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Resumo
NASCIMENTO, Iracema Santos do. O ensino de leitura literaria nos anos iniciais do ensino
fundamental: dimensoes relativas a gestdo e a estrutura da escola. 228 f. Tese (Doutorado em

Educacao). Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 2016.

Esta tese resulta de pesquisa que teve como objetivo verificar e analisar as dimensfes
relativas a gestdo e a estrutura da escola no ensino de leitura literaria nos anos iniciais do
ensino fundamental. Os dados empiricos foram coletados em uma escola da rede estadual
paulista, na periferia da zona sul de Sdo Paulo. Tendo a perspectiva socio-histérica como base
conceitual, partiu-se da concepgéo de educacdo como formagéo e atualizagdo do ser humano-
histérico por meio da apropriacdo da cultura (FREIRE, 2011a, 2011b; PARO, 2012a, 2012b,
2011, 2010). A linguagem verbal € compreendida como instrumento cultural, criado pelo ser
humano em meio as necessidades de interlocucdo da convivéncia e do trabalho, constituidora
do sujeito e do conhecimento (VIGOTSKI, 2009a, 2009b, 2007; BAKHTIN, 2014,
SMOLKA, 2012, 2013; GERALDI, 2013, 2009). A leitura também € vista como constituidora
de subjetividades pela interlocucdo entre sujeitos por meio da escrita; entendida como
atividade de producdo de sentidos pelo leitor, inserido no contexto linguistico e sociocultural
mais amplo (CHARTIER, 2009; GOULEMOT, 2009; GERALDI, 2013, 2009). Tomada
como pratica social, influenciada por fatores econémicos, politicos, sociais e culturais
(CHARTIER, 2009; LAJOLO e ZILBERMAN, 2003; ABREU, 1999), pressupde-se que a
leitura pode ser ensinada e aprendida na escola (JOLIBERT, 1994; CHARTIER, A-M., 2005,
2011; SOARES, 2006; REZENDE, 2013a, 2013b, 2012), com potencial de ampliacdo,
transformacao e ressignificacio de repertorios culturais (HEBRARD, 2009). Como resultados
da pesquisa, foram identificadas cinco dimensdes que devem estar conjugadas para garantir
um trabalho pedagdgico consistente de ensino da leitura literaria ao longo de todo o ciclo dos
anos iniciais: formacéo de professores; planejamento e gestdo pedagogica; objetos de leitura e
seus usos; avaliacdo; interlocucdo para a producéo de sentidos. Verificou-se que, apesar de
alguns avancos, essas cinco dimensdes ndo sdo consideradas em seu conjunto no ambito do
sistema estadual de ensino e tampouco na escola.

Palavras-chave: Leitura literaria — anos iniciais; Leitura literaria — gestéo e estrutura escolar;

Leitura literaria — ensino e aprendizado.



Abstract

Teaching of literary reading on primary school: dimensions related to management and

structure of school

This thesis is the result of a research that aimed to verify and analyze the dimensions related
to management and structure of school regarding teaching of literary reading at primary level.
The data were collected in public school located at south zone of Sdo Paulo. From a
sociohistorical perspective, education was conceived as formation of historical-human being
through culture appropriation (FREIRE, 2011a, 2011b; PARO, 2012a, 2012b, 2011, 2010).
Speech language was taken as a cultural tool, created by humans facing the needs of
interaction for common life and work; it is also constituent of selves and knowledge
(VIGOTSKI, 2009a, 2009b, 2007; BAKHTIN, 2014; SMOLKA, 2012, 2013; GERALDI,
2013, 2009). Reading is also seen as constituent of selves as interaction through written
language; at the same time it is understood as activity of production of meaning: readers build
meaning, situated on a broader linguistic and social context (CHARTIER, 2009;
GOULEMOT, 2009; GERALDI, 2013, 2009). Reading is also a social practice, influenced by
economic, political, social and cultural factors (CHARTIER, 2009; LAJOLO e
ZILBERMAN, 2003; ABREU, 1999). As a social practice reading can be taught and learnt at
school (JOLIBERT, 1994; CHARTIER, A-M., 2005, 2011; SOARES, 2006; REZENDE,
2013a, 2013b, 2012), helping to enlarge, change and reshape cultural background of learners
(HEBRARD, 2009). As result of the research, we identified five dimensions which should be
put together to warranty a consistent pedagogical work of teaching literary reading throughout
primary school: teachers training; pedagogical management and planning; reading objects and
its uses; assessment of teaching and learning processes; interaction for production of meaning.
Although some positive aspects were found, we verified that such five dimensions have not
been considered as equal parts of the same project neither at state administrative level nor at

school level.

Keywords: Literary reading — primary level; Literary reading — management and structure of
school; Literary reading — teaching and learning.
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Resumen

La ensefianza de la lectura literaria en los primeros afos de la escuela primaria: dimensiones

relativas a la gestion y la estructura de la escuela.

Esta tesis es el resultado de una investigacion que tuve como objetivo verificar y analizar las
dimensiones relativas a la gestion y la estructura de la escuela en la ensefianza de la lectura
literaria en los primeros afios de la escuela primaria. Los datos empiricos fueron recolectados
en una escuela publica en la periferia de la zona sur de la ciudad de S&o Paulo. Tomando la
perspectiva socio-histérica como base conceptual, el punto de partida fue el concepto de
educacién como la formacion y actualizacion del ser humano-histérico a través de la
apropiacion de la cultura (FREIRE, 2011a, 2011b; PARO, 2012a, 2012b, 2011, 2010). El
lenguaje verbal se entiende como un instrumento cultural creado por el ser humano en medio
de las necesidades de la convivencia y del trabajo, constituidora del sujeto y del conocimiento
(VIGOTSKI, 2009a, 2009b, 2007; BAKHTIN, 2014; SMOLKA, 2012, 2013; GERALDI,
2013, 2009). La lectura también es vista como constituidora de subjetividades por la
interlocucion entre sujetos a través de la escritura; entendida como actividad de produccion de
sentidos por el lector, insertado en el contexto linguistico y sociocultural mas amplio
(CHARTIER, 2009; GOULEMOT, 2009; GERALDI, 2013, 2009). Tomada como una
practica social, influenciada por factores econdmicos, politicos, sociales y culturales
(CHARTIER, 2009; LAJOLO e ZILBERMAN, 2003; ABREU, 1999), se supone que la
lectura puede ser ensefiada y aprendida en la escuela (JOLIBERT, 1994; CHARTIER, A-M.,
2005, 2011; SOARES, 2006; REZENDE, 2013a, 2013b, 2012), con potencial de expansion,
transformacion y reinterpretacion de los repertorios culturales (HEBRARD, 2009). Como
resultados de la investigacion, se identificaron cinco dimensiones que deben ser combinadas
para garantizar un trabajo pedagdgico consistente de la ensefianza de la lectura literaria en los
primeros afos de la escuela primaria: la formacién del profesorado; planificacion y gestion
pedagdgica; los objetos de la lectura y sus usos; evaluacion; interlocucion para la produccion
de sentidos. Se constatd que, a pesar de algunos avances, estas cinco dimensiones no son
consideradas en su conjunto por la Secretaria Estadual de Educacion y tampoco en la escuela.
Palabras clave: Lectura literaria — primeros afios; Lectura literaria — gestion y estructura

escolar; Lectura literaria — ensefianza y aprendizaje.
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Introducéo

Um menino se aproxima da carteira onde estou sentada na sala de aula, pega uma
folha sulfite totalmente preenchida com minhas anotagdes manuscritas e me olha, estarrecido
e incrédulo:

— Eita, pro, voceé escreveu tudo isso?!

— Sim.

— Vocé ndo se cansa, ndo?! Pra que vocé faz isso?

— Porque faz parte da minha pesquisa.

O menino leva a folha e mostra para uma colega. Ela se vira para mim, igualmente
incrédula:

— Eita lasqueira, pro, seu brago ndo cansa?!

— Cansa um pouco, mas eu tou acostumada...

— Vocé ta escrevendo o que a gente faz?

— E, eu anoto como é a aula...

A cena acima se passou em 9 de outubro de 2014, na turma do 1° ano na escola
publica estadual onde realizei a pesquisa de campo que deu origem a esta tese. E significativo
que eu me depare com essa lembranga no exato momento em que estou remexendo em tantos
escritos para redigir estas que serdo as Ultimas palavras de uma jornada que se encerra na
forma de uma encadernacdo e as primeiras de tantas outras que almejo iniciar, sob varias
outras formas, livres da capa dura, assim também espero. “Aprender tudo! Aprender tudo!
Ninguém consegue isso. Deve-se parar de aprender e¢ fazer alguma coisa”, disse o tio
negociante bem-sucedido ao sobrinho adolescente que amava ler e estudar. (CANETTI, 2010,
p. 332)

Neste momento, o reencontro com as palavras dagquele menino curioso de seis ou
sete anos de idade me faz pensar que toda pesquisa em escola ou que a envolva de alguma
maneira deveria antes de mais nada responder a esta singela pergunta: “Pra que vocé faz
1ss0?” Pois ¢ para aquele garoto e para todos os outros meninos € meninas da escola
pesquisada que procuro responder essa questdo. Ao olhar para cada um deles, vejo o rosto do
meu filho, i-g-u-a-I-z-i-n-h-0 a todas aquelas criangas, e isso ja me bastaria como resposta: fiz
esta pesquisa para contribuir um tantinho que seja para que as criangas possam ler mais

palavras com as quais 0s seres humanos se fazem gente e fazem o mundo.
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Eu também realizei esta pesquisa porque, tendo trabalhado por nove anos na equipe
de coordenacdo da Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, percebi que era preciso
estabelecer pontes entre o debate sobre politicas publicas de educacdo e as préaticas
pedagogicas na escola, chegando especificamente a questdo didatica, ao que se faz na sala de
aula. Tal necessidade me perturbava a cada vez que, em atividades de mobilizacdo e formacao
pelos varios cantos do Brasil, percebia que nem sempre séo dbvias as relacfes entre “grandes
temas” e “grandes decisdes” e 0 modo como a educacao acontece na escola.

Ao me propor esse desafio, senti que ndo era o caso de tratar dos assuntos prioritarios
da Campanha, aos quais eu ja estava “acostumada” e sobre os quais tanto aprendi ao longo de
quase uma década — direito a educacdo, custos da educacdo de qualidade, financiamento,
valorizacdo dos profissionais, gestdo democratica. Foi quando reencontrei minha antiga
paixdo: a linguagem da palavra falada e escrita e, dentro dela, a leitura literaria. Em busca de
um recorte dentro desse universo, surgiu a ideia de estudar o ensino da leitura literaria nos
anos iniciais do ensino fundamental. Ainda assim, por mais sedutor que me soasse esse tema,
investiga-lo isoladamente ou algum de seus multiplos aspectos ndo atenderia a ambicdo de
enxergar os elos existentes entre as decisdes e opcdes no &mbito das politicas publicas e o que
acontece com o ensino desse objeto na escola.

Pois foi j& dentro da escola, conversando com as professoras, observando as aulas, as
reunides, o espaco e os livros disponiveis para o ensino de leitura que emergiu a concretude
para as pontes que eu procurava: delineou-se, entdo, como objetivo da pesquisa, verificar as
relacOes entre gestdo e estrutura escolar e o ensino de leitura literaria nos anos iniciais.

Aprendi, desse modo, que 0 objeto de estudo vai se constituindo ao longo da
pesquisa, assim como o sujeito pesquisador. Comega com um tema, uma curiosidade, uma
vontade, uma paixao e vai ganhando contornos cientificos, no encontro com autores e as
reflexdes teoricas que eles nos trazem, nos dialogos com o orientador e com o grupo de
estudos, nas palestras e nos debates em eventos académicos, nas discussdes em aulas da pos-
graduacdo, nos corredores de lamurias e solidariedade com os colegas de curso, no trabalho
de campo para coleta de dados empiricos e, claro, nas leituras literarias. Ao mergulhar no
objeto e me deixar impregnar por ele, passei a (re)fazer conexdes o tempo todo, em meio a um
caldo que ndo parava de engrossar em minha cabeca, em meu estdmago, em meu coragdo

(sim, porque pesquisa se faz com e nas visceras).
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Tomou-se a perspectiva socio-histérica como base conceitual para o
desenvolvimento da pesquisa, tanto no que diz respeito a metodologia de coleta de dados
empiricos na escola, quanto a sua analise e a composicdo escrita da tese. Em primeiro lugar,
foi admitida uma concepc¢éo ampla de educacéo, sintetizada como formacéo e atualizagdo do
ser humano-historico por meio da apropriacdo da cultura (FREIRE, 2011a, 2011b; PARO,
2012a, 2012b, 2011, 2010). A linguagem verbal é compreendida a partir da abordagem
historico-cultural e interacionista, portanto vista como instrumento cultural, criado pelo ser
humano em meio as necessidades de interlocucdo da convivéncia e do trabalho, constituidora
do sujeito e do conhecimento.

Tal pressuposto d& base a compreensdao da leitura como também constituidora de
subjetividades pela interlocucdo entre sujeitos por meio da escrita. Inserida nessa concepcao
dialdgica da linguagem, a leitura é entendida como atividade ou trabalho de constituicdo de
sentidos pelo leitor, que interage com o autor por meio do texto, todos eles — autor, texto,
leitor — participes de um contexto linguistico e sociocultural mais amplo que inclui, a
propdsito, todo o acervo textual que o leitor ja possui. E sempre imbuido de seu acervo
pessoal mental que o leitor 1& determinado texto e esse novo texto ndo s acresce como
transforma aquela sua “biblioteca” ap6s uma nova leitura, novos sentidos serdo atribuidos
também aos textos anteriormente lidos. “Assim como a biblioteca trabalha o texto oferecido,
o texto lido trabalha em compensacdo a propria biblioteca. A cada leitura, o que ja foi lido
muda de sentido, torna-se outro.” (GOULEMOT, 2009, p. 116, grifos no original) A partir da
referéncia dos estudos socioculturais, a leitura ainda é tomada como pratica social situada na
historia — portanto, em permanente transformacdo — influenciada por fatores econémicos,
politicos, sociais e culturais.

A palavra ¢ “o modo mais puro e sensivel da relagdo social”, o “material semiotico
da vida interior, da consciéncia” (BAKHTIN, 2014, p. 36-37). “O que faz da palavra palavra”,
sem o que “a palavra deixa de ser o que ¢”, ¢ aquilo que ela contém: a generalizacdo “como
modo absolutamente original de representacdo da realidade na consciéncia” (VIGOTSKI,
2009a, p. 407). “Se dizer a palavra verdadeira, que ¢ trabalho, que ¢ praxis, ¢ transformar o
mundo, dizer a palavra n&o é privilégio de alguns homens, mas direito de todos os homens.”
(FREIRE, 2011b, p. 109). Inspirada pela enorme forca e beleza de tais enunciados, dentro do

imenso universo da escrita e da leitura, elegi a leitura literdria como centro da preocupacgao
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nesta pesquisa por seu potencial de ampliagdo, transformacéo e ressignificacdo de repertorios
culturais.

Adicionado a isso, o entendimento da leitura literaria como pratica social pressupde
que ela pode ser ensinada e aprendida na escola, ndo s6 como uma aprendizagem que seja “a
simples atualizagdo de um capital cultural herdado”, mas como uma capacidade que “se torna
o nacleo de um habito cultural novo”, que possa “remodelar o horizonte cultural de
referéncia” dos sujeitos (HEBRARD, 2009, p. 39-44).

*k%k

O objeto eleito exigiu incursGes analiticas sobre a intersec¢do de trés instancias:
gestdo didatico-pedagdgica no nivel da sala de aula, gestdo e estrutura administrativa da
escola e politicas publicas advindas dos sistemas educacionais centrais, as trés consideradas
aqui como mediacGes para o alcance dos fins educacionais. O locus escolhido para o
destrinchar dessas trés instancias foi a escola publica, tendo sido eleita para a coleta de dados
empiricos uma escola da rede paulista, localizada na periferia da zona sul da cidade de Séo
Paulo. Ali, foi possivel observar como se integram e se manifestam nas préaticas escolares
elementos das trés instancias mencionadas.

As referéncias tedricas estdo explicitadas no capitulo 1. No capitulo 2, sdo
apresentados os dados empiricos relativos as condi¢cbes materiais para o ensino de leitura na
escola: o espaco da biblioteca (atualmente denominada como sala de leitura); o acervo
disponivel nesse local e também nas salas de aula; o pessoal encarregado da gestdo do acervo
(professor readaptado) e de seu uso com as criangas (professoras regentes); 0s momentos e
instdncias de trabalho pedag6gico coletivo em que se deve tratar do ensino da leitura
(reunides pedagdgicas de formacdo, planejamento e avaliacdo).

O capitulo 3 ¢é dedicado a descrigdo e andlise dos episodios de ensino da leitura
observados em sala de aula, capturados em cinco turmas do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental.

No capitulo 4, séo discutidas as cinco dimensdes que foram identificadas no decurso
da pesquisa como aspectos que influenciam o ensino de leitura literaria nos anos iniciais:
formacdo de professores; planejamento e gestdo pedagdgica; objetos de leitura e seus usos;
avaliacdo; interlocucdo para a producdo de sentidos.

Um trabalho pedagdgico consistente de ensino da leitura literaria ao longo de todo o

ciclo dos anos iniciais depende da conjugacdo dessas dimensdes. A pesquisa permitiu
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identificar diversos avangos e muitos limites em relagdo ao seu desenvolvimento. Entre os
principais achados, destaca-se o fato de que tais dimensdes ndo sédo concebidas de modo
articulado, seja no sistema estadual de ensino, seja na escola. O que se V€, tanto no ambito da
Secretaria Estadual de Educacdo quanto no da escola, sdo acdes e iniciativas isoladas em cada
uma dessas cinco dimensdes, sendo que algumas permanecem e outras desaparecem ao longo
do tempo. Ainda ha aquelas que terminam por funcionar como forgcas contrarias a
consolidacdo de qualquer proposta de ensino da leitura literaria.

A despeito das dificuldades e adversidades, os avancos conquistados até agora
precisam ser reconhecidos para que se potencialize a busca pela mudanca da escola e do
sistema educacional, de modo que a leitura literaria possa ser efetivamente ensinada e
aprendida na escola. SO assim ela poderd contribuir, com suas especificidades, para a
transformacéo critica que a educacdo escolar deve proporcionar no desenvolvimento das

criancas e na formacao do ser humano.
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1. Opcoes metodologicas, pressupostos tedricos e conceitos fundantes

Neste capitulo inicial, procura-se apresentar os objetivos da pesquisa, a forma como
ela foi desenvolvida e as reflexdes em torno dessas opcBes, alem dos aportes tedricos que
deram sustentacdo a todo o processo, desde a elaboragdo do projeto e do plano de pesquisa,
passando pelo trabalho de campo para observacao de dados empiricos, a analise desses dados

e a escrita do texto.

Buscou-se coadunar abordagens e autores que permitissem amparar teoricamente 0s
quatro eixos que estdo em articulagcdo neste trabalho: gestdo e estrutura escolar; linguagem e
constituicdo de subjetividades; leitura literaria e formacdo dos sujeitos; o ensino de leitura

literaria na escola.

1.1 — Objetivos, constituicdo do objeto, procedimentos e tratamento dos dados

1.1.1 — Da constituicdo do objeto de pesquisa

A pesquisa teve como objetivo verificar e analisar as relacfes entre gestdo e estrutura
escolar e o ensino de leitura literaria nos anos iniciais do ensino fundamental. Como

decorréncia de tal mote, destacam-se dois objetivos especificos:

a) identificar as condigOes de gestdo e estrutura escolar que influenciam o ensino de
leitura literaria nos anos iniciais, tanto no plano da escola quanto no nivel do sistema estadual

ao qual ela se vincula;

b) observar como se manifestam e sdo incorporados pela escola os elementos de

politicas pablicas que visam promover o ensino da leitura literaria.
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A opcdo por situar o ensino de um conteudo especifico no campo da gestdo e
estrutura escolar confere ao objeto de pesquisa uma natureza multidimensional, o que insta a
busca por desvelar as conexdes entre o que se situa numa esfera mais ampla — politicas, gestao
e estrutura escolar — e aquilo que se localiza na esfera das praticas pedagogicas ou “ao que se

faz na escola”.

A conformacdo desse objeto vem se delineando desde o ponto de partida até a linha
(sempre provisoria) de “chegada”, ou seja, ainda enquanto se escreve esta tese que, como
sistematizacdo da trajetoria, também é constituidora do objeto. Em outras palavras, ao longo
da pesquisa bibliografica e de campo, dos estudos nas disciplinas cursadas, das reunifes de
orientacdo e, especialmente, nas muitas interlocucdes em eventos académicos e em momentos
de trocas mais informais com colegas pesquisadores, foi possivel perceber que o objeto de
pesquisa ndo se faz e tampouco se “revela” pronto a partir de uma proposta, mas se constitui

ao longo do trabalho.

Disse 0 socidlogo estadunidense Charles Wright Mills que, a partir do momento em
que o pesquisador escolhe um tema, “ele estd em toda parte”, pois “vocé€ se torna sensivel a
seus temas; passa a vé-los e ouvi-los sempre em sua experiéncia” (MILLS, 2009, p. 41). Tal
agucamento de sentidos certamente esta relacionado a um mergulho no processo de pesquisa
gue envolve paixdo e rigor ao mesmo tempo, como também a assuncdo de um ponto de vista,
de uma visdo de humanidade, de mundo, da defesa de determinados valores, de tudo, enfim,
que influencia 0 modo de se conceber a producéo cientifica. Como nos lembra Maria Lucia
Rodrigues, razdo, logica, sensibilidade e pulsdo “fomentam a capacidade para conjugar
informagdes, articular conhecimentos e promover novos niveis de investigagdo e de saber”

(RODRIGUES, 2006, p. 30).

Assim, assumindo o carater subjetivo € o conjunto de “crencgas, valores e atitudes”
contido em quaisquer que sejam os métodos adotados (GATTI, 2010, p. 54), e admitindo o
campo de “incertezas”, “imprevistos” e “riscos” a que qualquer processo de pesquisa esta
submetido (RODRIGUES, 2006, p. 13-32), decidiu-se que um objeto tal qual formulado no
inicio deste capitulo exigiria trabalho de campo para coleta de dados empiricos na escola.
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Com isso, em lugar de produzir um estudo de caso de uma unidade escolar em
particular, o intento era colher (e escolher) episddios que, todavia ndo sejam representativos
do universo ao qual pertencem, possam ser tratados como “protétipos” (SMOLKA, 2012, p.
40) da situacdo escolar mais ampla na rede estadual paulista. As analises resultantes desses
episodios, por sua vez, ainda que nao generalizaveis, podem contribuir para a compreensdo do
que seria tipico e geral no ensino de leitura literdria nos anos iniciais das escolas da rede
oficial do estado de Sao Paulo. Numa pesquisa qualitativa, como afirma Robert E. Stake,

se os dados qualitativos forem adequadamente apresentados, o leitor achar-se-a em
condicBes de aceitar ou rejeitar as conclusdes dos pesquisadores, em posi¢do de
modificar ou aprimorar suas préprias generalizagdes. A grande contribuicdo da
pesquisa qualitativa, para a maioria dos seus usuarios, € a de proporcionar uma
oportunidade para examinar a experiéncia vicaria do estudo de caso com base em
experiéncias anteriores. 1sso é semelhante & aprendizagem experiencial comum. As
generalizagdes resultantes sdo por mim chamadas de “generalizagdes naturalistas”.

A pesquisa qualitativa ndo fornece generalizagdes naturalistas, mas sim propicia ao
leitor ou ao usuério chegar as suas proprias generalizagdes. (STAKE, 1983, p. 22)

Sem a pretensdo de analisar esta ou aquela politica ou programa, por meio da coleta
de dados empiricos na escola foi possivel capturar — na materialidade dos espagos e objetos,
na concretude das praticas, na representacdo dos discursos — resquicios da presenca e da
influéncia de programas e politicas publicas, j& no amalgama de elementos e fatores que

compdem as relagdes e os modos de ser e agir dentro da escola.

Aqui, cabe a reflex&o de Vitor Paro, que chama a atencdo dos estudiosos da escola
para que a vejam ‘“como instituicdo com as multiplas e mutuas determinagdes entre essas
relagdes e os elementos formais deliberadamente instituidos”. Segundo ele, esses elementos
impdem limites ou oferecem condigcdes “para o desenvolvimento de condutas, rotinas,
crengas, costumes, valores, que perpassam as relagdes na escola”. A tarefa do pesquisador,
entdo, seria observar essas praticas para “procurar descobrir seu vinculo com as ordenacdes
racionais, de modo a identificar, mais ou menos precisamente, que medidas as ocasionaram e
quais sdo as possibilidades de iniciativas que produzam sua mudanga ou sua afirmagao”
(PARO, 2011, p. 20). E 0 mesmo autor quem critica a falta de pontes entre politicas plblicas e
praticas de ensino nas pesquisas educacionais. Ele observa

certa resisténcia em abordar a pratica pedagogica escolar por parte de muitos estudos
sobre politicas publicas em educacdo. Corolario dessa questdo é a relutancia que

parece haver em trabalhos académicos que tratam de politicas educacionais em
discutir a questdo metodolégica do ensino. (PARO, 2011, p. 88)
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A busca por relacionar gestdo e estrutura escolar situadas nas politicas publicas a
praticas pedagdgicas na escola e, mais especificamente, a relacdes didaticas dentro da sala de
aula, se faz necessaria porque “as decisdes sobre o que € como ensinar estdo articuladas a
tomadas de posicdo de natureza ética e politica, ndo sdo neutras e constituem, na verdade,

uma busca para influenciar nas relagdes que se estabelecem entre educacdo e sociedade”
(BATISTA, 2011, p. 30).

1.1.2 — A escolha da escola

Para o desenvolvimento da pesquisa de campo, selecionou-se uma escola “qualquer”
da rede publica estadual paulista, sem nenhuma caracteristica especial que a destacasse em
termos de ensino de leitura literaria nos anos iniciais. Desse modo, em funcéo da facilidade de

contatos, foi escolhida uma escola localizada na periferia da zona sul de S&o Paulo.?

Uma escola da rede estadual paulista é aquele universo particular que tanto se
assemelha e tanto se distingue de todas as outras escolas da mesma rede, sobre as quais tantas

coisas ja sabemos ha décadas e tanto ainda nos falta saber. Por isso pesquisamos!

“Essa” escola onde a pesquisa foi desenvolvida é um espaco onde familiares néo
podem entrar, onde ficam literalmente atras das grades quando véao levar e buscas as criancas.
Um lugar onde as criancas ingressam aos seis anos de idade, mas ndo encontram parque,
brinquedoteca, jogos ou brinquedos. Por isso, durante o intervalo, dedicam-se a correr de um
lado para o outro no patio cercado por grades, improvisando “bolas” com garrafas plasticas ou
qualquer coisa que possam chutar, sob os olhares quase sempre sisudos de trés inspetoras,

quase sempre prontas a gritar diante de qualquer “desvio” de conduta das criangas.

Foi nessa escola que me indignei tantas vezes ao longo da pesquisa, sentindo meu
estdbmago se embrulhar e a garganta queimar diante de cenas cotidianas de desrespeito as
criancas. Foi ali que vi uma funcionaria da equipe gestora entrar numa sala de aula para dar
recados e, ao ouvir a reclamacdo da professora sobre uma garota que nédo fazia a licdo nem

prestava atengdo a aula, avangou para cima da crianga como um bicho, ameagando-a em voz

2 Cheguei a unidade escolar por indicacdo de uma amiga de infancia, atualmente diretora de outra unidade em
bairro proximo, que me colocou em contato com a direcdo da escola pesquisada. O nome da escola bem como
0s nomes das pessoas que deram entrevistas e das criangas mencionadas no texto sao ficticios, a fim de manter
0 anonimato das fontes.
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alta. Do alto de seus sete anos a menina se encolheu, baixou a cabeca e se calou. Quando a
mulher saiu da sala, ela ficou solucando sobre a carteira imunda, com o rosto apoiado sobre 0s

bragos cruzados.

Foi na mesma escola que também vi a mesma gestora vociferante demonstrar grande
gentileza para com uma garota que sofria de asma e precisava ir em casa buscar seu
medicamento. Para convencé-la a permanecer na escola e esperar o horario do reforgo, a
funcionaria foi carinhosa, chegando a abracar a garota. Suspirei com certo alivio, pois minha

antipatia pela mulher decresceu um tantinho...

Ali também vi quando o menino Marcelo levou seu caderno para a professora ver e
retornou cabisbaixo a sua carteira torta depois de ouvir que era pregui¢oso. O garoto Patricio
também voltou encurvado ao seu lugar — o lugar reservado aos “brutos”, “rudes”, “pobres”
(FREITAS, 2005, p. 47) na escola publica brasileira® — quando escutou da professora que fez
a licdo com esculacho. Na sala dos professores, ouvi comentarios como “Fulana é bem
burrinha, tem dia que aprende, tem dia que esquece...”. Lembrei de um certo personagem, um
professor que se tornou crianga novamente e, nessa circunstancia, tomou consciéncia de como
podem ser &speras as palavras que 0s adultos dizem aos pequenos. “Existem palavras
indelicadas que n&o deveriam ser empregadas na escola. As vezes, pode-se deixar de gostar de

uma pessoa por causa de uma palavra desagradavel frequentemente repetida a seu respeito.”

(KORCZAC, [19-], p. 168)

Um colega de trabalho, outrora professor de Lingua Portuguesa na rede publica
estadual paulista, relatou a experiéncia de aula em turmas do ensino médio, numa escola de
periferia, em que ele tentava ser um mestre democréatico, disposto a dialogar, a ouvir 0s
estudantes, mas via sua tentativa inviabilizada por um ou dois alunos que atrapalhavam todo o

grupo. Logo pensei em Marcelo e Patricio, ambos regressando cabisbaixos as suas carteiras

% Em sua analise sobre o pensamento social brasileiro desde o final do século XIX, quando da instalacdo da
Republica, até meados do século XX, pensamento este que deu base as propostas educacionais que forjaram a
escola publica em nosso Pais, Marcos Cezar de Freitas identifica uma ideologia que atribuia a escola uma tarefa
civilizatéria e redentora, com papel central nos esforcos da Republica por superar 0o que se considerava
decadéncia e arcaismo; uma escola tributaria de uma “ciéncia” que muitas vezes disseminou o preconceito contra
0 homem do povo; uma escola que desvalorizou a cultura, a experiéncia e os saberes populares. Tal escola
republicana, assim, se erigiu como o lugar que operaria junto aos “rudes, brutos, pobres, rusticos, selvagens” o
ajuste e a homogeneizacao necessarios para apagar do Brasil os tracos do atraso moral e intelectual e fazer o Pais
vestir os trajes de uma nacdo moderna. (cf. FREITAS, 2005)
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despedacgadas, ambos retornando despedacados as suas carteiras cabisbaixas, me olhando de

relance envergonhados.

No final de um ano letivo, também fiquei aliviada de contentamento quando o
menino Marcelo, agora empoderado pela mesma professora que gritara com ele, fez questéo
de se sentar no chdo ao lado dela, no piquenique de encerramento. Foi |4 que meus olhos
marejaram quando essa mesma docente disse & menina Mariana, de inicio intimidada e
insegura, aos poucos crescendo repleta de sentidos, que ela era sui generis. Nesse momento,
senti seu regozijo e em varios dias vi a garota acompanhando a professora na saida da aula,

comentando as historias que ouviu e as que ja sabia ler.

Nessa escola, as salas de aula tém aquele caradter de impessoalidade tipico de
hospitais (sem a limpeza destes Gltimos), com paredes pintadas de verde claro até a metade de
sua altura, sendo o restante pintado de branco. Duas lousas verdes para escrita com giz, uma
na parede principal (de frente para as carteiras) e outra na parede lateral (& esquerda de quem
esta sentado nas carteiras) e dois armarios de metal trancados a chave compdem o mobiliario,
além da escrivaninha da professora. O chio exibe aquele tipo de sujeira “historica”, como se
fosse uma via publica no centro da cidade. O mesmo acontece com as janelas e 0s
ventiladores de parede, que servem de pousada para uma poeira cansada e teimosa, sem

intencdo de mudar de enderego.

Nesse lugar chamado escola, as salas conseguem ser sujas e insipidas ao mesmo
tempo e estdo organizadas como ha quase guarenta anos, quando eu ingressei também na rede
estadual paulista, ou seja, com sete colunas compostas de oito carteiras cada. Além de velhas,
quebradas, rachadas, as carteiras e cadeiras verdes sdo empoeiradas e rabiscadas com lapis e
caneta ou “esculpidas” com estiletes. Sentadas nessas cadeiras, muitas das criangas do

primeiro ao terceiro ano ndo alcangam os pés no chéo.

Recebendo alunos nos trés turnos (manhd, tarde e noite), ha poucos elementos que
possam caracterizar alguma sala como um ambiente pertencente a essa ou aquela turma. Em
algumas salas as professoras do ciclo 1 expdem materiais visuais de apoio ao processo de
alfabetizacdo, como abecedario em letras de material emborrachado, listagem com 0s nomes
dos alunos da turma e seus respectivos nimeros na lista de chamada, tabuada, calendarios

com as datas de aniversario das criancas, parlendas, entre outros.
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A unidade oferece ensino fundamental completo, ensino médio, educacgdo especial e
educacdo de jovens e adultos (de nivel médio, presencial), totalizando, em 2014, quando foi
feita a maior parte da pesquisa de campo, 1420 matriculas. Dispde de dezoito salas de aula,
refeitdrio, sala de audiovisual, sala de informatica, patio coberto, quadra esportiva coberta e
uma sala chamada biblioteca. O terreno inclui razoével area verde e, quando se bate o olho, é
possivel reconhecer ali alguma beleza. Ou uma beleza potencial, escondida, a espreita de
alguma oportunidade para se revelar. Alias, pude testemunhar um pouco de boniteza quando a
escola foi ocupada pelos estudantes em 2015, durante a onda de ocupacgdes contra a chamada
reorganizagdo imposta pelo governo de Geraldo Alckmin. Naquelas semanas, com a
participacdo de suas familias e de alguns professores, os jovens estudantes mantiveram
impecavelmente limpos a quadra, o patio, os banheiros e as salas, tendo grafitado alguns

ambientes, que se tornaram mais coloridos e menos padronizados.

1.1.3 — Procedimentos metodoldgicos no trabalho de campo

Com a compreensdo de que “ndo ha método estruturado teoricamente que
aprioristicamente resolva os problemas e questfes que emergem no desenvolvimento concreto
da pesquisa” (GATTI, 2010, p. 63), o trabalho de campo foi iniciado em 6 de maio de 2013
quando, na primeira visita a escola tive a oportunidade de assistir a uma reunido do entéo
denominado HTPC (Horério de Trabalho Pedagégico Coletivo)* dos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental. Tendo sido informada pela vice-diretora, com quem primeiro
estabeleci contato telefénico, que minha pesquisa focaria os anos iniciais, a diretora havia me
convidado para ir a escola no horario da reunido, para que eu explicasse as docentes o
propdsito do estudo A partir dai foram realizados os seguintes procedimentos de coleta de

dados:

a) Gravacdo de depoimentos de trés professoras sobre leituras que marcaram suas

vidas, colhidos em audio ao final da reunido de HTPC de 13/5/2013. Para a coleta dos

4 O HTPC foi transformado em ATPC (Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo), pela Resolugdo 46 da
Secretaria Estadual de Educacdo, de 25/4/2012.
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depoimentos, foi proposta uma atividade denominada “A leitura no tunel do tempo”, em

conversa coletiva que durou 25 minutos.”

b) Observacéo de cinco semanas de aula, uma em cada uma das cinco turmas do 1°
ao 5° ano, no ano letivo de 2014, nos periodos de 14 de abril a 5 de dezembro. Em cada
turma, foram observadas as aulas de uma semana inteira, do comeco ao fim de cada periodo
(das 7h as 11h30), fazendo anotagdes manuscritas. Apés a observacgdo, para cada aula foi feita
uma ficha em que procurei registrar a conformacéo geral da aula, detalhando as atividades de

ensino de leitura.

¢) Entrevistas individuais com quatro das cinco professoras das turmas observadas,
no periodo de 4 a 17 de dezembro de 2014. Para cada entrevista, foi produzido um roteiro
semiestruturado que serviu como preparacdo para cada conversa, como lista-lembrete de itens
a serem tratados e como guia orientador do dialogo. Algumas perguntas foram comuns as
quatro professoras, mas cada conversa transcorreu de modo bastante flexivel e distinto. De
modo geral, procurou-se focalizar a trajetdria escolar, académica e profissional de cada
professora, sua visao sobre as propostas do Estado para o ensino da leitura, sobre 0s processos
de planejamento e avaliacdo para o ensino de leitura na escola e sobre suas praticas docentes

nesse campo.

d) Entrevistas com o professor readaptado que trabalha na biblioteca, em 11/12/2014
e em 5/11/2015, assim como varias visitas ao espago da biblioteca para consulta de acervo,
documentos e observacdo do modo de funcionamento. Nas conversas com o professor
readaptado na biblioteca, buscou-se colher informacdes sobre a historia da instalacdo da
biblioteca na escola, sua organizacdo e funcionamento e seu uso pelas professoras e alunos

dos anos iniciais do ensino fundamental.

e) Pesquisa documental em sites oficiais para coleta de informagdes sobre programas

do governo federal e do governo estadual que destinam acervo a escola.

f) Entrevista com a diretora da escola, em 18/12/2014, sobre aspectos de gestdo e
estrutura escolar voltadas para o ensino de leitura, destacando temas como planejamento,

coordenacdo pedagogica, avaliagdo, uso da biblioteca, entre outros.

® Das trés professoras que deram depoimentos, duas participaram posteriormente da pesquisa, tendo suas aulas
observadas e sendo entrevistadas: Clarice (20 ano) e Cassia (50 ano). Ver itens 2.4.2 ¢ 2.4.4.



26

g) Entrevista com a professora coordenadora dos anos iniciais, em 4/11/2015,
basicamente sobre os mesmos aspectos tratados com a diretora, adicionando-se a questdo da

formacéo de professores e o desempenho de sua funcgéo relacionado ao ensino de leitura.

h) Acompanhamento de seis reunides de HTPC ou ATPC (em 6 e 13/5/2013 e em
11/11/2013, 19/5/2014, 15/9/2014 e 6/10/2014) e de trés reunides de conselho de classe dos
anos iniciais (29/9/2014, 4 e 5/12/2014).
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1.1.4 — O tratamento dos dados

Enquanto a coleta de dados empiricos ia se acumulando, crescia também a
preocupacdo sobre como tratar esses dados na medida em que as praticas observadas na
escola, como possivelmente as propostas de politicas publicas que em parte as compdem, nao
correspondem as categorias de analise advindas do referencial tedrico. Ora, se a postura do
pesquisador ¢ a de usar seu referencial tedrico apenas como um gabarito que se confronta com
a realidade para negar ou confirmar a adequacdo desta, isso s6 pode levar a conclusbes
“negativas” a respeito da situacao e das praticas encontradas. Desse modo, corre-se o risco de
se partir rapidamente para a “classificacdo” da escola, do professor e de suas praticas segundo
determinadas possibilidades de “encaixe”, ou seja, de olhar para a escola “com base em trés
perspectivas mais ou menos complementares”:

i) a perspectiva daquilo que lhe falta; ii) a perspectiva determinista, segundo a qual
tudo o que a escola toca transforma-se necessariamente em algo menor, inferior: ou
seja, a escola reduziria tudo aquilo que nela entra; iii) a perspectiva reprodutivista,
segundo a qual a escola é tdo somente o espago da reproducdo de estruturas e valores

ideoldgicos produzidos fora dela e a ela impostos. (GOMES-SANTQOS, 2010, p. 56,
grifos no original)

Tais perspectivas ofuscam um olhar mais apurado sobre o objeto pesquisado, pois

ndo o olhamos como o que €, mas como o que deveria ser, como bem adverte Maurice Tardif:
Um dos maiores problemas da pesquisa em ciéncias da educagdo € o de abordar o

estudo do ensino de um ponto de vista normativo, o que significa dizer que o0s

pesquisadores se interessam muito mais pelo que os professores deveriam ser, fazer
e saber do que pelo que eles sdo, fazem e sabem realmente. (TARDIF, 2000, p.12)

Ou, como constata a pesquisadora francesa Anne-Marie Chartier, as pesquisas sobre
educacdo e, mais especificamente, sobre a escola, de modo geral passam longe das praticas
efetivas que se ddo em seu interior, porque “é sempre bem mais facil pensar sobre a escola
ideal do que sobre a escola real; mais facil descrever um programa escolar do que narrar como
foi utilizado”. Para ela, um grande desafio da investigacao educacional remanesce em situar a
“escola real”. Entre os textos que descrevem a escola ideal e os registros das suas falhas

inadmissiveis, como situar a “escola real”? (A-M. CHARTIER, 2011, p. 21)
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Em vista dessas preocupag0es, procurou-se no tratamento dos dados analisar a gestdo

e a estrutura escolar, os discursos dos profissionais, as propostas pedagogicas e as praticas

didaticas, problematizando esses elementos como um conjunto de circunstancias que fazem o

ensino de leitura acontecer como foi verificado na escola pesquisada e, que, como ja se
afirmou, podem ser semelhantes ao que acontece em muitas outras escolas da mesma rede.

O ndmero de relagBes e correlagdes que se podem estabelecer perante os dados

tabulados de uma pesquisa vai depender do ponto de vista do pesquisador, vai variar

ou se ampliar de acordo com aquilo que lhe interessa mais especificamente; vai

depender daquilo que o pesquisador pode ou quer ver como resultado. Mas uma

outra perspectiva se abre se, ao invés de nos centrarmos nos “resultados”,

explorarmos o conjunto de circunstancias e procurarmos analisar as mdultiplas
relagdes que “produzem” determinados resultados... (SMOLKA, 2012, p. 30)

Assim, ao longo da pesquisa, na confluéncia entre o levantamento e a interpretacao
dos dados, foram identificados cinco aspectos relacionados as politicas publicas, a gestdo e a
estrutura escolar que influenciam o ensino da leitura literaria nos anos iniciais, tematizados ao
longo do capitulo 4: a) formacdo de professores; b) planejamento e gestdo pedagdgica; c)
objetos de ensino de leitura, seus usos e mediacdes; d) avaliacdo do ensino e da aprendizagem

de leitura; e) interlocucdo para a construcao de sentidos.

Por fim, outra preocupagdo decorrente da interseccdo desses cinco aspectos foi a
busca por trata-los em suas especificidades, evitando um discurso totalizante que estabeleca
uma relacdo automatica entre uma reformulacdo geral das politicas educacionais e a garantia
de um trabalho efetivo de ensino da leitura na escola, embora isso seja extremamente
tentador, sobretudo quando se estéa justamente buscando relacionar gestéo e estrutura escolar —

num ambito mais geral — com ensino de leitura literaria, objeto de um ambito mais especifico.

1.2 — Educacao, gestao e estrutura escolar

A partir da perspectiva socio-historica tomou-se como base para o desenvolvimento
desta pesquisa 0 conceito de educacdo como formacéo do ser humano-histérico por meio da
apropriagéo da cultura. Tal concepcéo apoia-se sobre duas nogOes basilares: a de que cultura
abrange toda a producdo humana, dos habitos, costumes e artefatos mais cotidianos as
criagdes cientificas, filosoficas, artisticas, tecnologicas, etc., ou “a inven¢ao da existéncia”, a

“espiritualizagdo do mundo”, e ainda, “o mundo da cultura que se alonga em mundo da
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historia” (FREIRE, 2011a, p. 51-55); e a de que os individuos tornam-se humanos pela

imersdo nessa cultura, da qual se apropriam na convivéncia com seus semelhantes.

Essa apropriacdo tem pelo menos duas dimensdes intrinsecas: por um lado, é ela que
possibilita a preservacdo do acervo cultural, dando condicGes para a continuidade
historica; por outro, é a forma pela qual cada individuo se faz humano-histérico,
processando-se sua necessaria atualizagao histérico-cultural, ou seja, como cada ser
humano nasce puramente natural, sem um atomo de cultura, é a educacdo que lhe
propicia acesso a cultura produzida historicamente, eliminando ou reduzindo a
defasagem que ha entre o estado natural e a cultura vigente. E preciso enfatizar que
ndo se trata de mera atualizacdo de conhecimentos e informacdes, mas da
apropriacédo da cultura em sua inteireza e complexidade. (PARO, 2011, p. 26)

A finalidade da educacdo, portanto, é a producdo do homem histérico, este que assim

se fez e se faz por meio de sua prdpria acdo sobre 0 meio e em interacdo com seus

semelhantes, ou seja, pelo trabalho como “apropriagdo do natural para satisfazer a

necessidades humanas, condi¢do universal do metabolismo entre 0 homem e a Natureza”

(MARX, 1988, p. 146).

De acordo com a perspectiva da psicologia histérico-cultural, a apropriacdo da

cultura da-se pela internalizacdo de praticas socioculturais, definida como a “reconstrugdo

interna de uma operagdo externa”, processo que consiste numa série de transformagdes e ¢

resultado de “uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento”.

Todas as fun¢des no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no
nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicolégico), e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldgico). Isso se aplica
igualmente para a atencdo voluntéria, para memoria légica e para formacdo de
conceitos. Todas as fungbes superiores originam-se das relacBes reais entre
individuos humanos. (VIGOTSKI, 2007, p. 57-58, grifos no original)

A internalizacdo, como ja indicado no trecho acima, realiza-se necessariamente pela

mediacdo do outro, em um processo que se inicia no plano intersubjetivo (externo) para se

concluir no nivel intrasubjetivo (interno), retornando sempre a convivéncia e interlocucéo

entre sujeitos.

Desde os primeiros momentos de vida da crianca, o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores é sempre mediado pelo outro que aponta, atribui e/ou
restringe os processos de significacdo da realidade. Por meio dos diferentes
processos de mediagdo social, a crianga se apropria dos caracteres, das faculdades,
dos modos de comportamento e da cultura, representativos da histéria da
humanidade. A medida que esses processos sdo internalizados, passando a ocorrer
sem intervencdo de outras pessoas, a atividade mediada transforma-se em um
processo intrapsicolégico, dando origem a atividade voluntaria. (NOGUEIRA, 2013,
p. 14)
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Ainda ndo falamos de escola, visto que a educacdo — processo que possibilita a
introducdo de cada individuo na sociedade humana e a perpetuacdo histérica da espécie em
seu constante desenvolvimento, por meio da apropriacdo da cultura que se acumula e renova
através da sucessdo de geraches —, existe desde tempos imemoriais, muito antes de qualquer
indicio do que hoje conhecemos como instituicdo escolar. Com a crescente complexificacdo
da vida em sociedade e do trabalho, o que inclui o forjar do Estado moderno, deixou de ser
possivel que o processo de apropriacdo da cultura fosse feito apenas na convivéncia familiar
ou na vivéncia em ambientes de trabalho com os mestres-artesaos, tendo lugar o surgimento
da escola como uma nova forma de socializagdo (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 13)°.

Tomando sua forma escolar, a no¢ao de educacdo como apropriacao da cultura supde
uma escola que capacite os alunos a formarem suas personalidades humano-histéricas,
apropriando-se de tudo o que seus antepassados legaram e, a0 mesmo tempo, recriando 0
“acervo comum de conhecimentos” (FREINET, 1998, p. 175), estes mesmos submetidos a um
processo ininterrupto de criacdo humana. Tal compreensdo confronta cabalmente a concepcéo
de senso comum, segundo a qual educacdo limita-se a transmissao de conhecimentos e
informacBes de um sujeito que sabe (professor) para outro que ndo sabe (aluno). Trata-se de
uma ideia simplista, ingénua e a-cientifica de “transferéncia de contetidos” que o maior
educador brasileiro, Paulo Freire, tdo sagazmente denominou de “educagdo bancaria”.

Ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém educa a si mesmo: 0s homens se
educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo. Mediatizados pelos objetos
cognosciveis que, na pratica “bancaria”, sdo possuidos pelo educador que os
descreve ou os deposita nos educandos passivos. [..] Os educandos ndo sao
chamados a conhecer, mas a memorizar o conteldo narrado pelo educador. N&o
realizam nenhum ato cognoscitivo, uma vez que o objeto que deveria ser posto como

incidéncia de seu ato cognoscente é posse do educador e ndo mediatizador da
reflexdo critica de ambos. (FREIRE, 2011b, p. 96, grifos meus)

Como atualizagdo do ser humano-historico pela apropriacdo da cultura, a educacao
implica certa especificidade do trabalho docente. A ideia simplista de “transferéncia” supde
que se a educacdo se resume a transferir algo pronto (conhecimentos) de alguem que o0s
detenha para quem ndo os possui, fica facil concluir que isso exige apenas uma lista de
assuntos organizados, um professor que os explique da maneira mais simples possivel e
alunos dispostos ao maximo esfor¢o para mecanicamente guardarem os pacotes de dados que

Ihes sdo oferecidos. Além de uma visdo reducionista do conteddo da educacdo como algo

® Os autores se referem ao contexto da Europa, mais especificamente da Franca.
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restrito a conhecimentos cientificos transformados em disciplinas escolares, reside nessa

crenga patente ignorancia sobre o fato cognitivo ou sobre o modo como o ser humano

aprende, caracteristica que esta na base de sua condicdo de sujeito.
Cultura (o verdadeiro contetdo da educacdo) ndo se transmite, como acontece com
uma mercadoria ou um objeto qualquer. [...] O educando s6 aprende quando se faz
sujeito (autor), isto €, quando sua acdo no processo pedagdgico ndo é simples
atividade, mas expressdo de sua vontade. Sendo assim, o educando ndo é um ser
passivo que recebe a cultura de quem lhe “passa”. O educador ndo lhe “transmite”
nada, mas tdo somente apresenta ao educando um componente cultural (um
conhecimento, um valor, uma habilidade, etc.) e propicia condi¢des para que este se

aproprie desse elemento cultural. E o educando quem processa o aprendizado,
educando-se. (PARO, 20123, p. 91-92, grifos no original)

Desse modo, ndo existe transmissdo de conhecimento e tampouco o aluno é um ser

passivo que recebe conteudos; o que a escola e o professor devem fazer — e ai reside a

especificidade da funcdo docente —, é propiciar condi¢bes para que o sujeito aprendiz se

aproprie de conhecimentos, saberes, habilidades, crencas, valores, etc. A construcdo é da

cognicdo, do ato de conhecer; o que se constrdi ndo ¢ aquela “verdade”, mas a incorporagao
de um saber a personalidade do aluno; ou seja, 0 que se constroi é a propria cognicao.

Meu papel como professor, ao ensinar o contetido a ou b, ndo é apenas o de me

esforcar para, com clareza maxima, descrever a substantividade do conteido para

que o aluno o fixe. Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto, é

incitar 0 aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco, produza a

compreensdo do objeto em lugar de recebé-la, na integra, de mim. Ele precisa se

apropriar da inteligéncia do conteido para que a verdadeira relacdo de comunicacdo

entre mim, como professor, e ele, como aluno, se estabeleca. (FREIRE, 2011a, p.
116, grifos no original)

O aprendizado, portanto, deve ser entendido como processo verdadeiramente
dialégico que envolve vontade e acdo do educando. A condicdo de sujeito do aprendiz
determina, assim, toda a especificidade e complexidade da atividade docente. Na escola, a
tarefa de mediagdo deixa de ser acdo quase que “compulsoria” da vida cotidiana para se tornar
organizada, planejada, sistematica e intencional, ganhando as propostas pedagodgicas o status
de “formas de mediacao da atividade psiquica” (NOGUEIRA, 2013, p. 16).

Na educacéo escolar, a internalizacdo e a mediacdo servem a elaboragdo conceitual
sistematizada, que implica a articulagdo de processos complexos, como a generalizacdo e a
abstra¢do. Tudo isso depende do desenvolvimento do que Vigotski denominou de “fungdes
psiquicas superiores”, como a memoria, a aten¢do, a lembranga voluntaria, a imaginagao, a

capacidade de planejar e estabelecer relacGes, etc. Vigotski assim as denominou, revelando
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que sua génese € histdrico-cultural, para diferencia-las dos mecanismos elementares, de
origem bioldgica, presentes ndo s6 no ser humano mas também nos outros animais, como a
atencdo involuntaria, as acOes reflexas, as reacOes automatizadas e 0S processos de
associacfes simples entre eventos. Os estudos teodricos e experimentais de Vigotski
demonstraram que o aprendizado escolar tem papel fundamental no desenvolvimento das
funcgdes psiquicas superiores.

O aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e p6e

em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam

impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e universal

do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas
e especificamente humanas. (VIGOTSKI, 2007, p. 103)

Nunca é demais afirmar que a responsabilidade docente (da escola) é enorme, pois o
desenvolvimento intelectual das criancas (do qual a capacidade de elaboragdo conceitual
sistematizada é apenas uma parte) depende do acesso as condicdes concretas que Ihes sdo
oferecidas para isso, o que inclui o espaco, 0 ambiente, 0s materiais e as relacdes de ensino.

Nos casos dos processos de elaboracdo conceitual na escola, as condi¢es concretas
da atividade da crianca dizem respeito as relagcbes de conhecimento produzidas na
sala de aula e que, consideradas em sua especificidade, caracterizam-se como
“relagdes de ensino”, cuja finalidade imediata — ensinar/aprender o saber social
historicamente produzido, sistematizado e acumulado — é explicita para seus
participantes (um adulto e um grupo de criancas), que ocupam lugares sociais

diferenciados e hierarquicamente organizados na instituicdo escolar. (FONTANA,
2013, p. 136)

N&o seria excessivo reafirmar um dos aspectos mais sutis e, a0 mesmo tempo,
centrais dessa atividade: como qualquer outro elemento da cultura, “querer aprender” também
se aprende, cabendo a escola proporcionar esse aprendizado. Para isso, a escola deveria
oferecer as criangas a possibilidade de “engajar-se em seu proprio aprendizado, ao invés de

sofrer um ensinamento” (JOLIBERT, 1994, p. 20, grifos meus).

Reside ai pois, a especificidade da funcdo docente, cabendo notar que ela ndo é a de
um individuo, de um professor isolado em sala de aula, mas de toda a escola, esta entendida
como a forma criada pelo ser humano como instituicdo especializada e formalmente
responsavel, na crescente divisdo social do trabalho, pelo processo de apropriagdo da cultura
gue se tornou mais complexo a medida que a sociedade humana também foi se tornando mais
complexa. Hoje em dia, pode-se afirmar que a responsabilidade pelo aprendizado dos

estudantes recai sobre todo o sistema educacional.
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1.2.1 — Gestao e estrutura escolar como meios para atingir os fins da educacao

A partir da concepcéo geral de educagdo como apropriagdo da cultura para formacéo
e atualizacdo historico-cultural do homem e do papel da escola em particular na mediacéo que
leva os estudantes a desejarem aprender e a construirem a propria cognigéo, € preciso eleger
um conceito de gestdo e estrutura escolar compativel com essa visdo. Assim, tomaremos aqui
gestdo ou administragéo escolar como utilizacdo racional de recursos para a realizagdo de fins,
atividade mediadora entre meios e objetivos, em que a funcdo administrativa esta a servico da
funcdo pedagogica, de modo que a escola possa cumprir sua finalidade educativa (PARO,
2011; 2012a).

Esta concepgédo de administracdo cola-se necessariamente ao conceito universal de
trabalho ou a¢do eminentemente humana sobre a Natureza como “atividade orientada a um
fim” (MARX, 1988, p. 142) e que se diferencia das formas de trabalho realizadas por outros

animais justamente pela criagdo e uso de ferramentas ou meios de trabalho.

O uso e a criacdo de meios de trabalho, embora existam em germe em certas
espécies de animais, caracterizam o processo de trabalho especificamente humano e
Franklin define, por isso, 0 homem como a toolmaking animal, um animal que faz
ferramentas. [...] N&o é o que se faz, mas como, com que meios de trabalho se faz, é
0 que distingue as épocas econdmicas. Os meios de trabalho ndo sdo s6 medidores
do grau de desenvolvimento da for¢a de trabalho humano, mas também indicadores
das condicBes sociais nas quais se trabalha. (MARX, 1988, p. 143-144, grifos no
original)

E o proprio Vigotski quem, em sua interpretacdo do conceito universal de trabalho de

Mary, identifica no uso de ferramentas o elemento diferencial que caracteriza o trabalho como

atividade eminentemente humana. No plano psicolégico, as fungdes psiquicas superiores
igualmente dependem do uso de instrumentos ou meios.

N&o podemos explicar satisfatoriamente o trabalho como atividade humana voltada

para um fim, afirmando que ele é desencadeado por objetivos, por tarefas que se

encontram diante do homem; devemos explicd-lo com o auxilio do emprego de

ferramentas, da aplicacdo de meios originais sem os quais o trabalho ndo poderia

surgir; de igual maneira, para a explicacdo de todas as formas superiores de

comportamento humano, a questéo central é a dos meios através dos quais 0 homem
domina o processo do prdéprio comportamento. (VIGOTSKI, 2009a, p. 161)

Interessa-nos aqui destacar a relagdo intrinseca entre o conceito universal de trabalho

e a concepc¢do de administracdo apresentada. Se o trabalho € atividade orientada a um fim, a
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administracdo € o meio ou mediacdo que garante a utilizacdo racional de recursos para se
alcancar esse fim. “Porque se propde objetivos, 0 homem precisa utilizar racionalmente os
meios de que dispGe para realiza-los. A atividade administrativa €, entdo, ndo apenas

exclusiva mas também necessaria a vida do homem.” (PARO, 2012b, p. 25)

Tal conceito, entretanto, diz respeito a administragdo em sua “forma pura”, ou seja,
independentemente das condicionantes proprias das circunstancias histéricas, politicas,
sociais, culturais que conformam a constituicdo de qualquer conceito. Assim, se a
administracdo, em termos gerais, se realiza em meio as determinantes do modo de producéo e
da organizacdo social em vigor, 0 mesmo se da com a administracdo escolar (PARO, 2012a,
p. 19).

A nocdo da administragdo em geral e da administracdo escolar em particular como
produtos histdricos, marcados por contradi¢Ges e disputas, € importante como guia referencial
de pesquisa, pois nos insta a olhar para a gestao e a estrutura escolar como elementos de modo
algum neutros, mas que refletem decisdes e condigdes politicas, intencdes pedagdgicas e,

sobretudo, a concepcao de educagdo em voga.

Importa ainda, para fins da pesquisa, compreender que o conceito geral de
administragdo comporta dois tipos principais de relagdes: o uso racional dos recursos
materiais e técnicos para a realizacdo dos objetivos, chamada de “racionalizac¢do do trabalho”,
e a utilizacdo racional do esforco humano coletivo consumido no processo, denominada
“coordenacéo do esfor¢co humano coletivo ou simplesmente ‘coordenacdo’”. Em nossa atual
estrutura social, todavia, a coordenagdo costuma ser automaticamente compreendida como
geréncia ou controle. (Cf. PARO, 2012b, p. 29-31; 211)

Por fim, como foi anunciado no inicio deste item, a gestdo da escola e sua estrutura
administrativa ndo podem contrariar ou dificultar a gestdo pedagdgica dos processos de
ensino e aprendizagem, uma vez que sua razdo de ser é justamente servir de meio para que
tais processos cumpram sua finalidade primordial: a formacéo do ser humano-histérico em

sua integralidade.
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1.3 — Linguagem como produtora e produto da atividade humana

A lingua natal.

Esta néo se constitui de um conjunto de regras gramaticais e morais que se
ensinam a crianca, mas é também o alimento espiritual da sua alma: a verdade e a
duvida, a fé e a tradic@o, o amor e o0 6dio, a leviandade e a seriedade, a dignidade
e a baixeza, a riqueza e a pobreza, as palavras do poeta, os insultos dos bébados,
os séculos de trabalho no temor de Deus, os sombrios anos de escravid&o.

Janusz Korczak’

Partindo de uma perspectiva sociointeracionista, a concepcao que guia esta pesquisa
é a de linguagem como instancia basilar do ja mencionado processo de formacdo do sujeito
humano-historico pela apropriacdo da cultura. Desde ja € preciso explicitar que aqui se esta
utilizando o termo “linguagem” como sindnimo de linguagem verbal ou lingua,
primeiramente em sua modalidade oral, e depois em sua modalidade escrita. A esse respeito,

\ . ~ . . . .8
cabe recorrer a explicacdo de Zoia Prestes sobre o uso do conceito de “fala” em Vigotski:

Para Vigotski, a fala esta relacionada a principal neoformacéo da primeira infancia e
gracgas a ela a crianca muda a sua relacdo com o ambiente social do qual é parte
integrante. E importante destacar que a certeza de que Vigotski, em seus estudos,
esta referindo-se a fala e ndo a linguagem encontra fundamentos em seus proprios
trabalhos, quando conhecemos suas ideias sobre o sentido da palavra que se realiza
na fala viva, contextualizada. Inicialmente, diz Vigotski, a fala € um meio de
comunicacgdo, surge como uma funcdo social. Aos poucos, a crianca aprende a
utiliza-la para seus processos internos e a transforma em um instrumento do seu
proprio pensamento; o dominio da fala leva & reestruturacdo de toda estrutura da
consciéncia. (PRESTES, 2012, p. 216-217, grifos no original)

O ser humano apreende o real, os modos de ser, de estar e de fazer pelos processos
da internalizacdo e da mediacdo, que, por sua vez, ocorrem por meio de operacdes signicas,

precisamente a instancia da linguagem.

! (KORCZAK, 1997, p. 139).

8 A proposito, em sua pesquisa de doutorado, a autora dedica-se a expor equivocos das traducGes de obras de
Vigotski no Brasil. Ela demonstrou, por exemplo, que o termo “fala” ou a ideia de “palavra falada” dos escritos
originais em russo do autor foi aqui € em outros paises traduzido equivocadamente como “linguagem”,
inclusive nos titulos dos livros. (Cf. PRESTES, 2012)



36

Todas as funcgGes psiquicas superiores tém como traco comum o fato de serem
processos mediatos, melhor dizendo, de incorporarem a sua estrutura, como parte
central de todo o processo, 0 emprego de signos como meio fundamental de
orientacdo e dominio dos processos psiquicos. (VIGOTSKI, 2009a, p. 161, grifos
meus)

Os signos, por sua vez, sdo resultado do trabalho coletivo de uma comunidade de
falantes, que os criam e partilham em meio as suas necessidades e desejos e a solucéo de seus
problemas comuns, como nos ensina Mikhail Bakhtin.

Os signos s6 podem aparecer em um terreno interindividual. Ainda assim, trata-se
de um terreno que ndo pode ser chamado de “natural” no sentido usual da palavra:
nao basta colocar face a face dois homo sapiens quaisquer para que os signos se
constituam. E fundamental que esses dois individuos estejam socialmente
organizados, que formem um grupo (uma unidade social): sé assim um sistema de
signos pode constituir-se. A consciéncia individual ndo s6 nada pode explicar, mas,

ao contrario, deve ela propria ser explicada a partir do meio ideolégico e social.
(BAKHTIN, 2014, p. 35, grifos no original)

Em suma, os individuos se tornam sujeitos porque, na convivéncia com Sseus
semelhantes, se apropriam de significados — dos papeis e posi¢Ges sociais de si mesmos e dos

outros sujeitos, dos objetos, de lugares, etc.

A natureza do significado “se revela antes de tudo na generalizacdo, que esta contida
como momento central, fundamental, em qualquer palavra”, elemento sem o qual “a palavra
deixa de ser o que é”: “modo absolutamente original de representacdo da realidade na
consciéncia” (VIGOTSKI, 2009a, p. 407-408, grifos meus).

Definindo a lingua como resultado da intersec¢do entre cognicdo, comunicacao e
cultura, o linguista estadunidense Daniel Everett postula que ela é uma ferramenta cultural e,
por conseguinte, como qualquer outro instrumento, tanto quanto o arco e a flecha, por

exemplo, foi criada pelo homem.

A lingua pode ter sido inventada no curso da histéria humana uma ou multiplas
vezes. Mas se eu estou certo, a lingua é, em primeira instancia, uma ferramenta para
pensar e comunicar e, embora seja baseada na psicologia humana, ela é crucialmente
conformada pelas culturas humanas. Ela é uma ferramenta cultural tanto quanto
cognitiva. Ha tantas outras ferramentas similares, incluindo o conceito de heréis, as
teorias cientificas e a roda. Ainda assim, parece claro que a lingua €
indiscutivelmente o mais importante de todos os utensilios de nosso cérebro. Como
o arco e a flecha, o fogo e outras ferramentas, ela é parte descoberta, parte invencao.
(EVERETT, 2013, p. 19-20, traducéo livre do original em inglés)

Necessariamente embrenhada em uma teoria do sujeito, a linguagem ¢ atividade que,

criada pelo homem a partir da necessidade de interlocugéo entre semelhantes para a producdo
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de sua existéncia, de sua vida comum, o constitui, em uma relagdo para sempre indivisa, uma
vez que a existéncia do ser humano s6 pode se dar em sociedade. Assim, desde o principio de
sua histéria como individuo e de sua histéria como espécie 0 homem é um ser social, que se

faz na interacdo com o outro, ao mesmo tempo diferente e seu igual.

Desde sempre participando de processos interlocutivos, 0s sujeitos vdo constituindo
sistemas de referéncias que, a0 mesmo tempo, constituem suas consciéncias. Assim, podemos
compreender a constituicdo humana como processo coletivo de didlogo e interacdo por meio
da linguagem em continua reflexdo, sendo esta, portanto, um trabalho cujo fim ou produto é a

consciéncia dos sujeitos.

A nocdo de linguagem como constituidora dos sujeitos pela criacdo e pelo
compartilhamento de representacdes e significados que plasmam a consciéncia dos seres
humanos da base a assuncdo da leitura como parte do circuito de constituicdo das
subjetividades, consumando-se como interlocucgdo entre sujeitos por meio da escrita.

Compreendendo a leitura como interlocucdo entre sujeitos e, como tal, espaco de
construcdo e circulacdo de sentidos, impossivel descontextualiz-la do processo de
constituicdo da subjetividade, alargado pelas possibilidades maltiplas de interacéo

que o dominio da escrita possibilitou e possibilita. (GERALDI, 2009, p. 90, grifos
meus)

Ainda, ao constituir os sujeitos, a linguagem escrita constitui o conhecimento na
interacdo, como explica Smolka ao tratar do processo de alfabetizag&o inicial.

Desse modo, a escrita ndo é apenas um “objeto de conhecimento” na escola. Como

forma de linguagem, ela é constitutiva do conhecimento na interacdo. N&o se trata,

entdo, apenas de “ensinar” (no sentido de transmitir) a escrita, mas de usar, fazer

funcionar a escrita como interagdo e interlocu¢do na sala de aula, experienciando a

linguagem nas suas vérias possibilidades. No movimento das interagdes sociais e

nos momentos das interlocugdes, a linguagem se cria, se transforma, se constroi,
como conhecimento humano. (SMOLKA, 2012, p. 59-60)

E, pois, por seu aspecto de alargamento de repertérios simbdlicos, de ampliagio das
possibilidades de interagéo e de constituicdo de conhecimento, por oferecer aos sujeitos novas
formas de dizer “o que se tem a dizer” — e, portanto, de ser e estar no mundo —, de, “lendo a
palavra do outro”, poder “descobrir nela outras formas de pensar que, contrapostas as minhas,
poderdo me levar a constru¢do de novas formas, e assim sucessivamente” (GERALDI, 2013,
p. 171), que a leitura literéria é valorizada como criagdo humana e reafirmada como prética

social a ser ensinada e aprendida na escola.
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1.4 — Escrita, leitura e literatura: o homem inventa o que o distingue

Nas sociedades permeadas pela escrita, entre tantos bens e criacbes humanas, esta
destaca-se como aquela que se faz presente em todos os ambientes, situacfes e processos
sociais, no mundo do trabalho, do consumo e nas transacdes comerciais, na vida cotidiana,
nas atividades médicas e de saude, em momentos de lazer e entretenimento, em rituais
religiosos e onde mais se possa imaginar. O registro escrito ganha autoridade de validacgéo e
comprovacao dos fatos (do nascimento a morte), das relacdes entre pessoas e instituicdes, do
que foi acordado, combinado, contratado, do que foi dito e prometido, do que é sonhado e

planejado, do que é desejado e daquilo que ainda ndo existe.

Aos poetas trovadores e historiadores da Antiguidade cabia a tarefa de perpetuar na
palavra falada os feitos da humanidade, de modo a tornar seus protagonistas imortais,
enquanto a inven¢do da escrita veio garantir que “as coisas que devem sua existéncia
exclusivamente aos homens” ou o “conteudo da Historia” (ARENDT, 2005, p. 73-74),
ganhassem um registro mais duradouro. Se a palavra falada, forjada pelo homem em interacao
com seus iguais e com 0 meio, junto com o trabalho, o distinguiu dos outros animais, a
palavra escrita se plasma em materialidade ndo mais apenas sonora, garantindo a expressao
oral humana a possibilidade de integrar concretamente as coisas do mundo ou 0 mundo das

coisas criadas pelo homem.

A escrita, assim, vem proporcionar a humanidade que seus feitos se perpetuem sobre

a Terra, pois garante o registro da Historia por meio de uma materialidade menos efémera que

a palavra sonora. Poderiamos dizer da escrita 0 que disse Hannah Arendt sobre a Historia,

que, para ela, permite ao homem superar a propria mortalidade e ingressar no campo da
imortalidade pertencente a Natureza.

Imortalidade é o que a natureza possui sem esforco e sem assisténcia de ninguém, e

imortalidade é, pois, o que os mortais precisam tentar alcangar se desejam

sobreviver a0 mundo em que nasceram, se desejam sobreviver as coisas que 0S

circundam e em cuja companhia foram admitidos por curto tempo. [...] A Histdria

acolhe em sua memdria aqueles mortais que, através de feitos e palavras, se

provaram dignos da natureza, e sua fama eterna significa que eles, em que pese sua

mortalidade, podem permanecer na companhia das coisas que duram para sempre.
(ARENDT, 2005, p. 78, grifos meus)

Se a Historia acolhe a memoria daqueles que se fizeram imortais por seus feitos e

palavras, a escrita apreende a Histéria e muda radicalmente 0 modo como o ser humano se
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apropria da cultura, ou seja, muda a educacdo. Para os estudiosos franceses Guy Vincent,
Bernard Lahire e Daniel Thin, a escrita “permite a acumulacdo da cultura até entdo

conservada no estado incorporado®

, fazendo com que tenha se tornado “cada vez mais
indispensavel a apari¢cao de um sistema escolar.” A generalizagao da cultura escrita para todo
tipo de pratica social, de sua feita, veio a fazer da escola um lugar central, um “ponto de
passagem obrigatorio” para um numero crescente de pessoas, por mais que suas atividades e
posicBes sociais fossem muito diferentes. Assim, esses autores veem a escola como a
principal forma social escritural, ou seja, a escola tem nas praticas escritas a base de sua
existéncia, destacando-se dentre as demais formas sociais escriturais'®. (VINCENT; LAHIRE;

THIN, 2001, p. 28, grifos no original).

Pertencentes ao conjunto da humanidade, a medida que vdo sendo incorporadas de
geracdo em geracdo, as criacbes humanas mudam a cultura, a forma de pensar e de agir da
humanidade, seus habitos, suas necessidades e 0 modo de supri-las, ao mesmo tempo em que
vao sendo recriadas e modificadas por esse uso continuo. No caso da cultura escrita, pesquisas
e estudos dos mais variados campos das ciéncias, em diferentes paises e a partir de distintos
enfoques permitem apontar, por um lado, os efeitos da alfabetizacdo, da escrita e da
escolarizacdo sobre os modos de funcionamento cognitivo e processos psicolégicos dos
individuos, e por outro, reconhecer o papel da escrita e da leitura nas formas de apropriacdo
da cultura entre uma geracdo e outra, com implicacdes sobre o proprio conteudo dessa

tradicdo, a formacao da consciéncia historica e da atitude critica.™

Em sociedades cada vez mais permeadas pela cultura escrita, cujo uso e
desenvolvimento se da na tensdo de camadas sociais com interesses politicos, ideoldgicos e

culturais nem sempre convergentes, esta desponta como elemento de distin¢do social. Desse

9 Emprestando de Pierre Bourdieu a expressdo “estado incorporado”, os autores se referem as formagdes sociais
orais em que “tudo esta ligado ao estado incorporado dos saberes e saber-fazer; dos costumes, tradi¢Ges, mitos
e ritos, isto €, a formas sociais orais, locais, sempre contextualizadas”, onde “nada ou muito pouco do que faz o
grupo (as ‘normas’, os ‘saberes’, etc.) aparece verdadeiramente como tal para os sujeitos sociais. Eles proprios
0s possuem e produzem, mas de tal maneira, segundo um modo tal, que sdo mais possuidos por eles do que os
possuem verdadeiramente.” (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 20)

10 Distinguindo-as das formas sociais orais, 0s autores explicam que as formas sociais escriturais sdo aquelas
“formas de relagdes sociais tramadas por praticas de escrita e/ou tornadas possiveis pelas praticas de escrita e
pela relagdo com a linguagem e como o mundo que lhes ¢ indissociavel.” (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001,
p. 18)

1 No livro Alfabetismo e atitudes: pesquisa com jovens e adultos, de 1999, resultante de sua pesquisa de
doutorado, Vera Masagdo Ribeiro contribui para essa compreensdo, tracando um quadro extensivo e
aprofundado das teorias do alfabetismo a partir das perspectivas historica, etnogréafica e psicologica.
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modo, se a linguagem constitui a identidade do homem como sujeito e, junto com o trabalho,
faz dele um ser social, historico e politico, 0 dominio da escrita distingue os homens entre si,

como detentores e usudarios diferenciados desta criagdo humana.

A penetracdo da escrita ndo foi um fendmeno isolado; ao lado da urbanizagéo, da
escolarizacdo, da alfabetizacdo e das linguas nacionais, seu desenvolvimento caminhou junto
com a constituicdo dos Estados nacionais modernos na Europa, principalmente a partir do
século XVI, tendo se intensificado a partir da segunda metade do século XIX, quando a
literatura foi algcada como fator de distincdo social durante a ascensdo da burguesia naquele

continente.

No Brasil, sé a partir de 1808, quando a monarquia portuguesa, fugindo da ocupacéo
francesa, transfere-se para a colénia em continente americano, comegam a surgir as condicdes
materiais para a existéncia da imprensa, pois a administracdo real necessitava de maquinario
para publicar seus atos e proclamacgfes. No entanto, até 1821, as atividades de tipografia eram
objeto de monopolio estatal em terras brasileiras e s6 mesmo em torno de 1840 é que esse tipo
de negdcio comecou a ganhar folego por aqui.

S6 por volta de 1840 o Brasil do Rio de Janeiro, sede da monarquia, passou a exibir
alguns dos tracos necessarios para a formacgdo e fortalecimento de uma sociedade
leitora: estavam presentes 0s mecanismos minimos para producdo e circulagdo da
literatura, como tipografias, livrarias e bibliotecas; a escolarizagdo era precaria, mas
manifestava-se 0 movimento visando a melhoria do sistema; o capitalismo ensaiava
seus primeiros passos gracas a expansao da cafeicultura e dos interesses econdmicos

britanicos, que queriam um mercado cativo, mas em constante progresso. (LAJOLO;
ZILBERMAN, 2003, p.18)

De acordo com Regina Zilberman, hd uma relagdo histérica entre sociedade
capitalista e leitura, pois o capitalismo reuniu as condic¢des para a existéncia de uma sociedade
leitora, tais quais: a escola como instituicdo que valoriza a educacdo como fator de ascenséo
social; a escrita considerada como um bem ou propriedade que “atesta a existéncia de outras
propriedades”; e a impressao de textos vista como um negocio lucrativo. Para ela, “a histéria
da leitura consiste na historia das possibilidades de ler”:

Para corresponder a essas condi¢es, sO a sociedade capitalista. Sabemos que
escolas existiram na Grécia e em Roma, que a escrita remonta aos sumérios do
terceiro milénio antes de Cristo e que as técnicas de impressao comegaram com 0S
chineses, ainda durante a Idade Média ocidental. Mas a reunido desses fatores
ocorreu por causa da emergéncia e sucesso da sociedade capitalista, quando o capital

cultural tornou-se igualmente importante para a acumulacdo do capital financeiro.
(ZILBERMAN, [S.1.: s.n.], [entre 1999 e 2008]. Nao paginado.)
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Em texto j& citado de autoria compartilhada com Marisa Lajolo, a mesma autora
ainda destaca a leitura como uma “das primeiras manifestagdes da industria do lazer”, ao
mesmo tempo em que fortemente caracterizada por natureza pedagogica, pelo fato de ter sido
“primeiramente patrocinada por grupos religiosos”, condigdes estas que possibilitaram, por
seu turno, a emergéncia da no¢do de publico, como “massa coletiva e anonima”, e da figura
do leitor, “individuo habilitado a leitura, com preferéncias demarcadas” e “consumidor de

uma mercadoria muito especifica”. (LAJOLO; ZILBERMAN, 2003, p. 9-17)

Forma especifica de apropriacdo da cultura escrita, a leitura emerge como pratica
cultural que assume modos de uso e de fazer distintos ao longo de sua existéncia. Em cada
sociedade, essa pratica cultural expressa manifestagdes plurais de usos, valores distintos
conforme os interesses e necessidades dos diferentes grupos sociais que dela se apropriam,
embora sua utilizacdo como instrumento de dominacdo cultural e ideoldgica ou como
elemento de distingcdo social faca parecer que dentre essas diversas praticas, umas Sao

melhores que outras como também o seriam 0s sujeitos que as praticam.

No Brasil, a preocupacdao em garantir a distincdo das corretas e melhores leituras (e
leitores, por conseguinte) desembarcou na forma dos tratados setecentistas sobre 0 modo de
ler as Belas Artes, enviados regularmente ao Rio de Janeiro no século XVIII e inicio do XIX,
como levantou pesquisa de Marcia Abreu. Esses “guias da boa leitura” tratavam de definir a
funcdo da leitura e prescrever os melhores titulos e autores, como as maneiras corretas de ler.
O mais curioso é que esses tratados eram produzidos na Europa a partir da apreensao diante
da vulgarizagdo da leitura ou da constatacdo de que “tout le monde lit” (“todo mundo 1€),

como enunciado em um dos tratados pesquisados por Abreu.
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Seja ou ndo real a premissa de que “todo mundo 1&”, importa perceber que o
ingresso de novos atores no mundo letrado tem como correlato o desejo de operar
distingdes entre “ignorantes” e “sabios”, entre “boas” e “mdas” leituras, maneiras
corretas e incorretas de ler. A capacidade e a oportunidade de ler ndo poderia borrar
as distin¢des entre pessoas comuns ¢ “pessoas de espirito” (ou “gens d’esprit”, como
dizem os tratados). A leitura extensiva e, sobretudo, a leitura de romances, entendida
como forma de distrag&o, sdo banidas no universo da boa leitura. (ABREU, 1999, p.
216)

Ao mesmo tempo, a historia da leitura revela como essa préatica cultural ganhou
status de valor universal ao longo de seu desenvolvimento. Como tudo o que é defendido
como valor universal, sua construcdo insere-se num determinado contexto politico e historico
e surge num determinado local. Muitas vezes, desse local é imposto para o resto do mundo,
mais como verdade absoluta do que como valor universal e, de modo geral, portadora de
interesses politicos, ideoldgicos e econémicos. Se um valor é universal, as condicdes
historicas e materiais para sua implementacdo como direito humano, entretanto, sdo singulares
e, via de regra, desiguais, seja entre os diferentes paises, seja entre as diversas camadas sociais

em uma mesma nagéo.

Ao recuperar a penetracdo da escrita na sociedade francesa a partir do Segundo
Império, o antropdlogo e etndlogo Daniel Fabre refere-se a imagem de uma “inundagio” e,
sob essa égide, defende a tese de que todos, 0s que sabem e mesmo os que ndo sabem ler,
participam da sociedade regida pela escrita, a partir de posicGes diversas, 0 que revela a
insuficiéncia das abordagens que simplesmente separam letrados de iletrados. “Uns leem, os
outros escutam ou, a0 menos, veem, mas todos aproximam-se, bem ou mal, da escrita, todos

percebem-na e experimentam sua presenca.” (FABRE, 2009, p. 203)

Entretanto, a autor reconhece o fato de que leitores e possuidores de livros passam a
compor um grupo social com grande prestigio. Ao identificar personagens leitores e situacoes
de leitura em estudos historicos e etnogréaficos, ele procura desvendar como se constitui o que
chama de “extraordinario efeito distintivo da leitura do livro”. Um de seus achados ¢ o fato de
gue o acesso a leitura e a sua aprendizagem na escola sempre foi desigual, sobretudo para 0s
mais pobres, para os que residiam em 4reas mais remotas € para as meninas: “a definicdo dos
excluidos da escola era tdo evidente, durante duas ou trés geracgdes, que era afirmada sem

vergonha, tanto parecia traduzir a ordem das coisas” (FABRE, 2009, p. 210).
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Se a leitura vai se constituindo como prética cultural que garante distingdo social
aqueles que dela usufruem, logo passa a ser incorporada pelas classes dominantes como
“capital cultural herdado”, nas palavras do professor e historiador francés Jean Hebrard.
Nessa condi¢do, contraria toda a crenga na “eficacia social” do ato de ler como algo que
“pode ser posto a servico de todas as causas das sociedades alfabetizadas” ou como “um meio
de transformar os valores e os habitos dos grupos sociais que sdo o seu alvo” (HEBRARD,
2009, p. 35). Do mesmo modo, desmente a promessa de que o aprendizado da leitura na
escola garantiria mobilidade cultural.

Para a sociologia das préticas culturais, a leitura é uma arte de fazer que se herda
mais do que se aprende. E, por essa razdo, ela tem mais frequentemente valor de
sintoma de enraizamento nos grupos sociais que praticam as formas dominantes da
cultura do que valor de instrumento da mobilidade cultural em direcdo a esses
mesmos grupos. Colocando o acento sobre o ler mais do que sobre o livro, sobre a
recepcdo mais do que sobre a posse, 0s pesquisadores demonstraram amplamente
que, na escola, ndo é a leitura que se adquire, mas sdo maneiras de ler que ai se
revelam. Ao aprender a ler, a crianga contentar-se-ia em reinvestir no dominio do

escrito as préticas culturais mais gerais do seu meio imediato. (HEBRARD, 2009, p.
37)

A defesa dessa tese, segundo o autor, apoia-se na ideia da leitura como produgéo de
sentido que se efetua a partir do conjunto de referéncias sociais e culturais do leitor e que,
portanto, ndo seria a mensagem do texto lido o fator principal de mudanca ou transformacéo
no repertorio do sujeito, uma vez que, segundo essa logica, “o leitor reativa, no seu ato da
leitura, suas aquisi¢des culturais anteriores.”

O trabalho de leitura é, em grande parte, um processo de producdo de sentido no
qual o texto participa mais como um conjunto de obrigac¢des (que o leitor toma mais
ou menos em consideragdo) do que como estrita mensagem. A partir de entdo,
pensamos poder mostrar que as inferéncias inerentes ao ato léxico apoiam-se mais
sobre a capitalizacdo cultural especifica de cada leitor do que sobre a aprendizagem
escolar de uma técnica de decifracdo. [...] Logo, a leitura é mais facilmente pensada

como processo de confirmagao cultural do que como motor de um deslocamento ou
de uma progressdo no mesmo campo. (HEBRARD, 2009, p. 37-38)

Entretanto, 0 mesmo autor mostra-se insatisfeito com esse esquema interpretativo
que, para ele, ndo explica “como o encontro com um texto pode remodelar um universo
pessoal intelectual ou fantasmatico.” E assim que, para demonstrar que é possivel aprender a
ler em seu sentido mais pleno, ele recorre a documentos e textos produzidos por outros
estudiosos que, por meio de historias de vida e da recuperacdo de autobiografias, narram

passagens bem-sucedidas para 0 mundo da escrita. Ao descrever a incrivel aventura de como
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um menino camponés do século XVIII, miserdvel e ndo escolarizado, expulso de casa aos
treze anos, se tornou um leitor pleno'?, Hébrard busca demonstrar a irrevogabilidade do
aprendizado da leitura, na laténcia de se configurar, sim, como uma “vitoria contra a inércia
das posigoes culturais” e, sobretudo, a possibilidade de explicar tal aprendizagem de modo

“que nio seja a simples atualizagdo de um capital herdado.” (HEBRARD, 2009, p. 38-39)

No Brasil, o “fator heranga” foi constatado por Marisa Lajolo, para quem “as
histérias candnicas de leitores e de leituras falam sempre das classes média e alta”, o que se
da pela falta de registro de trajetorias de leitura de sujeitos de outros segmentos sociais que
nédo as elites, levando-nos a concluir que “quem ndo nasceu entre os livros ndo tem jeito”
(LAJOLO, 2003, p. 50). A mesma situagdo foi verificada pelo historiador francés Roger
Chartier, para quem “sdo raras as confidéncias dos leitores comuns sobre suas leituras”, o que
dificulta a composicao de uma abrangente historia das praticas de leitura. (CHARTIER, 20009,
p. 20-21)

Certamente, a inquietacdo de Jean Hébrard é compartilhada por tantos outros
estudiosos, pesquisadores e educadores que se perguntam: e quando ndo se tem de quem
herdar? Quando ndo se tem o que herdar? A auséncia da heranca e de seu doador condena
para sempre O sujeito a permanecer em um lugar que parece ter sido “naturalmente”

determinado e de onde néo se espera que ele jamais saia?

E nesse perturbador ponto de (auto)questionamento que busco reafirmar o papel da
escola — certamente a ser reinventado — como o lugar para a introducdo formal de criancas,
jovens e adultos no mundo da escrita e, especificamente, no caso da pesquisa aqui reportada,
para o ensino formal da leitura literaria na fase inicial de alfabetizacéo.

12 A historia de Valentin Jamerey-Duval que, apés uma vida errante e de aprendizado autodidata da leitura e da
escrita, aos 25 anos se tornou professor de histdria e de antiguidades na academia de Lunéville (ducado de
Lorena), veio a publico na forma de autobiografia recuperada pelo historiador Jean Marie Goulemot. O livro
foi publicado na Franca em 1981, sob o titulo Mémoires. Enfance et éducation d’um paysan au XVIlle siécle,
sem traducédo no Brasil.
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1.5 — Leitura literaria: fator de distincéo, valor universal, direito humano?

Tomando literatura num sentido amplo, de criacdo e manifestacao ficcional, poética e
dramética de todas as camadas de uma sociedade e das mais variadas civilizagBes, em todos
os tempos da histéria humana, Antonio Candido defende o direito humano a literatura,
alcando-a a condicdo de bem incompressivel, ou seja, aquele que ndo pode ser negado a
ninguém. Ele constata que “ndo ha povo e ndo hd homem que possam viver sem ela, isto &,
sem a possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fabulagdo”, confirmando-a
como uma necessidade “que ndo pode deixar de ser satisfeita sob pena de desorganizagdo
pessoal ou pelo menos de frustragdo mutiladora” (CANDIDO, 1989, p. 172-174).

Assim como todos sonham todas as noites, ninguém é capaz de passar as vinte e
quatro horas do dia sem alguns momentos de entrega ao universo fabuloso. O sonho
assegura durante o sono a presenga indispensavel desse universo,
independentemente da nossa vontade. E durante a vigilia a criacdo ficcional ou
poética, que é a mola da literatura em todos os seus niveis e modalidades, esta
presente em cada um de n6s, analfabeto ou erudito — como anedota, causo, historia
em quadrinho, noticiario policial, cangdo popular, moda de viola, samba
carnavalesco. Ela se manifesta desde o devaneio amoroso ou econémico no 6énibus
até a atencdo fixada na novela de televisdo ou na leitura corrida de um romance. Ora,
se ninguém pode passar vinte e quatro horas sem mergulhar no universo da ficcéo e
da poesia, a literatura concebida no sentido amplo a que me referi parece

corresponder a uma necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja satisfacdo
constitui um direito. (CANDIDO, 1989, p. 174-175)

Referindo-se a literatura como “o sonho acordado das civiliza¢des”, o autor a
compreende como algo que “confirma o homem na sua humanidade” e que o grande poder
humanizador de uma obra literaria advém do fato de que é um objeto construido pelo homem
para dar forma ao mundo. (CANDIDO, 1989, p. 175)

O carater humanizador da literatura ndo residiria necessariamente sobre cada obra
literaria em particular ou em seu conteddo, mas no fato de a literatura fazer parte do
maravilhoso universo ficcional criado pela humanidade para explicar (e buscar compreender)
seu proprio espirito e 0 mundo, objetos tdo complexos quanto tantas vezes inexpressiveis fora

da linguagem artistica.

Se a producdo literaria comporta toda essa forca simbdlica e criativa, € somente em

seu outro polo que ela se completa e se confirma em seu poder criador e transformador: o polo
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da leitura, onde se consuma a fruicdo literaria propriamente, pois um texto s6 ganha sentido

ao ser lido.

Ler é dar um sentido de conjunto, uma globalizacdo e uma articulagdo aos sentidos
produzidos pelas sequéncias. N&o é encontrar o sentido desejado pelo autor, o que
implicaria que o prazer do texto se originasse na coincidéncia entre o sentido
desejado e o sentido percebido, em um tipo de acordo cultural, como algumas vezes
se pretendeu, em uma ética na qual o positivismo e o elitismo ndo escapardo a
ninguém. Ler é, portanto, constituir e ndo reconstituir um sentido. A leitura é uma
revelacdo pontual de uma polissemia do texto literario. A situacdo da leitura é, em
decorréncia disso, a revelacdo de uma das virtualidades significantes do texto. No
limite, ela € aquilo pelo qual se atualiza uma de suas virtualidades, uma situacao de
comunicagdo particular, pois aberta. Se admitirmos, como o faco, que um texto
literario é polissémico, a analise do leitor parecera, portanto, pertinente, porque
constitui um dos termos essenciais do processo de aprovacgdo e de troca que € a
leitura. (GOULEMOT, 2009, p. 108, grifos meus)

Ler, assim, € um trabalho de construcdo e producdo de sentidos pelo sujeito leitor,
em constante interacdo com outros sujeitos, com base em seu repertorio linguistico e textual e
imerso em um contexto sociocultural que lhe da parametros. N&o se trata de ser o sujeito a
fonte dos sentidos que produz, tampouco ¢ ele produtor de “qualquer” sentido, mas aqueles
possiveis dentro de condi¢es objetivas (discursivas, sociais, culturais) de sua época, de seu
grupo social, dos discursos a que tem acesso, pois nao existe “leitura ingénua, quer dizer, pré-

cultural, longe de qualquer referéncia exterior a ela” (GOULEMOT, 2009, p. 107).

Com ramificacgdes iniciadas em varios paises e por autores de diversas areas no final
dos anos 1960 e de modo mais contundente a partir da década de 1970, a nocdo de leitura
como producado de sentido vem sendo amplamente absorvida e defendida por pesquisadores e
autores brasileiros dos campos da linguistica, da psicologia e da educacdo, entre outros.
Também vem se fazendo presente em documentos oficiais e, aos poucos, chega a escola ou,
ao menos, vem sendo absorvida pelo discurso pedagdgico. A professora Vera Teixeira de
Aguiar explica o conceito proveniente dos escritos de Hans-Robert Jauss e sua Estética da
Recepcao, isto ¢, “a concepcdo da arte literaria centrada na atuacdo do leitor” e a “leitura
enquanto atividade que da existéncia e legitima a literatura”:

Tal processo s6 é percebido a luz da nogdo de horizontes de expectativas como 0s
conjuntos de cAdigos éticos, estéticos, religiosos, sociais, morais, filoséficos, etc.,
que regem as épocas de producdo e recep¢do das obras e sdo introjetados, de modo
particular, pelo autor e pelo leitor. Como o diélogo desse ultimo é com a obra em si
(e ndo com seu produtor), o cruzamento de horizontes que se produz estd no ambito
do leitor e do texto, cada um colocando questdes e dando as respostas possiveis,

segundo seu momento historico. Como a obra literdria é simbdlica, ela permite
leituras plurais, dando-se a interpretacdo sempre de um novo modo, pelas
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possibilidades e combina¢fes dos signos. Por essas vias, o leitor pode ter suas
expectativas atendidas ou contrariadas, em maior ou menor grau. Mas o certo é que
ele ndo continuard igual depois da leitura, uma vez que seu horizonte estara
modificado pela interacdo com o texto. Dai decorre, por conseguinte, que uma
segunda leitura do mesmo material sera necessariamente diferente. (AGUIAR, 2006,
p. 248-249)

Ainda, a participacdo do leitor se da ja no processo de escrita do texto e é condicéo
de sua natureza discursiva, pois 0 texto & um discurso que o autor enuncia, dirigindo-se
sempre a um interlocutor, de quem se espera a construcao de algum sentido.

O outro é a medida: € para o outro que se produz o texto. E 0 outro ndo se inscreve
no texto apenas no seu processo de produgdo de sentidos na leitura. O outro insere-
se j& na produgdo, como condicdo necessaria para que o texto exista. E porque se
sabe do outro que um texto acabado néo é fechado em si mesmo. Seu sentido, por

maior precisdo que lhe queira dar seu autor, e ele o sabe, é ja na producdo um
sentido construido a dois. (GERALDI, 2013, p. 101, grifos no original)

A producdo de sentidos pelo leitor no ato da leitura confere a essa pratica uma
caracteristica de trabalho, atividade produtiva — portanto ativa — tanto do escritor quanto do
leitor. Sozinha, a palavra do autor “ndo produz sentido”, sendo a leitura, assim, vista como a
contraparte do trabalho da escrita: “a) 0 esforco do autor na construcdo de sua obra, que em
nossos termos se concretiza como trabalho; b) a constru¢do da “sabedoria” do leitor (também
trabalho) que opera a partir do trabalho do outro” (GERALDI, 2013, p. 168, grifos no
original).

Tal nocdo de leitura como trabalho de producdo de sentidos que se realiza pela
interlocucdo entre autor e leitor a partir das referéncias textuais, contextuais, histéricas,
culturais e sociais do leitor serve para qualquer tipo de texto, mas em vista do objeto desta
pesquisa, procuraremos nos ater aqui as especificidades da leitura literaria. Nesse caso, ler
“literariamente um texto” ¢ também criar, pois “significa se apropriar de uma linguagem
artistica em sua riqueza, em sua beleza, em suas possibilidades de ampliacdo de horizontes e
de percepgoes diferenciadas de mundo” (PAIVA; MACIEL, 2005, p. 120). Assim,
considerado o texto literario em sua peculiaridade de producéo artistica™, sua leitura exige de

quem dela usufrui um trabalho de (re)criacéo de sentidos.

13 Nota-se gue no mundo das artes e da critica literaria existe um acalorado e disputado debate sobre o que
garante literariedade a um texto, ou seja, quando um texto pode ou ndo ser considerado literario. Para além dessa
polémica referente a imanéncia artistica, acrescenta-se ainda a questdo de que um texto pode ser literario, mas
ndo necessariamente a leitura que dele se faz. Assim, conforme ja explicitado na Introducdo, a opcdo nesta
pesquisa é tratar das préaticas de leitura e ndo do texto literario.
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1.6 — O papel da escola na formacao de leitores produtores de sentido

Tendo em conta os conceitos até entdo apresentados, podemos nos perguntar o que se
transforma, no educando, ou o0 que ele mesmo constréi e do que se apropria no caso da
formacdo para a leitura literdria proporcionada pela escola. Colocando a questdo de outra
forma: se o processo de aprendizagem provoca transformacgdes no sujeito, que tipo de
transformacéo a aprendizagem da leitura literaria causaria? O que o sujeito internaliza ao se

apropriar da leitura literaria?

De acordo com a psicologia dialética, “a linguagem ¢ uma atividade criadora e
constitutiva de conhecimento e, por isso mesmo, transformadora”; “a aquisi¢ao ¢ o dominio
da escrita como forma de linguagem acarretam uma critica mudanca em todo o
desenvolvimento cultural da crianga”; e o adulto atua como “regulador na relagdo com a
crian¢a” quanto a “internalizacdo das formas culturais de comportamento” (SMOLKA, 2012,
p. 76-78). Tendo em vista esses preceitos, pode-se afirmar que, nos anos iniciais do ensino
fundamental, quando se espera iniciar e consolidar o processo formal de alfabetizacdo, a
aprendizagem da leitura literaria, mediada pelo professor e pela escola, tem importante papel

a cumprir nesse momento crucial de transformacao critica do desenvolvimento cultural.

Definindo a leitura literaria como “experiéncia de linguagem e, ao mesmo tempo, de
revelacdo, descoberta e aprofundamento de referenciais de realidade”, Ezequiel Theodoro da
Silva entende que essa prética e seu aprendizado permitem a crianca

um refinamento de sua razdo (inteligéncia) pelas reflexdes feitas acerca do possivel
e do impossivel, acerca dos problemas de seu tempo e de seu contexto. Por outro
lado, conduzida por sua capacidade de imaginacdo e pela inventividade de sua

linguagem, a crianca é capaz de criar sinteses, fungdes ou prolongamentos dos
elementos extraidos de uma ou mais histérias. (SILVA, 2010, p. 77)

Na escola, a acdo pedagogica deve ser capaz de transformar o conceito e a préatica de
leitura dos estudantes. No caso dos anos iniciais, trata-se de formar um conceito
propriamente, visto que nessa etapa da escolaridade as criangas estdo por ingressar de modo
mais sistematico no mundo da escrita. As nocdes de deleite, de fruicdo, de gosto, elementos
que certamente devem estar presentes nas praticas de leitura literaria dos leitores de modo

geral, ndo podem ser confundidas com a ideia de que ndo ha o que se ensinar quanto a leitura
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literaria. A proposito, para a compreensdo e a constituicao de sentido de qualquer tipo de texto
e, sobretudo, para a incorporacdo e o desenvolvimento de habilidades e competéncias leitoras,
o0 professor
exerce o papel de catalisador das coletas de indicios das criangas e de suas
interacOes, leva-as a explicitarem e confrontarem suas estratégias, a adquirirem o
habito de elaborar e utilizar instrumentos metodol6gicos, ou seja, a construirem
comportamentos de leitoras autbnomas. A presenca de outras criangas também é
indispensavel, pois a construcdo dessas competéncias se alimenta do confronto, dos

aportes mutuos e da necessidade de superar as contradi¢fes. (JOLIBERT, 1994, p.
160, grifos meus)

J& vimos que o desenvolvimento da capacidade de elaboracdo conceitual se da pelo
uso da palavra como agente de abstracdo e generalizacdo. Também entendemos que, na
escola, isso se da de modo sistematico, organizado e planejado. O processo psicoldgico de
elaboracdo conceitual é tomado aqui como pratica social, portanto, ndo se da “naturalmente”,
mas ¢ “historicamente determinado e culturalmente organizado”, operagdo pela qual os
individuos “refletem cognitivamente suas experiéncias”, por meio de “um processo de analise
(abstracdo) e de sintese (generalizacdo) dos dados sensoriais, que é mediado pela palavra e
nela materializado.” (FONTANA, 2013, p. 130)

Se a palavra media e materializa o processo de elaboracéo conceitual, pode-se dizer
que na leitura literaria — por exceléncia fabrica e morada estética da palavra — a elaboracéo
conceitual diz respeito a ampliacdo, transformacédo e ressignificacdo de repertérios culturais (e
ndo exclusivamente literarios). Por meio desse processo, pode-se vislumbrar a conexdo de
repertorios locais com outros repertérios locais. As palavras de outrem tornam-se minhas. Os
mundos de outros tornam-se meus, em um movimento de apropriagdo e compartilhamento
simbolico absolutamente concreto.

A literatura, como discurso escrito, revela, registra e trabalha formas e normas do
discurso social; ao mesmo tempo, instaura e amplia o espago interdiscursivo, na
medida em que inclui outros interlocutores — de outros lugares, de outros tempos —
criando novas condicGes e novas possibilidades de troca de saberes, convocando os

ouvintes / leitores a participarem como protagonistas no dialogo que se estabelece.
(SMOLKA, 2012, p. 111)

Sendo a palavra o principal agente de abstracdo e de generalizacdo, entendemos que
o0 alargamento do repertorio literario compde, na formagéo escolar do sujeito, a apropriagdo de
conceitos que se da nos varios campos do saber, sobretudo se ndo nos limitarmos as

tradicionais cisdes e fronteiras entre areas do conhecimento, com textos literarios, de um lado,
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e cientificos ou didaticos, de outro. E essa a provocacdo que faz a professora Maria das
Gracas Rodrigues Paulino, da UFMG, ao comentar a fala da pesquisadora francesa Anne-
Marie Chartier em seminério realizado em 19974, em Mariana (MG):
Anne-Marie nos disse que um livro sobre as baleias pode fazer-nos sonhar e
imaginar tanto quanto um romance, e que um romance de Jalio Verne pode fazer-
nos descobrir o mundo de modo tédo eficaz quanto um documentario. Mas as pessoas
costumam pressupor que a literatura nos conduz ao sonho, enquanto o texto
informativo nos conduz ao conhecimento do mundo. Esse equivoco tem algumas

consequéncias negativas para a vida cultural de sociedades em conflito, como a
nossa. (PAULINO, 2006, p. 73)

O texto literario requer do leitor habilidades e conhecimentos de mundo, de lingua e
de outros textos que Ihe permitam recriar seu universo verbal, como explica a autora:
A relagdo do texto literario com o universo verbal como um todo, com 0s outros
textos escritos, ja é, pois, objeto da necessaria recria¢do por parte do leitor. Mas a
relagdo do texto literrio com o universo extraverbal também passa por todas as
transformacdes, selegdes, inversdes, repeticdes, rupturas, apropriacbes que sejam
possiveis. Trata-se, portanto, de uma leitura que exige habilidades e conhecimentos
de mundo, de lingua e de textos bem especificas de seu leitor. E ho momento mesmo
da leitura literaria todo esse repertdrio vai se modificando, sendo desestabilizado por

sua pluralidade e ambiguidade. Esse seria 0 processo de producdo de conhecimento
caracteristico da auténtica leitura literaria. (PAULINO, 2006, p. 75)

Em outro artigo, apds passear por indicacGes de estudos recentes da Psicologia
Cognitiva, a mesma autora reflete sobre a importancia de compreender o processamento da
leitura literaria como atividade que envolve “habilidades simultaneamente intelectuais e
estéticas, num nivel de interacdo social constitutivo da prépria linguagem, na perspectiva
buscada em Bakhtin” (PAULINO, 2005, p. 62, grifos meus).

E importante ressaltar, todavia, que se estamos buscando entrever um transito
possivel entre universos que foram separados ao longo do desenvolvimento da histéria
humana e das ciéncias (todas elas humanas, pois todas inventadas pelo homem), ndo significa
que se esteja tentando justificar a presenca da leitura literdria no curriculo escolar pela via da
“utilidade” cientifica. A esse respeito, convém mencionar um fendmeno que vem sendo

observado nas mais recentes enquetes sobre praticas, habitos e preferéncias de leitura na

14 As citagcBes provém da segunda edicdo do livro A escolarizagao da leitura literaria - O jogo do livro infantil e
juvenil, que teve sua primeira edicdo publicada em 1999, constituindo uma coletdnea das palestras e
depoimentos apresentados durante o 2° Encontro “O Jogo do livro infantil: a leitura”, sob coordenacgdo do
Ceale/FaE — UFMG (Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais).
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Franca e que vem desafiando estudiosos. Trata-se da “separag@o” entre leitura e desempenho

escolar.
Durante muito tempo, constatou-se que, quanto mais um leitor era escolarizado,
mais ele tinha chances de se tornar um grande leitor. Ora, hoje, 0 consumo de livros
e a qualificacdo escolar ndo estdo mais tdo solidamente ligados. A escolarizacéo
aumentou de forma intensa para todos, mas o crescimento dos leitores néo
acompanhou essa curva do prolongamento dos estudos: 0s que terminam o ensino
médio, hoje, leem menos do que os de vinte anos atras. Gragas a pesquisa feita
recentemente sobre a leitura dos estudantes universitarios, em particular os de cursos
técnicos e cientificos, sabe-se que o fato de fazer estudos superiores ndo implica

mais o fato de ser um grande leitor, e menos ainda ser um grande leitor de literatura.
(A-M. CHARTIER, 2005, p. 138)

Tudo isso, no entanto, ndo é motivo para se concluir que o ensino de leitura literaria
na escola tornou-se dispensavel ou obsoleto. Ao contrario, o descolamento entre escolarizacdo
e 0 habito da leitura literaria coloca-se como oportunidade para retomar a discussdo sobre 0
lugar do ensino e da aprendizagem dessa pratica cultural, tendo como pontos de partida:

1) a pergunta primordial da educacdo — que ser humano, que cidaddao queremos

formar com a educacéo escolar?;

2) a pergunta orientadora para o ensino de qualquer objeto na escola — que leitor

queremos formar com o ensino de leitura literaria na escola?

Como qualquer pratica cultural, a leitura reside na formacdo do gosto e, nesse caso,
tal formacdo se constitui pela apropriacdo que se da a partir do acesso a objetos literarios
diversificados, a modelos de leitores e a praticas de leitura também diversos.

E por isso que podemos, novamente, sustentar um discurso que, no lugar de medir
quanto se 1€, em termos estritamente quantitativos, se interessa pelo contetdo das
leituras. No lugar de se perguntar se uma crianga |& um pouco, muito,
apaixonadamente, ou nada, podemos procurar conhecer a qualidade do que ela I&. A
formacéo do gosto dos leitores torna-se novamente prioritéria, e, através disso, a

questdo da literatura pode ser novamente colocada. (A-M. CHARTIER, 2005, p.
138, grifos meus)

Em pesquisa sobre leitura e literatura realizada em meados da década de 1980 junto a
escolas da regido de Campinas (SP), Maria do Rosario Mortatti constatou a trivializacdo da
literatura infanto-juvenil escolar, que se dava tanto pela “escolha” dos titulos “estudados”
(informada pelos interesses da industria editorial, por sua vez, alimentada pelas politicas
governamentais de distribuicdo de livros as escolas), quanto pelo tipo de pratica pedagdgica

que orientava o “estudo” de tais textos. Para ela, a superacdo da trivializacdo ndo se daria
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pelos critérios de selecao que apartariam os textos “bons” dos “ruins”, mas pela reconstru¢ao
desses conceitos, por uma utilizagdo propriamente literaria dos textos, por uma “pratica sobre
a palavra” que pudesse evidenciar a “funcao desestabilizadora do efeito estético”.
Dessa maneira, a nocdo de prazer passa ndo apenas pela satisfacdo de certas
necessidades de fantasia, mas também pela aprendizagem significativa da leitura, ou
seja, pela percepcdo e conhecimento do trabalho particular de linguagem, que
envolve as condicdes de emergéncia e utilizacdo/recepc¢do dos textos literarios, bem
como pela desmistificacdo do carater imobilista e a-histérico da nocdo de gosto.

Em outras palavras, pode-se aprender a gostar de ler textos de qualidade literaria (e
gostar de aprender). (MORTATTI, 2001, p. 135-136, grifos meus)

Com a defesa do aprendizado da leitura literaria na escola, falamos de um modo de
conhecer e explicar o mundo distinto daquele promovido pelas chamadas Ciéncias Exatas e da
Natureza, que tém como base a objetividade, a racionalidade e a universalidade. Situada no
campo da arte, a experiéncia literaria permite “outra possibilidade de abordar o mundo.” O
texto literario abre espago ‘“ndo somente para a razdo e a logica, mas também para as
sensacOes e os afetos e para o que, na experiéncia humana, é ilégico e contraditorio”
(NOGUEIRA, 2014, p. 50-51, grifos no original).

Ja se pode pensar que formar um leitor literario significa, portanto, levar o aluno a
perceber que a inventividade da linguagem literaria ndo é, por assim dizer, um modo
esteticamente “mais bonito” de expressdo da linguagem (como uma espécie de
adereco que, para alguns, seria desnecessario), mas sim a possibilidade de criar um

campo de saber sobre a experiéncia do ser humano no mundo que outros discursos,
notadamente o cientifico, ndo podem criar. (NOGUEIRA, 2014, p. 51)

No entanto, se a leitura de literatura ndo tem qualquer utilidade “pratica”, ¢ na
dialética de sua “inutilidade”, pela possibilidade da experiéncia estética, que o texto literario
justamente revela sua funcdo educativa, pois traz para o universo do leitor o imprevisivel,
novas possibilidades de sentido, que questionam suas verdades, ‘“desestabilizando-0 e

levando-o a reestruturar-se” (AGUIAR, 2006, p. 242).

Permito-me relatar uma experiéncia pessoal de leitura que para mim sintetiza esse
aspecto da apreciacdo artistica que, sem qualquer intencionalidade para além do desfrute
estético, revela seu carater de formacdo educativa. Numa noite de maio de 2015, num
corriqueiro (e sempre aprazivel) episodio de leitura antes de dormir, eu lia para meu filho de
seis anos o livro Fuja do Garabuja! e outros seres fantasticos, quando, a certa altura, aparece
umas dessas criaturas estranhas, denominada “Zanga”, tipo abandonado a sua esquisitice ¢

feiura, acompanhado pelo seguinte texto:
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Seja bom com esse bicho de uma perna s6 -- 0 Zanca.
Se ponha no lugar dele:

Né&o o convide para uma danca. (SILVERSTEIN, 2009, p. 40)

Senti 0 impacto daquela pagina sobre meu menino pelo brilho inconfundivel de seus
olhos quando algo o afeta, mas nada comentei, deixando-o sorver a beleza e a delicia de
aprender, de ter consciéncia sobre os proprios sentimentos, de capturar o sensivel instante em
que a formacdo de valores atinge um apice quase palpavel. No exato momento em que eu

virava a pagina, ele diz:
— Eu ia dancar com ele...
—E, filhote? E como vocé iria fazer, se ele tem uma perna s6?

— Eu ia segurar ele...
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2. Condicbes materiais para o ensino de leitura na escola

Neste capitulo serdo apresentadas as condi¢Bes concretas disponiveis para 0 ensino

de leitura literaria na escola:
1) o espago que se denomina biblioteca escolar e seu funcionamento;

2) o acervo literario presente na biblioteca e nas salas de aula, como também os

programas governamentais que o destinam a escola;
3) o trabalho do professor readaptado que se dedica a biblioteca;

4) o processo de planejamento pedagdgico e trabalho coletivo que (ndo) trata da

questdo do ensino de leitura literaria;

5) e um breve perfil de cada uma das professoras regentes cujas aulas foram

observadas.

2.1 — Uma sala chamada biblioteca escolar

Na rede de ensino paulista, s6 recentemente uma resolucdo da Secretaria Estadual de
Educacdo estabeleceu a criacdo e a organizagdo de Salas de Leitura nas escolas estaduais
(Resolucdo SE 15, de 18/2/2009). Segundo o texto da norma, o local, a ser implementado
gradativamente em todas as unidades da rede, deve oferecer aos alunos de todos os cursos e
modalidades acesso a materiais impressos e eletronicos diversos e ser “espago privilegiado de
incentivo a leitura como fonte de informacéo, prazer, entretenimento e formacao de leitor
critico, criativo e auténomo” (SAO PAULO, 2009, p. 39).

O texto determina que as salas ou ambientes de leitura contardo com um professor
responsavel e lista suas atribuicdes. Informagdes extraoficiais ddo conta de que, com tal
resolucdo, o Governo do Estado de Séo Paulo teria se antecipado a sancdo da Lei nacional
12.244/10, que determina que todas as instituicbes de ensino do pais, publicas e privadas,
devem ter biblioteca, com a presenca de bibliotecério, e estabelece um prazo de dez anos a

partir de sua promulgacdo para seu efetivo cumprimento pelas redes de ensino. De acordo
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com essas informagbes, o governo paulista estaria querendo justamente se desviar da

obrigacdo de contratar um profissional especializado para cada unidade de ensino.

A despeito da referida resolucédo, na escola pesquisada existe uma sala que durante o
periodo da pesquisa de campo ainda era chamada de biblioteca escolar. Criada em 1993
depois que a unidade escolar passou a integrar o chamado projeto Escola Padrdo™ e tendo
recebido por denominagdo o nome de um grande escritor brasileiro, a biblioteca da escola fica
instalada em uma sala de 48m?, com vinte estantes e cinco mesas redondas, que comportam
25 pessoas sentadas em estudo ou leitura. A sala foi construida especialmente para abrigar a
biblioteca, pois a escola existe desde 1967. Possui duas escrivaninhas, um armario do tipo
fichario e dez armarios com portas, que guardam o acervo da Biblioteca do Professor e
permanecem trancados. O espaco ndo esta aparelhado com ar condicionado e ndo possui

computador, seja para o trabalho de organizacao de acervo, seja para consulta dos usuarios.

Antes desse local especifico, a escola mantinha um pequeno acervo (composto por
“literatura, atlas, histéria, geografia”, segundo Euclides, professor readaptado) numa salinha
que era entdo cuidada por uma inspetora de alunos. A partir do relato de Euclides, que
trabalhou no espaco por mais de vinte anos, pode-se concluir que, desde que foi
implementada, a biblioteca parece ter passado por pelo menos trés fases no que diz respeito a
sua gestdo e ao seu uso, que estdo relacionadas a trés diretoras que passaram pela escola no
periodo. Na fase inicial, quando a unidade escolar fazia parte do projeto Escola Padrao, havia
servicos de empréstimos diretamente aos alunos e a comunidade. Nessa época, além de
Euclides, um estudante de Letras contratado se dedicava a biblioteca, onde fazia leituras para

os alunos e cuidava dos empréstimos.

50 projeto Escola Padrdao foi instituido pelo governador Luiz Antdnio Fleury Filho e seu secretéario de
educacdo, Fernando Gomes de Morais, por meio do decreto 34.035, de 22 de outubro de 1991, com a
finalidade de “ — 1) recuperar o padréo de qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas; I1) modernizar a
escola publica, tornando-a apta a fornecer o estudo, a pesquisa, 0 estimulo a discussdo e a posse de todos 0s
conhecimentos disponiveis na atualidade; III) preparar o aluno para o acesso aos niveis mais elevados de
compreensdo da realidade social e das formas de interveng@o nessa realidade; IV) utilizar novas tecnologias
educacionais”.  Disponivel em: <http://governosp.jusbrasil.com.br/legislacao/181563/decreto3403591>.
[Acesso em 12 out. 2015]
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Existe o horario para as professoras, para cada sala. Ndo tem projeto pedagégico
para a biblioteca. Na época da escola padrdo, tinha projeto. Tinha o Alberto, que
trabalhava exclusivamente na biblioteca, com leitura dirigida, contacdo de histdrias.
N&o durou nem dois anos. Ele era da area de lingua portuguesa, estudava na USP,
era muito inteligente, ficava a tarde e a noite. Tinha dia que ele vinha mais cedo pra
me ajudar a classificar os livros. (Euclides, professor readaptado na biblioteca)

Ao ser perguntado se os alunos frequentavam a biblioteca nessa época, a resposta de
Euclides ¢ rapida, entusidstica e saudosa: “Os alunos gostavam muito de ler, emprestavam
muito, era muito empréstimo”. E complementa: “Na escola padrdo, a gente trabalhava com
fichinhas de alunos, onde anotava o nome do livro, do autor, do tombo e tudo. Depois, devido
a muita procura, achamos melhor anotar num papel...”. A informagdo sobre o atendimento
direto aos alunos foi confirmada pela consulta a varios cadernos de registro de empréstimos,
com todos os detalhes anotados minuciosa e manualmente. Nos varios volumes utilizados ao
longo dos anos, verificou-se grande movimentagdo, com muitos alunos a partir da 4% série

retirando os mais variados titulos.

Depois do curto periodo da Escola Padrdo, cancelou-se o contrato com o estudante
de Letras mencionado. Para garantir o atendimento a tarde e a noite, uma vez que Euclides s6
trabalha no periodo da manha, a diretora passou a destinar recursos financeiros que a APM
(Associacdo de Pais e Mestres) da escola arrecadava com o aluguel da cantina para remunerar
uma pessoa. Com o ingresso da atual diretora, tal remuneracdo foi suspensa. “Agora eles
emprestam através de professora. Eu ndo posso trabalhar e ndo tem outra pessoa. Quando a
diretora chegou, eu falei pra ela que eu ndo podia. Mas ela ndo manteve a contratacdo da
Maria das Dores.” Por fim, Euclides resume a historia da seguinte maneira, tomando como
eixo do enredo a guarda da chave: “Dona Isabel colocava funciondria da secretaria para
tombar livros quando chegava material novo; dona Gldéria foi a grande organizadora da
biblioteca, mantinha a chave guardada; dona Sueli fez esse absurdo de dar a chave pra todo

mundo...”.

A atual diretora da escola (Sueli) relata que, ao assumir a unidade, elaborou horarios

e regras para o uso da biblioteca por professores e alunos.

Quando eu cheguei aqui, eu entrei naquela biblioteca. Falei assim: “Tem alguma
coisa errada aqui.. Eu acho que ninguém entra nessa biblioteca porque ela td muito
arrumada. Ela t4 muito em ordem.” E comecei a fazer alguma abertura, a falar com
os professores pra levarem [os alunos]. Comegou... Bagungou toda a biblioteca. O
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professor ndo sabe usar. Cheguei a concluséo de que o professor ndo tem formagéo
para usar a biblioteca. Ele ndo sabe usar a biblioteca. Se ele ndo sabe usar, ndo sabe
ensinar a usar. Ele ndo sabe que tem que tirar o livro de um lugar e voltar pra mesma
prateleira, para 0 mesmo lugar. Baguncou, sujeira de bala, de lanche, de coisa. Claro
que comecou a ter atrito com o readaptado que esta la. Ele esta certo, a biblioteca
ndo é para ser usada desta forma. Ai elaborei umas regras de uso da biblioteca para o
professor, regras para o aluno. No periodo em que eu estou na escola, a gente s6
tinha ciclo 1 de manha. Ok. Nos outros periodos 0s meus vices ndo conseguiam
acompanhar. Comecou a acontecer a mesma coisa. A desordem, livro fora de lugar,
livro desaparecido, sumido. Bom, fechou tudo de novo pra gente conseguir voltar.
Al conversei com os professores de portugués e eles sdo responsaveis. Entao a gente
agora anota quem esteve la e em que horario. Entdo ele é responsavel por aquilo.
Esta funcionando melhor. N&o é o ideal, mas melhorou muito.” (Sueli, diretora da
escola desde dezembro de 2005)

Do depoimento da diretora, destaca-se a afirmacéo sobre os professores ndo saberem
utilizar a biblioteca e por isso ndo saberiam também ensinar seus alunos a usa-la. N&o sé no
trecho destacado, mas durante toda a entrevista, em nenhum momento a diretora mencionou a
inexisténcia de uma proposta clara para o uso da biblioteca, por sua vez situada em um projeto
para o ensino de leitura literaria na escola. Como “problema” ela identifica apenas a
inadequada utilizacdo uso da biblioteca pelo professor, deixando transparecer a ideia de que
“temos tudo” e so falta “boa vontade” por parte dos docentes. Entretanto, ela parece se
contradizer no trecho apresentado na sequéncia, quando diz que “teria 6timos professores para

trabalhar na biblioteca”.

**k*k

Segundo informou Euclides, no segundo semestre de 2014, duas pessoas da DRE
(Diretoria Regional de Ensino) visitaram a biblioteca, com o objetivo de conhecer o espaco, 0
acervo e seu funcionamento. Fora anunciado que um novo projeto seria implementado na
biblioteca e que um novo profissional seria destinado ao espaco. Mas ele, unico profissional
da escola exclusivamente dedicado a biblioteca, ndo tinha mais informag6es sobre o assunto.

A diretora da escola confirmou a intencdo da SEE, que ndo se efetivou.

De acordo com Sueli, a DRE abriu exclusivamente para professores categoria “F”,

sem aula, ou professores categoria O (titular de cargo adido)'® a possibilidade de inscricéo

1% sob regulamentacdo da Lei Complementar 1.093/2009 (alterada e complementada por varios decretos,
resolucBes e instru¢es normativas subsequentes) enquadra-se na categoria “F” o professor cujo contrato de
trabalho é precério e temporario (pelo prazo maximo de doze meses), apds aprovacdo em processo seletivo
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para atuar em biblioteca escolar. Para ela, essa modalidade foi muito restritiva e ainda que

alguém da escola quisesse se candidatar, ndo poderia, pois estaria impedido pela legislacéo:
Entdo eles fecham muito. Eles restringem muito. Eu ndo tenho nenhum titular de
cargo que possa ficar na biblioteca porque eu ndo vou ter ninguém adido. N&o vou
poder designar alguém que eu gostaria que ficasse na biblioteca porque essa pessoa
ndo vai poder se afastar pra ficar 14, porque a legislagdo me impede. Provavelmente
vira alguém de fora. Alguém que eu ndo conheco. [...] Tenho varios professores

habilitados na escola. Varios professores titulares na escola que fariam um excelente
papel na biblioteca.

Né&o foi encontrado qualquer documento oficial da DRE ou da SEE anunciando a
referida contratagdo entre os anos de 2014 e 2015. No entanto, em novembro de 2015, o
Diario Oficial do Estado de S&o Paulo publicou edital de inscricdo para processo de
credenciamento e selecdo de professor responsavel por sala de leitura nas escolas estaduais da
Diretoria de Ensino a qual a escola pesquisada pertence. Entre 0s requisitos, era preciso portar
diploma de licenciatura plena (sem éarea especificada) e possuir vinculo docente com a
Secretaria de Estado da Educacdo, observada a seguinte ordem de prioridade por situacéo
funcional: a) docente readaptado; b) docente titular de cargo, na situacdo de adido, que
estivesse cumprindo horas de permanéncia na composicao da jornada inicial ou da jornada
reduzida; c) docente ocupante de funcdo-atividade, que estivesse cumprindo horas de

permanéncia correspondentes a carga horaria minima total de 12 horas semanais.

Desde abril de 2016, iniciou-se na escola uma nova forma de funcionamento do que
agora passa a se chamar Sala de Leitura, conforme resolugdo mencionada no inicio deste item.
Na ultima visita a escola, em maio, conheci Ariane, a nova professora readaptada que
substituiu Euclides. Ao telefonar para marcar a visita, procurando por Euclides, a professora
coordenadora me informou que agora havia outra pessoa responsavel pela biblioteca e que ela
sequer sabia seu nome. Quando cheguei ao local, encontrei Ariane em meio a pilhas de livros
e camadas de poeira, utilizando luvas plasticas, dedicada solitariamente a tarefa de organizar o
acervo. Licenciada em Historia, ela me contou que lecionou na rede estadual até 2007, quando

foi readaptada em funcdo de um acidente que sofreu.

simplificado. Ver: Manual do Professor 2015. Disponivel em
<http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/professor/manual -do-professor-2015/>. [Acesso em 30 mai. 2016]. Ja
o enquadramento de adido ¢ dado pelo decreto n° 42.966/1998: “Quando o niimero de titulares de cargo do
Quadro do Magistério (integrantes da classe docente ou da classe de suporte pedagogico) classificados em uma
unidade escolar ou Diretoria de Ensino for maior que o estabelecido pelas normas legais ou regulamentares, 0s
excedentes serdo declarados adidos.”
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Muito receptiva e entusiasmada com seu trabalho, disse que foi a responsével por
implementar a Sala de Leitura em outra escola da regido, onde deixou “tudo organizado”, mas
agora quer “novos desafios”. O projeto, segundo ela, inclui informatizagdo para facilitar a
consulta e a gestdo do acervo. Ela também relatou que fora apresentada s6 muito rapidamente
a equipe docente da escola e que ainda ndo havia participado de nenhuma reunido pedagdgica.
Para o desenvolvimento de seu trabalho, conta com orientacdo de um bibliotecario da SEE.
Ao procurar informacgdes sobre esse funcionario, verifiquei que ele é, antes de tudo, um
militante da causa da leitura, tendo sido premiado em 2011 pelo Ministério da Cultura por um

projeto de promocao da leitura junto a pessoas em situacéo de vulnerabilidade social.

Embora a iniciativa possa ser interessante, com a contratacdo de uma professora
readaptada para trabalhar exclusivamente na Sala de Leitura, j& com alguma experiéncia nesse
ambito em outras escolas da rede estadual, é de se questionar o0 modo como a proposta
aterrissa na escola. Novamente, ter pessoal dedicado ao espago e ao acervo € indispensavel,
mas sem uma proposta que insira o ensino de leitura literaria no projeto pedagdgico da escola,
corre-se 0 risco de que esse objeto fique a mercé do acaso que reina a boa vontade e 0 gosto

de alguns contra todos 0s obstaculos ja conhecidos e novos que possam surgir.

2.2 — Livros para quem 0s querem

Sendo o foco da pesquisa 0 ensino de leitura literaria nos anos iniciais do ensino
fundamental, este item serd dedicado a um breve panorama do acervo geral da escola, seguida
de uma sucinta descricdo do acervo literario, sobretudo daquele destinado aos anos iniciais. A
ideia é compor uma visdo sobre 0 gque existe na escola em termos de materiais literarios para
que se possa tratar da gestdo do ensino de leitura literaria no ciclo inicial olhando para seus
varios aspectos: acervo e condi¢des materiais (incluindo espaco e estrutura fisica), pessoal e

natureza das mediagdes em sala de aula.

A escola possui acervo didatico e literario em grande quantidade e variedade, para
uso de professores e de alunos, na biblioteca e em sala de aula, com livros advindos de

diversos programas do Governo Federal e do Governo Estadual. O material fica disponivel na
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biblioteca escolar e nas salas de aula, além dos exemplares que sdo entregues diretamente aos

alunos.

Optamos por denominar o acervo segundo essas duas grandes classificacbes —
didatico e literario — por nao dispormos de tempo e espaco, e também nédo ser nosso objetivo,
no escopo desta pesquisa, para um aprofundamento da discussdo sobre taxonomia literaria.
No que diz respeito a literatura infantil, Magda Soares conclama o poeta Carlos Drummond
de Andrade que, ainda na década de 1940, qualificou como “duvidosa” a existéncia desse
género.

Havera musica infantil? Pintura infantil? A partir de que ponto uma obra literaria
deixa de constituir alimento para o espirito da crian¢a ou do jovem e se dirige ao
espirito do adulto? Qual o bom livro para criangas, que ndo seja lido com interesse
pelo homem feito? Qual o livro de viagens ou aventuras, destinado a adultos, que
ndo possa ser dado a crianca, desde que vazado em linguagem simples e isento [...]
Serd a crianca um ser a parte, estranha ao homem, e reclamando uma literatura

também a parte, de matéria de escandalo?” (ANDRADE, 1944, apud SOARES,
2006, p. 18)

Como ja explicado, interessa-nos mais tratar das praticas de leitura, ou mais
especificamente do que estamos chamando de leitura literaria, do que nos debrucar sobre 0s
objetos de leitura, textos em quaisquer suportes, entre eles os livros. Assim, na descricdo
sobre o material para o ensino de leitura disponivel na escola nos ateremos as informacdes
constantes nos documentos oficiais e faremos comentarios pontuais sobre os textos e livros

utilizados pelas professoras em sala de aula.

E importante registrar que a busca por informacdes sobre os programas do Governo
Federal e do Governo Estadual de Sdo Paulo que destinam acervos literarios a escolas
publicas ndo se deu a priori, ou seja, ndo se trata de um levantamento ou analise sobre as
acOes dessa natureza realizadas pelas duas esferas governamentais. Foi a partir da constatagéo
da existéncia das obras na escola e de seu manuseio que se verificou a necessidade de
apresentar algumas informacdes sobre as politicas que destinam livros a unidade escolar. Com
isso, explica-se que a descricdo se atém a programas voltados a primeira etapa do ensino
fundamental e que fornecem acervos literarios ou de apoio ao processo de alfabetizacdo nesse

ciclo.
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2.2.1 — Acervo advindo de programas do Governo Federal

O Simad (Sistema Material Didatico)'” no portal do FNDE (Fundo Nacional para o
Desenvolvimento da Educacgdo) registra que o primeiro lote de material literario advindo da
esfera federal teria sido enviado a escola pesquisada em 2005, como parte do PNBE
(Programa Nacional Biblioteca na Escola). Desde entdo, a unidade passou a receber quase que
anualmente livros variados (didaticos, literarios, de referéncia) e outros materiais impressos
(como revistas), voltados tanto para professores quanto para alunos. A observacdo do material
disponivel nas estantes da biblioteca e em caixas levadas para uso nas salas de aula permite
confirmar a existéncia de grande quantidade e variedade de material proveniente de varios

programas do Governo Federal, brevemente descritos a seguir.

- PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) Obras Complementares:
abrange acervo infanto-juvenil de apoio ao processo de alfabetizacdo e letramento nos trés
primeiros anos do ensino fundamental, subdividido em trés grandes &reas: ciéncias da
natureza e matematica; ciéncias humanas; linguagens e cddigos. Cada exemplar vem com um
tipo de selo na capa indicando que se destina a uso nas salas de aula. A instrucédo é reiterada
na contracapa de cada livro, em mensagem dirigida a professores e estudantes: “Os livros
devem ficar na sala de aula para uso das turmas do 1° ao 3° ano com objetivo de ampliar o
universo de referéncias culturais dos alunos nas diferentes areas do conhecimento e melhorar
as préticas de letramento no 4mbito da escola”.'® O acervo é enviado as escolas acompanhado
do guia Acervos complementares — Alfabetizacdo e letramento nas diferentes areas do
conhecimento, dirigido aos professores, com explicacfes sobre os livros e suas relagfes com
as trés areas mencionadas, os critérios de selecdo das obras e uma apresentacdo de cada uma
delas (Cf. BRASIL, 2012). A ultima edi¢do do programa, de 2013, investiu cerca de R$ 87,5
milhGes com a compra e distribui¢cdo de 17,4 milhdes de livros para 109,5 mil escolas e 8,1

milhdes de alunos dos 12, 2° e 32 anos do ensino fundamental®®.

7 0 sistema pode ser consultado em: <https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/iniciarSistema.action>.

[Acesso em 10 out. 2015].

18 Trecho retirado de um exemplar fornecido pelo programa e disponivel na escola pesquisada. Os grifos sdo do
texto original.

19 Todos os dados sobre custos dos programas informados nesta se¢do foram arredondados e retirados de:

<http://www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-dados-estatisticos>. [Acesso em

31 mai.2016].
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- PNLD Dicionarios: distribuicdo de dicionarios de lingua portuguesa a todas as
escolas de ensino fundamental e medio, para uso dos alunos, incluindo um guia com
orientacdes e sugestdes de uso para professores. Em 2012, significou gastos de R$ 146,5

milhGes entre aquisicdo e distribuicdo de 8,8 milhGes de exemplares.

- PNLD Pnaic (Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa): a distribuicéo
de acervos variados as escolas € um dos quatro eixos de acdo do Pnaic, que entrega obras
literarias destinadas as criangcas e um guia cujo objetivo é orientar a equipe pedagdgica da
escola para o uso do acervo.?’ Informe do MEC/FNDE enviado & escola junto com os
materiais instrui que se trata de acervo de literatura para uso nas salas de aula. Em 2013, o
Programa representou custo de R$ 46,7 milhdes com aquisicdo e entrega de 10,7 milhdes de
livros para mais de 9,1 milhdes de alunos dos primeiro, segundo e terceiro anos do ensino

fundamental de quase 110 mil escolas.

- PNBE (Programa Nacional Biblioteca da Escola): iniciado em 1998, inclui
varios subprogramas, como o PNBE do Professor, PNBE Periodicos e PNBE Tematico. De
acordo com o site oficial, o Programa atende todas as escolas publicas cadastradas no Censo
Escolar, sem necessidade de adesdo. O acervo distribuido compde-se de géneros literarios
diversificados, como obras classicas da literatura universal, poesia, conto, cronica, novela,
teatro, textos da tradicdo popular, romance, memoria, diario, biografia, relatos de
experiéncias, livros de imagens e histérias em quadrinhos. Considerando-se os anos de 2013 e
2014, somente com a modalidade principal do Programa, foram gastos R$ 178,8 milhdes com
todo o processo de compra e entrega de 26,9 milhdes de livros para 43,4 milhdes de alunos de
toda a educacéo basica.

20 Informagdes constantes em: <http://portal.mec.gov.br/pnld/pnld-pnaic>. [Acesso em 10 out.2015].
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2.2.2 — Acervo advindo de programas do Governo Estadual

Ler e Escrever — De acordo com informacbes no site oficial da SEE, o PLE
(Programa Ler e Escrever) é um conjunto de acGes articuladas destinadas a primeira etapa do
ensino fundamental, que inclui formacdo, acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de
materiais pedagdgicos e outros subsidios. Implementado a partir de 2008, inicialmente nas
escolas estaduais da capital paulista, o texto da Resolugdo que instituiu o PLE anunciava que
sua meta era “ver plenamente alfabetizadas, até 2010, todas as criang¢as com até oito anos de
idade (22 série/3° ano) matriculadas na rede estadual de ensino” (SAO PAULO, 2007, p. 23).

O site do programa informa que ele “ja alfabetizou 95% das criangas de até 7 anos™.?!

Uma das linhas de acdo do PLE, materializada no projeto LSA (Livros na Sala de
Aula), é a aquisicdo e distribuicdo de acervo literario para uso de professores e alunos em sala
de aula, como diz o préprio nome da iniciativa. Noticia publicada no site da SEE em
22/8/2012 (data da ultima informacdo disponivel sobre o assunto) anunciava que a lista de
livros do LSA para o ano de 2013 havia sido definida, tendo sido selecionados 675 titulos
para alunos e outros 30 para professores.?? Ao que parece, pelo que foi possivel levantar, esse
material chegou a escola pesquisada no primeiro semestre de 2014, para ser utilizado naquele
mesmo ano. Porém o processo de tombamento e separacdo (descrito a seguir) se prolongou
por muitos meses € sO no final daquele ano os livros ficaram “prontos”, passando a ser

utilizados ao longo de 2015.

**k*k

%1 O texto nio fornece mais detalhes sobre essa informagao. N&o se sabe, por exemplo, quando ou em gue ano
esse percentual de criancas foi alfabetizado, causando-se a impressdo de que esse patamar foi atingido e vem
sendo mantido. Ou, talvez, pode-se interpretar, que essa taxa foi alcancada em algum momento (ja), mas nao se
repetiu. InformagBes apresentadas em: <http://www.educacao.sp.gov.br/ler-escrever>. [Ultimo acesso em 2
jun. 2016].

2 Informagdo publicada em: <http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/relacao-de-livros-que-farao-parte-do-
curriculo-do-1-a0-5-ano-do-ensino-fundamental-ja-pode-ser-consultada>. [Ultimo acesso em 2 jun. 2016].
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2.2.3 — Da biblioteca para as salas de aula: uma viagem em naves azuis

Antes de ficar disponivel para o uso das professoras e alunos, o material voltado para
o0 trabalho em sala de aula passa (ou passava até o ano de 2014, quando foi realizada a maior
parte da pesquisa de campo) por um processamento especifico na biblioteca da escola. Cada
exemplar recebe um carimbo com nimero de tombo inscrito na pagina de rosto, repetido em
etiqueta colada na capa. Depois, os livros sdo alocados em caixas plasticas azuis, separados
por programa (do governo federal e estadual, conforme ja descrito) e por ano (1° ao 5° ano do
ensino fundamental). Cada caixa, por sua vez, recebe sobre a tampa uma numeracdo que a
diferencia das outras, mais uma etiqueta que identifica o programa, o ano para o qual é
voltada e uma listagem dos titulos dos livros ali contidos. No corpo da caixa, outra etiqueta
repete 0 numero identificador, de modo a evitar que a tampa de uma seja colocada sobre

outra.

O leitor que considerou cansativa a descri¢do desse processo ainda néo sabe que todo
o trabalho era feito manualmente pelo professor readaptado na biblioteca, que contava com
ajuda da professora coordenadora e de uma das professoras do 1° ano para digitar (“passar a
limpo”, na pratica), imprimir e colar listas e etiquetas. Detalhe: os arquivos com as listagens

nao sdo armazenados.

A partir dessa organizacao, que resulta em cerca de dez caixas para cada ano/série,
uma parte das caixas ficava na biblioteca e outra parte em uma sala no patio da escola, pois
ndo cabem todas juntas em nenhum dos dois espacgos. Na hora da leitura, as professoras véao
com os alunos buscar de uma a duas caixas por vez para uso nas salas de aula. De acordo com
a professora coordenadora dos anos iniciais, o acervo destinado a permanecer em sala de aula
ndo vai diretamente para as classes porque elas séo utilizadas por turmas diferentes nos trés
turnos de funcionamento da escola, o que impossibilitaria a implementagédo dos chamados
“cantos da leitura”. Segundo ela, os alunos mais velhos, dos outros turnos, destroem e roubam

os livros das criancas do ciclo 1.

Durante as aulas, reparei que as professoras chamavam alguns alunos para ajuda-las

a transportar as caixas azuis. As vezes os alunos eram instruidos e solicitados para irem
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sozinhos buscar as caixas. Ao chegarem nas salas, a depender da professora, o conteido da
caixa era usado de modos distintos. Uma delas pedia para dois ajudantes disporem os livros
no “beiral” da lousa, de maneira que eles ficassem como que em exposi¢cdo. Depois disso 0s
alunos poderiam ir até o expositor improvisado e escolher os livros que desejassem. Outras
deixavam que os alunos escolhessem os livros diretamente de dentro das caixas. Por vezes, 0s
mesmos que foram buscar as caixas se encarregavam de distribuir os livros aleatoriamente

entre seus colegas.

A fim de observar o que efetivamente do acervo entra nas salas de aula, detive-me
sobre a andlise de duas caixas de livros utilizadas nas salas de cada turma e professora
acompanhada. Embora tenham sido feitas anotacGes sobre todo o conteldo das dez caixas
analisadas, o inventario de todos os titulos tomaria muito espaco neste trabalho. Por isso,
decidiu-se destacar aqui dois pontos que emergiram com a manipulacdo dos livros que viajam
dentro das caixas azuis: a mistura dos acervos e a variedade de titulos, tipos e origens dos
textos.

2.2.4 — Coquetel de papel

Uma das primeiras constatacdes foi a mistura de livros pertencentes originalmente a
acervos distintos, o que foi apontado como um problema pelo professor readaptado na
biblioteca e pela diretora da escola.

Falei com as coordenadoras para falarem com as professoras, dizer o que pode e 0
que ndo pode fazer com isso. Uma delas pediu alguns livros de cada caixa e disse
que ia falar. Eu separei até o manual com as instrucdes, os resumos, fiz uma
caixinha pra ela. Essa caixinha ficou |4 parada por muito tempo. Ela disse que falou
com as professoras. Ndo falou coisa nenhuma! Ai eu peguei a caixinha de volta...
(Euclides, professor readaptado na biblioteca)

A diretora reitera a preocupacdo do professor readaptado quanto ao que parece ser

um grande problema — a mistura de titulos e exemplares nas caixas azuis.

Eu falo: “N&o é para misturar as caixas. Ndo pode.” “Ndo, mas tem titulo que eles ja
leram e que ndo é interessante e que de tal série € melhor. Tem aluno que j& é capaz
de ler o da série seguinte. Ou tem aluno que é muito fraquinho que é melhor ele ler
da série anterior... Entdo a gente tem que misturar...” Acaba misturando as caixas de
livro de uma série com as de outra.
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A andlise do contetdo das caixas confirmou essa situacao, que se repete em todas as
caixas das cinco turmas. Na sala do 1° ano, por exemplo, uma caixa que havia sido organizada
para conter livros do PNLD Obras Complementares 2013/2014/2015 reunia exemplares do
PNLD Pnaic 2013, do PNLD Obras Complementares 2010/2011/2012, do PNBE 2003 (um
titulo sugerido para alunos de 8% série) e do PLE. Além da “mistura de programas”, reparou-se
que as professoras ndo se restringem somente a edi¢ées novas enviadas pelos programas mais
recentes, mas recorrem a titulos publicados ha mais tempo (vi livros de 1996, 1998, 1999,
2002, 2003, 2006, s6é para mencionar alguns). Verificou-se, ainda, a presenca de livros
pertencentes a programas que distribuem obras para a segunda etapa do ensino fundamental e
ensino medio, como o Apoio ao Saber, da SEE. As caixas analisadas ainda continham gibis e
poucos livros sem o tombo da escola, 0 que nos leva a supor que foram trazidos pelas
professoras. A maioria massiva, no entanto, pertence a escola, o que € um indicativo de que as

professoras tém feito uso ou, pelo menos, vém oferecendo aos alunos os livros disponiveis.

As justificativas das professoras para a mistura do contetdo das caixas, reproduzidas
na fala da diretora, mostram que o uso do acervo destinado a sala de aula € dindmico, pois
deve atender as intencBes e objetivos pedagdgicos das docentes para momentos especificos,
além das expectativas dos leitores (no caso, das criancas), e ndo pode obedecer a mesma
I6gica de organizacdo do material enviado pelos sistemas centrais para permanecer na

biblioteca, seja para consulta local, seja para empréstimo.

2.2.5 -0 mundo numa caixa

O segundo aspecto que se salientou na manipulagdo do acervo que chega as salas de
aula é a grande variedade de titulos, assuntos, géneros textuais, autores e editoras. Para que se
possa visualizar rapidamente essa diversidade, podemos destacar que os livros tratam de
temas tdo distintos quanto amor, envelhecimento, artes plasticas (incluindo histérias de
pintores, obras, técnicas e movimentos artisticos de diversas épocas), natureza e questdes

ambientais, alimentacdo, vida urbana, biografia de personalidades famosas (cientistas,
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masicos, etc.), trabalho infantil, pessoas com deficiéncia, mitologia de varios povos (gregos,

africanos, indigenas brasileiros), entre tantos outros.

Os autores e ilustradores sdo advindos de outros paises e das varias regides do Brasil;
entre eles, muitos se dedicam a oficios variados, sendo muitos professores, musicos, cantores,
bidlogos, gedgrafos, historiadores, gedlogos, ambientalistas, indigenistas, etc. Do ponto de
vista de género e tipos de textos, observou-se também bastante variagdo, como prosa, poesia,
textos instrucionais (receitas, manuais), cordel, haicai, biografia, teatro. Ndo foram esquecidas
as lendas e fabulas (agora ndo sO provenientes da Europa, mas de varios continentes), as

historias e narrativas populares tradicionais.

Ainda quanto a linguagem e tratamento, varios titulos trazem apenas imagens, muitos
vém na forma de histérias em quadrinhos e alguns investem na funcdo Iudica da linguagem,
explorando a sonoridade das palavras, homonimia, etc. Por fim, cabe destacar ainda que
diversos livros procuram refletir questdes relativas a diversidade, seja pela tematica,
ressaltando a influéncia das culturas africana e indigena no Brasil, seja pela composi¢do de
cenarios e personagens, como O menino cadeirante que protagoniza um livro sobre

matematica.

Essa rapida analise sobre o acervo permite perceber que 0s programas
governamentais de distribuicdo de livros para as escolas tém procurado responder a criticas
que pesquisadores da area de ensino da leitura reiteravam ha décadas, sobretudo quanto a
pouca diversidade dos titulos oferecidos em termos de temas e géneros textuais, como a
concentracdo de autores e editoras. Também se verifica a influéncia de textos legais, como as
Leis 10.639/2003 e 11.645/2008, que alteram a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional) de modo a incluir no curriculo oficial da rede de ensino, respectivamente, as

tematicas historia e cultura afrobrasileira e indigena.

2.3 — O homem que tombava

Desde 1993 até meados do primeiro semestre de 2016, um professor readaptado

com dedicacdo de 25 horas semanais permaneceu na biblioteca escolar no periodo matutino,

23 Em abril de 2016, Euclides foi substituido por outra professora readaptada, conforme relatado no item 2.1.
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das 7h as 10h40. Seu trabalho consistia em processar o acervo e zelar pelos livros e ndo inclui
atendimento ao publico. Euclides chegou a atuar como professor de 1% a 4% série na propria
escola no inicio de sua carreira, mas em alguns anos foi afastado da sala de aula por ter sido
diagnosticado como portador de cisticercose. Passou, entdo, a trabalhar na area administrativa
da unidade, tendo sido transferido para a biblioteca.
Eu trabalhava na escola como professor de 12 a 4% chamado primario a época.
Trabalhei por quatro ou cinco anos. Depois eu tive cisticercose, por causa da carne
de porco, eu tinha convulsdo, ndo poderia mais ficar na sala de aula. O médico falou

que eu ndo poderia mais trabalhar com aluno. (Euclides, professor readaptado na
biblioteca)

Quando a biblioteca foi implementada, ele ja estava readaptado, com funcéo
administrativa na secretaria e foi transferido para a biblioteca pela diretora Gloria.
“Trabalhava até com alunos, emprestava livros, além de organizar, atender aluno para
consulta. Quando saiu a readaptacdo definitiva, ai ndo pude mais fazer o trabalho direto com
aluno”, rememora. O laudo médico definitivo indicou explicitamente que o profissional ndo
mais poderia ter contato direto com alunos, em razdo de eventuais desmaios e convulsdes

provocados pela doenca. Mesmo assim, foi mantido na biblioteca.

Em 23 anos, seu trabalho consistiu em catalogar e a tombar, manual e solitariamente,
todo (t-o-d-0) o acervo que chega a biblioteca, que soma quase 19 mil itens. Basicamente, ele

realizava as seguintes operacdes, nessa ordem, segundo sua propria descri¢do:

1 - Quando o material chega, vocé tem que verificar a lista, se 0 que vem
corresponde ao que vem escrito na lista. Nem sempre vem uma lista junto, o que
dificulta muito.

2 - Depois organizo pra tombo. Tem o carimbo proprio da biblioteca, com 0 nome.
O carimbo é repetido nas trés primeiras paginas, com o nimero e a classificacéo
aqui, que é onde esse livro vai na biblioteca, se vai pra literatura brasileira, literatura
geral, literatura infantil, se é enciclopédia, mapas ou manuais. Ou se é de educacao,
filosofia, as areas a que ele se destina, que estdo especificadas e separadas nas
estantes, pra facilitar encontrar esse livro. [Obs.: 0 nidmero de tombo é escrito
manualmente por Euclides nas trés paginas onde o carimbo identificador da
biblioteca é estampado].

3 - Al repito esse nimero de tombo aqui na etiqueta que vai na lombada do livro.

4 - Por ultimo, o livro vai pra estante.
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Quando pergunto se o nimero e a classificacdo a que ele se refere obedecem a algum
padrdo de catalogacdo e classificacdo de biblioteconomia, seguindo numeragdo por areas do

conhecimento, ele responde:

Né&o, ndo. Tem uma organizacao prépria que é colocada nas estantes. Se o livro é de
literatura brasileira, ele vai pra estante de literatura brasileira, se é portuguesa, vai
pra portuguesa, se é infantil, vai pra infantil. Eu vou colocando 14, eu procuro deixar
0s mesmos exemplares, independente do nimero do tombo, juntos, pra facilitar pro
professor, pra ele ver quantos exemplares tem pra ele trabalhar com os alunos. A
numeracdo segue a ordem do tombo, tdo somente. Ndo segue aquela questdo de
ficha de biblioteca, que segue uma numeracdo prépria, que eu sei.

Inconformada com tanto trabalho que ndo resulta em uma organizacdo tipica de
biblioteca, com arquivos eletrénicos que possam ser incorporados em um futuro processo de

informatizagdo que venha a facilitar a consulta ao acervo, decido “testar o sistema’:
— Se chega um livro de literatura russa?
— Coloco em literatura geral, que engloba a russa, a americana, a inglesa, tudo.
— Se chega um livro sobre histéria da Africa?
— Vai em Historia.
— Se chega um livro sobre feminismo?

— Feminismo? [O homem que tombava titubeia ligeiramente, mas processa

rapidamente o questionamento.] E educac&o, eu colocaria em educagao.
— Vocé cria assuntos novos, ja sentiu necessidade?

— Criei a éarea “diversos”, que s3o livros muito diversificados. E “técnicos”, para
aqueles livros por exemplo de engenharia, que as vezes vém. Geralmente eu coloco em

“diversos” mesmo.
Resolvo retomar o teste, acionando novamente meu arsenal de assuntos:
— E se vem um livro sobre futebol?
— Vai pra Educacéo Fisica.
— E se ndo for sobre Educacéo Fisica, se forem cronicas de futebol?

— Al seria mais o caso... Porque tem também naquela parte... [Desta feita, o sistema

do homem que tombava demora um pouco mais para processar a resposta.] Porque dentro do
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livro tem a classificagdo. Tem livro, assim, de ciéncias, que eu classifico ele como literatura
juvenil, porque tem coisa de ciéncias numa linguagem pra jovem. Muita coisa de matematica

€ assim.

Diante de meu olhar estupefato, Euclides explica um pouco mais, procurando
mostrar que retira dados do proprio livro:
Quanto a classificagdo, quando eu tenho divida eu olho no proprio livro, que traz
um catalogo tematico. Ali vem a definicdo a que area aquele livro se destina, que é o
mais correto. Aqui, olha. [Pega um livro para me mostrar — é como se quisesse me
acalmar]. “Dados internacionais de catalogag@o da publica¢do. Camara Brasileira do
Livro”. Vem o nome do autor, o titulo, a edi¢do, a editora, o ano. Até isso eu coloco
no tombo. Depois vem a que se destina. Olha, “indices para o catalogo sistematico.

Aprendizagem escolar. Avaliacdo educacional. Educag¢@o”. A maioria ultimamente
vem assim.

Por fim, ele mesmo retoma e resume a sequéncia de tarefas de que se ocupa:

Verifica lista, nimero do tombo, carimbo, classificacdo e depois estante. Registro
primeiro no livro do tombo, depois o carimbo, depois a etiqueta com o ndmero do
tombo que vai na lombada. E trabalhoso, mas pelo menos nunca vocé perde... Faz o
registro no caderno de tombo, anota 0 nimero no carimbo nas trés paginas, a
etiqueta na lombada. Esse é o padrdo sistematico que eu sigo sempre. Ndo tem
mudanca ai.

O primeiro registro do caderno de tombo data de 21/6/1993 e o numero 1 foi
atribuido ao livro O farol do fim do mundo, de Julio Verne. Em 5/11/2015, quando fiz a
segunda entrevista com o professor readaptado, o caderno indicava como seu ultimo registro o
ndmero 18.665, correspondente a um titulo da area de administracdo e marketing. Em
9/6/2016, data em que realizei a Gltima visita & escola, o registro chegava em 18.742 itens,
com o livro O desejo de pintar e outros poemas em prosa, de Charles Baudelaire. Pelas
tarefas elencadas e pela quantidade de itens registrados no caderno de tombo, pode-se
mensurar que se trata de um trabalho herculeo, um servico minucioso e volumoso de

computacéo feito sem computador.

Além desse tratamento especifico para o material que permanece na biblioteca como
acervo de consulta e empréstimo, Euclides adota um procedimento diferente para os livros
didaticos.

Os livros didaticos que os alunos usam véo pros alunos, a sobra fica ai, para o caso

de alguém que perder. E no final do ano, como os didaticos tém validade de quatro
anos, eles sdo devolvidos. Ficam guardados aqui pra ser distribuidos no ano
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seguinte. Fica guardado por matéria e por ano, por exemplo, portugués, 6°, 7°, 8° e
assim por diante. Pra facilitar a distribui¢do pro ano seguinte.

O acervo destinado ao trabalho nas salas de aula das turmas de anos iniciais, que
Euclides denomina indistintamente de “Ler e Escrever”, por sua vez, chegou a passar por
todas as etapas de tombamento, como descrito no item 2.2.

O Ler e Escrever no comego eu até tombava, depois foi dito que ndo havia
necessidade de tombamento, porque poderia até ser dado pros alunos. E que a gente
quer aproveitar, porque ndo chega toda hora. Depois se perde tudo, empresta,
destréi, a maioria ndo tem controle daquilo que empresta, termina sumindo tudo.
Quando chegou a primeira vez o Ler e Escrever eu tombei, ndo me recordo 0 ano
agora. Acabei tombando mas a coordenadora na época separou em caixas também,
pbs os titulos e tudo. A separagdo em caixa foi feita pela primeira vez por outra

coordenadora. O Ler e Escrever chega para ficar todo em sala de aula, ser
emprestado, ser dado pros alunos e tudo. Essa organizagdo em caixa é nossa.

A minha pergunta sobre porque esse acervo destinado ao trabalho nas salas de aula
nao ¢ enviado diretamente as salas, Euclides responde: “Porque acho que se aproveita melhor,
ndo chega livro a todo instante; esses livros sdo 6timos. Por isso que eu resolvi esse trabalho
todo, fazer dessa forma, pra aproveitar ndo s6 esse ano como pros proximos anos”. Assim,
parece que o professor readaptado “decidiu” sozinho o que fazer com o acervo que a escola

recebe para o trabalho em sala de aula.

Com isso, a biblioteca se converte em um espaco de guarda, processamento e
distribui¢do de livros, um tipo de “central de logistica de livros” da escola, tendo sido
abandonado seu papel de estimulo a leitura, de lugar referéncia para a leitura na escola, o que
incluiria apoio ao trabalho de professores e alunos, abertura a comunidade, lugar onde se pode
conhecer novidades e mesmo “antiguidades” do mundo da cultura escrita, isto €, onde livros
“antigos” ficam a mostra para que os leitores os conhecam e tenham vontade de 1é-los, para

mencionar s6 alguns exemplos de possiveis usos da biblioteca escolar.

Tao patente é a funcdo de depositario atribuida a biblioteca que, embora Euclides se
dedique tdo ferrenhamente ao trabalho de computacdo manual, ndo ha fichas fisicas para

consulta local®, as quais, numa biblioteca sem computador, seriam necessarias para garantir

2 Daquelas que so frequentadores de bibliotecas do século passado se lembrardo, confeccionadas em papel
cartdo, onde os dados dos livros eram datilografados. Aquelas que adquiriam odor e cor de manipulacdo, ndo o
perfume de um frequentador ou outro, mas uma massa de cheiro dos dedos de todos os que j& dedilharam as
fichas na gaveta do fichério e se detiveram nessa ou naquela em busca do titulo desejado.
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aos usudrios autonomia na tarefa de consulta ao acervo e sua localizagdo diretamente nas

estantes.

**k*

Numa reunido das professoras do ciclo 1 no final de 2013, vérias delas comentaram
que a biblioteca se torna um dep6sito de livros no final e no inicio de cada ano. Algumas
contaram que hé alguns anos os alunos gostavam muito de ler e pediam que a biblioteca fosse
aberta em outros horarios, 0 que nunca aconteceu. Segundo uma professora de reforco, a
biblioteca “tem livros e estrutura, mas o professor readaptado ndo consegue lidar com as

criangas”.

Nas entrevistas com as docentes, das quais alguns exemplos foram destacados a
seguir, todas mencionaram a falta de acesso a biblioteca durante a maior parte do ano letivo,

em razdo de seu uso para o processo de tombamento a que se dedica o professor readaptado.

Eles tm uma aula de leitura na biblioteca; toda semana eles teriam que estar indo a
biblioteca e 14 fazer as leituras, fora o acervo que € para ficar permanente na sala.
Eles tém mais acesso como vocé viu, com 0 acervo que a gente traz, porque esse ano
como o0 Euclides estd organizando a biblioteca, a gente ndo teve essa aula. Ano
passado chegou a ter algumas, mas ndo foi o ano todo. Como ele [governo] comecou
mandar muito livros o espago ficou muito apertado e o Euclides comecou a
organizar e teve que dar essa pausa. (M6nica, professora do 1° ano A)

Assim explicou Cassia, do 5° ano A, quando perguntei porque s6 presenciei 0 uso
das caixas azuis nas salas de aula a partir do segundo semestre de 2014: “E porque os livros
chegaram e o Euclides tem que fazer o tombo, né? Marcar tudo e tal. E quando ele termina
todo esse trabalho, ele passa pra gente. Enquanto ele ndo termina esse trabalho a gente vai
usando livros velhos.” O horario da biblioteca ndo ¢ cumprido porque o trabalho de
processamento do acervo pelo professor readaptado (que ela resume bem) praticamente

interdita seu uso:

Olha, nés temos o horéario de biblioteca. Mas é muito dificil cumprir esse horério
porque vira e mexe aquela biblioteca esta amontoada de livro. E muito dificil. O
ideal seria a gente descer até a biblioteca para eles manusearem. Tirar o livro da
estante, sentar ali, colocar novamente no lugar. Ter aquele clima de biblioteca. 1sso
seria legal. Mas ¢ dificil. E dificil porque é um ambiente... O Euclides trabalha
sozinho l4. Ai no comeco do ano chegam os didaticos. Até distribuir toda aquelas
pilhas e pilhas de didaticos leva meses. Porque é um monte. Ai depois chegam os
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paradidaticos. Ele faz o tombamento de tudo. Demora pra fazer esse tombamento.
Ai quando a gente vé ja esta quase no meio do ano. E cada professor tem o seu
horario de biblioteca, mas é dificil cumprir porque é dificil pegar a biblioteca vazia.

Por fim, indica o que parece ser uma solucdo simples: utilizar outro espaco para o
tratamento de todo o material que chega a escola: “Acho que a gente tinha que ter outro
espaco pra quando chegam esses livros eles serem colocados. Para a biblioteca ficar mais

disponivel, porque ela néo fica disponivel.”

Para Céassia, 0 uso da biblioteca seria uma oportunidade para as criangas aprenderem
0 comportamento, 0s gestos e atitudes dos leitores esperados nesse espaco. No entanto, tudo
1SS0 se constitui em um conhecimento para ser exercido e utilizado no futuro, ndo no presente:

“um dia quando sair daqui...”.

A gente consegue, assim, depois do meio do ano até que vocé consegue um pouco,
mas no comego do ano é muito dificil. Tem que estar fazendo essa parte de leitura na
sala mesmo. Mas é como eu falei pra vocé, o ideal é eles manusearem na estante e
pegar. Aquela disciplina de biblioteca, sabe? Vocé sabe que na biblioteca vocé vai la
pra ler. Vocé ndo vai pra bater papo; ndo vai la para brincar. E uma hora que vocé
senta, se concentra, 1&. E uma coisa mais prazerosa, né? Entdo se ele tira, ele escolhe
o livrinho dele 14 no armério. Ai depois ele sabe que ele vai colocar & de volta no
mesmo lugar. Isso seria legal. Seria legal porque, sei 14, um dia quando sair daqui, se
ele for para uma biblioteca ele sabe o que € uma biblioteca e como se comportar
numa biblioteca. Eu penso assim.

Mas as criancas querem ir a biblioteca (hoje, no presente!) e cobram esse direito
porque sabem que a agenda semanal prevé um horéario de aula nesse espaco, conforme relata a

mesma docente:

Eles cobram: “Por que nio pode ir?”” Porque tem horario. A gente passa o horario da
biblioteca. “Ah, professora por que ndo pode ir?” Eu falo: “Gente, vocés viram la
como que estdo empilhadas as mesas, mesas cheias de livro. Ndo da pra vocés
sentarem e ficarem 14. Ndo tem como.” [...] Mas eles cobram muito porque a gente
déa o horario direitinho pra eles, e eles falam “Ah, professora ndo vai dar pra ir na
biblioteca hoje?”. “Nao, hoje vai ter que fazer leitura aqui. Nao tem jeito. Pegar a
caixinha de livro e fazer a leitura aqui”.

A despeito das dificuldades criadas em um processo descoordenado, as professoras
desenvolvem suas estratégias para o uso do acervo. Muitas fazem empréstimos diretamente as
criangas dentro de suas salas, com o acervo das caixas azuis, sem passar pela biblioteca e pelo
professor readaptado.

Eu pego um caderno, faco registro de empréstimo, data e tal. A mesma coisa que a

biblioteca. Para eles irem se adaptando. Invés deles irem 14, eles pegam comigo.
Mas eu pego do acervo da biblioteca uma caixa pra eu poder fazer isso. O Euclides
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me fala qual que eu posso pegar. Eles gostam ¢ ficam animados. “Ah, tal dia tem
biblioteca!” Em geral eles participam bem. Gostam. Mas esse espago [a biblioteca],
este ano [2014], eu ndo usei muito, ndo. N&o ocupei. (Clarice, professora do 2° ano
B)

Entdo, existe um cronograma, existe um horario né? Sé que este ano a gente teve um
pouco de dificuldade, porque o ano foi muito tumultuado. A coisa foi muito corrida
e a gente acabou focando mais na sala de aula, em certas questdes. E a gente
abandonou um pouco o uso da biblioteca. Mas a gente carregava as caixas. Ficou
uma coisa meio itinerante. A gente ndo ia até o local, mas a gente tinha o material
para disposi¢do. Para eles usarem e tudo mais. Existe a pratica do empréstimo feito
pelo professor, tem todo o controle. E a ida mesmo a biblioteca. Esse ano a gente
ficou meio assim. Fomos algumas vezes e assim o material circulou. A gente
carregou o material para a sala. (Suzana, professora do 4° ano B)

Perguntam se podem pegar na biblioteca. Um dia eu levei eles na biblioteca e eles
escolheram. Ano passado. Os livros mais velhos da biblioteca a gente faz
empréstimo. Eles levam pra casa, a gente anota, cobra depois a devolucdo deles.
Esse ano ndo cheguei a fazer, com esse monte de livros novos eu queria trazer o
méaximo para garantir que eles leiam aqui mesmo. [...]E tem o projeto da sacolinha
que o PNAIC prop6e que facamos o empréstimo com os livros novos, mas ai tem
que ter um controle certinho, pro livro ir e voltar. Fazer o trabalho de questionar, ver
0 que leu, se gostou, as partes mais interessantes. Também ndo deu pra fazer nesse
ano. [...] Ano passado foi feito. Ndo cheguei a confeccionar sacolinhas, porque
estavam tombando os livros e depois falaram que néo precisava tombar, que era para
fazer o trabalho das sacolinhas, mas como o Euclides ja havia tombado, ndo deu
tempo de esperar ele tombar tudo para comecar a fazer esse trabalho. Ai eu
emprestei aleatério. Trouxe, eles escolhiam, levavam. No outro dia falavam se
tinham gostado. Foi assim. (Monica, professora do 1% ano A)

Jé& a diretora da escola parece desconhecer as razdes apontadas pelas professoras para
ndo cumprirem o horario que ela determinou para as aulas na biblioteca. A minha pergunta
sobre como vé o ensino de leitura na escola, entre varios outros pontos, ela afirma que,
embora 0 uso do acervo nas salas de aula seja positivo, o melhor seria mesmo que as

professoras do ciclo um levassem os alunos a biblioteca.

Elas colocam expostos e ai eles escolhem. Ou eles escolhem pela capa que é mais
interessante, ou eles escolhem pelo que tem... Eles podem manipular. Escolher, ver,
tocar e é assim que eles fazem. Ficam mais na sala de aula. Embora eu ainda ache
que tem que comecar desde o primeiro ano a frequentar a biblioteca. Mas isso € uma
coisa minha. Eu acho que tem que ter um exercicio para aprender. Pelo menos...
Embora elas fagam esse trabalho e é positivo, € bom na sala de aula, mas eu acho
que sair e ir até a biblioteca e aprender a usar a biblioteca é um aprendizado que faz
parte. Entdo elas fazem pouco. Todas fazem muito pouco. O ciclo dois faz mais.
(Sueli, diretora da escola)
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Embora esteja correta em sua aposta de que para aprender a usar a biblioteca é
preciso frequenté-la desde cedo, nota-se que a diretora trata como atividades excludentes ler

na sala de aula e ler na biblioteca.

**k*k

Na sala de aula ou na biblioteca, as criangas manifestam grande interesse pela leitura
literaria, o que pude constatar durante as aulas que acompanhei. Em todas as turmas, quando
havia a oportunidade de eu ler para as criancas ou junto com elas, muitas se aglomeravam em
torno de mim, cada uma mais &vida do que a outra, com inimeros livros pescados nas caixas

azuis, disputando a vez da leitura que eu faria em voz alta.

A professora Mdnica registra o encantamento das criangas com livros e leituras

variados, que ndo imaginavam existir:

Eu vou trocando [as caixas azuis]. Quando percebo que eles ja leram eu troco. Eles
estdo na quarta caixa. Ontem mesmo eu peguei a quarta caixa e eles ficaram
encantados. Livrinho com capa dura. Eles ficaram impressionados com um livro
para cegos. Eles ficaram impressionados: “Cego consegue ler?” E eu expliquei para
eles que tinha que passar a mao, eles ficaram passando a méo e ficaram encantados.

A curiosidade pelos livros e a vontade de ler sdo tdo grandes entre as criangas que

elas chegam a levar livros de casa para a escola, conta Monica:

Bem bacanas esses livros, eu recolhi os que eles ficaram mais encantados. Os
alfabéticos pegaram e leram duas vezes. Achei tdo interessante, fiquei observando,
eles pegaram, leram, devolveram na caixa e daqui a pouco pegaram o mesmo livro e
leram de novo. Eu ndo tinha lido e peguei pra ler pra descobrir porque pegaram duas
vezes para ler o mesmo livro. Eu guardei aqui. [...] Eles gostam, ja estdo adquirindo
0 habito. E eles trazem de casa também, alguns. Um traz e o outro também quer
trazer. S6 que eles trazem uns livros que ndo da pra ler. Séo livros de literatura assim
pra adulto. Acho que pegam la dos pais, irmaos.

Elas também vibram quando ganham livros para levar consigo para casa

Agora no final do ano ele [professor readaptado na biblioteca] distribuiu um monte
de livro. Ai as criangas falaram assim: “Ah, professor, posso levar mais um? Que ai
eu leio durante a viagem.” Entdo teve crianga que pegou trés, quatro livros. O
professor Euclides doou. Porque como chegaram novos, aqueles mais antigos de
leitura doou para as criangas que queriam. E todos quiseram. Tem crianga que gosta
tanto de ler que pegou mais de um livro pra ler durante a viagem. “Professora eu vou
pra tal cidade, é trés horas de viagem. E eu vou levar mais livro que ai vou lendo no
onibus.” “Tudo bem, pode levar.” E tinha crianga saindo daqui com quatro livros na
mé&o. Tudo livro de leitura. (Cassia, professora do 5° ano A)
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Ao que tudo indica, as criangas vém se apropriando do espaco da biblioteca como um
lugar ao qual elas tém direito, ainda que ndo venham tendo muitas oportunidades de usufruir
plenamente dele. Também tém demonstrado se apropriar dos livros e das leituras como
objetos e praticas legitimos na escola, aos quais igualmente tém direito e das quais sao

capazes.

2.4 — Professoras por destino, leitoras por acaso

Nesta secéo, serdo apresentados os perfis de quatro das cinco professoras cujas aulas
foram observadas e que prestaram depoimentos no contexto da pesquisa. A ideia é conhecer
um pouco da trajetoria escolar, de formacdo profissional e de leitura das docentes que
ensinam a ler, com o objetivo de tracar relagdes dessas trajetérias com uma formacdo de
professores leitores para o ensino da leitura literaria, o que seré feito no final deste item e
retomado no ponto 4.1.

2.4.1 — Vocacionada para o Magistério, professora de letras e guloseimas

Ha vinte anos na carreira, desde 2013 na escola pesquisada, Monica (1° ano A) tem
carga de vinte horas semanais e, além da escola, se dedica profissionalmente a uma paixao de
infancia: confeccéo de bolos confeitados. Também dé& aulas sobre confeccéo de doces e bolos
em um curso online, como formac&o especifica para pessoas graduadas em Gastronomia que
sdo admitidas como chefs em uma rede de confeitarias.

E uma histéria bem longa. Resumidamente: eu trabalhava numa escola e a diretora
tem uma confeitaria. Teve uma festa na escola e ela queria professores para ajudar e
ninguém queria ir, os professores meio revoltados na época, ela era muito brava e o
pessoal tava meio resistente. Eu fui e ela gostou do bolo que eu fiz. Achou
interessante a massa, mais leve que da confeitaria dela e me convidou para ir l&

mostrar pros chefs dela como fazia. Depois me convidou pra trabalhar 14, fiz um
curso também e foi assim.

Estudou o ensino primario e secundario em uma mesma escola publica proxima a
unidade onde hoje leciona. E dessa época o primeiro bolo que fez na vida, justamente para

comemorar o aniversario de uma professora.
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Da primeira até a terceira série foi a mesma professora, Marluce. Eu gostava muito,
porque sempre fui tranquila, quieta, dedicada e acho que os professores gostam de
alunos assim. Foi 6timo. Na quarta série foi outra professora, que era uma senhora ja
idosa e a sala era muito indisciplinada. Eu lembro como hoje que ela chorava na sala
e que os meninos ndo atendiam quando ela dava bronca. E até engragado, outro dia
eu estava pensando nisso, porque tinha um grupinho que ficava com dé da
professora e no aniversario dela a gente resolveu fazer um bolo. Foi o primeiro que
fiz na vida e a gente esqueceu de colocar fermento. Ai que comecgou a bagunca
mesmo. No dia da festa combinamos de todo mundo levar alguma coisa e 0s
meninos tiraram sarro, porque o bolo ficou duro. Marcou bastante esse dia e a
professora ficou muito feliz nesse dia, foi bem bacana.

Com jeito de professora desde menina, Monica se lembra de ajudar os colegas, por

conta prépria ou a pedido dos docentes. A decisdo de cursar Magistério foi incentivada por

um professor.

Na quinta série tive um professor de matematica muito bom, professor Newton, que
deu aula da quinta até a oitava. Ele era um professor tdo competente, explicava tao
bem, passava exercicios que eu gostava muito. Ele pedia para eu ajudar os colegas.
Nisso fui para o ensino médio e ele me perguntou por que eu ndo fazia um curso
técnico. Ele fazia grupos de estudo e ele sempre me colocava no grupo para fazer
junto com os alunos. Eu ajudava os grupos, ele achava que eu tinha jeito, me falou
do Magistério e eu fui. Ele me incentivou. Entdo, terminei o ensino médio e fui fazer
0 Magistério. Na escola eu ja ajudava a professora de Didéatica nas aulas vagas, ela
sempre me chamava. E assim eu comecei a gostar.

Assim que terminou o curso de Magistério, Ménica foi cursar Pedagogia na antiga

faculdade Osec, hoje Unisa. Quando ainda estava no ultimo ano da formacéao de nivel médio,

iniciou a carreira como estagiaria numa escola publica no bairro onde mora, proximo de onde

trabalha hoje. Depois de concursada, passou por outras trés escolas até que ingressou na

escola pesquisada em 2013, por meio de remocao.

Naquela época o governo tinha um plano que era assim, a gente ficava estagiando e
ele [o governo estadual] pagava um valor se vocé substituisse algum professor. Era
um contrato de dois anos e eu fiquei. Era a estagiaria que dava assisténcia aos
professores e se faltasse algum a gente substituia. Funcionava assim, e a gente
ganhava um salario. Eram dois anos de contrato. E isso dava uma pontuacéo
também. Depois desses dois anos comecei a participar das atribuicdes de aula.
Sempre com alfabetizacdo, desde o comeco. Trabalhei dez anos como contratada
OFA, porque até entdo nao tinha saido nenhum concurso na rede estadual.

A professora que sempre atuou na primeira série ou primeiro ano, ou seja, quando as

criangas sdo formalmente introduzidas no processo de alfabetizacdo, tem uma nitida

lembranca de como aprendeu a ler e escrever, sob 0 pé de manga, com a ajuda do gibi, da mae

e da professora.
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Eu lembro bem que eu ficava vendo as letras... Era bem tradicional naquela época,
eles trabalhavam muito assim isolado, as vogais, o alfabeto, era muito silabario. Eu
ficava juntando muito as letras, mas ndo conseguia entender. E eu gostava muito de
gibi, do gibi da Turma da Ménica, e a professora uma vez me deu um gibi. Teve
uma gincana na escola, da semana das criancas, e eu participei de uma corrida de
saco e ganhei esse gibi de brinde. Ai eu lembro que fui pra casa, a gente morava
numa casa térrea e no quintal tinha um pé de manga no fundo. E eu ficava la debaixo
tentando juntar as letras e ndo conseguia. Olhando o gibi, olhando os desenhos e ndo
conseguia entender. Porque no gibi é tudo letra bastdo e naquela época era letra de
mao mesmo. E eu achava muito dificil a letra de méo e a letra bastdo, ndo conseguia
identificar uma ou outra.

Eu sei que minha mde, que era assim simples, humilde, com pouca leitura, ela lia
assim alguma coisa, mas ndo sabia como me ensinar. Ai eu sei que eu juntava,
juntava, até que um belo dia eu consegui ler uma palavra do gibi, perguntei pra
minha mée se tava certo e ela falou que sim. Ai levei pra escola e comecei a ler, a
professora mostrou os baldezinhos, falou: “Vocé tem que seguir essa sequéncia aqui
pra dar sentido na historia.” Assim eu comecei a ler. Isso era mais ou menos no meio
do segundo semestre da primeira série, depois das férias, mais |4 para o més de
outubro, quando foi essa gincana. Ai ndo passou muito tempo desse més de outubro
eu comecei a juntar as letras. E quando a professora passava na lousa as familias eu
ja conseguia ler, porque eu juntava. Ai eu lembro que eu sempre fazia no caderno,
bem caprichadinho, eu fazia os quadradinhos e juntava as letras e escrevia na frente.
Assim eu conseguia ler e ficava feliz, porque até entdo eu ndo identificava, ndo sabia
0 que era aquela juncéo.

Em casa, 0s objetos de leitura se resumiam a gibi e a cartilha da escola.

Minha mée comprava muito gibi pra mim. Meu pai todo final de més trazia gibis
também. Eu ficava no portdo esperando pelos gibis. Eu lia gibi, lia a cartilha,
gostava de ler a cartilha, era a Caminho Suave. Tinha mais contato com isso, gibi e
cartilha. Minha mée nunca comprou livro paradidatico e essas coisas, entdo, eu lia
mesmo a cartilha da escola. Eu lia todos os dias uma licdo e o gibi, que eu esperava
todo o final de més. Lembro bem.

Suas lembrancas mais fortes de leitura na escola sdo a partir da segunda etapa do

ensino fundamental, pois a biblioteca ndo era acessivel as criancas do primeiro ciclo.

Tinha biblioteca, mas funcionava mais da quinta série em diante, de primeira a
quarta ndo tinha muito acesso. Ndo me recordo de nenhuma vez a professora ter
levado, mas na quinta série eu lembro que a gente ia pra I&. Eu lembro bem quando
chegou no ciclo 1. Na quinta série em diante os professores pediam o livro e a ficha
literaria. A gente tinha que ler um livro, eles davam o tema, aqueles livros classicos
I4, e a gente tinha que preencher um questionario. Chamava ficha literaria e todo
bimestre tinha. Lembro que foi da quinta série até a oitava. Sempre pediam na lista
de material e a gente fazia essa leitura. Até quando os professores iam fechar a ficha
literaria faziam uma discussdo e era na biblioteca, quando passavam a mensagem
final do livro, era sempre na biblioteca. No ensino médio também continuou tendo
ficha literaria. Ai no Magistério era uma riqueza, de paradidéatico, de tudo, tinha uma
biblioteca imensa, que a gente frequentava muito e ai eu tive contato com muitos
livros.
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A intensificacdo da leitura na escola enquanto estava no segundo ciclo do ensino
fundamental coincidiu com mais acesso a livros também em casa, por causa do irmao mais

novo.

Quando chegou a quinta série, meu irmdo, que tem diferenca de dois anos e sempre
gostou muito de ler, ai meu pai comecou a comprar muitos livros. Entdo meu irméo
se encantou pelas histérias de Jorge Amado, comecou a ler, pedia pro meu pai
comprar e eu também comecei a ler. Entdo o que marcou muito foram as historias de
Jorge Amado. Meu irmao teve varios livros. Ele lia os livros e me passava e eu lia
também.

Madnica diz que gostava de ler, que ainda gosta muito e até hoje Ié bastante.

Leio bastante os paradidaticos. Todos antes de passar para eles eu faco a leitura.
Tenho alguns livros pessoais que eu gosto de ler. Gosto bastante de livros, assim,
religiosos, sabe? Tem bastante temas que eu sempre leio, varios. Sou catolica, leio
bastante, gosto de ler a Biblia.

2.4.2 —Uma leitora inveterada com alma de artista que sempre quis ser professora

Clarice (2° ano B) estudou magistério em uma escola publica localizada em bairro
vizinho a unidade onde hoje trabalha e onde foi feita esta pesquisa. Mas se lembra que seu

primeiro desejo era ser enfermeira-chefe, do qual foi demovida pela madrasta.

A minha madrasta me desiludiu. Disse que para eu ser enfermeira-chefe eu primeiro
tinha que ser enfermeira. E para ser enfermeira eu tinha que trocar defunto. Ai eu
fiquei pensando: “Ja pensou trocar defunto? Eu ndo vou ter coragem. Melhor ndo”.
Al eu resolvi que ia ser médica pediatra. Ai minha madrasta teve um bebé, que era
meu irmdo por parte dela e do meu pai. E o bebé morreu. Eu ja era adolescente. Ai
eu pensei assim: “Ja pensou eu médica desta crianga? Se a crianga morrer e eu ndo
puder fazer nada? Eu acho que eu vou me sentir tdo impotente. Eu acho que eu ndo
vou conseguir ser médica. Acho que eu vou ser professora”. Porque pelo menos
vocé tem uma realizacdo mais imediata. Porque quando vocé consegue atingir a
crianca e ela deslancha, é imediato. Mas isso é consciente. Porque o inconsciente ja
me dizia que eu ia ser professora. Quando eu era crianca, desde o primeiro ano, eu
pedia para a professora. Ela ia dar licdo pra gente fazer, folhinha mimeografada. Eu
pegava a folhinha, fazia. Pedia sempre duas, uma pra eu fazer e uma pra eu guardar
pra quando eu fosse professora. Entdo essa minha veia de professora ja é antiga, eu
que ndo tinha consciéncia dela.

Quando ainda estava no curso de Magistério, pensava em ser professora na mesma

escola, vontade que conseguiu realizar.

Quando eu estudava eu falava para os meus colegas: “Um dia eu vou sentar 1a
embaixo”. De 14 de cima dava pra ver a sala dos professores. Ai eu olhava, ficava 1&



80

na sala na hora do intervalo olhando a sala deles. Imaginando que deveria ser bem
divertido ali, aquele meio. E ai eu falava: “Um dia eu vou estar sentada 1a”. E ai foi
isso 0 que eu fiz. Fiz Letras e voltei para dar aula la. Eu fui colega dos meus
professores. Foi super gostoso.

Apods a formacdo em Magistério, ja4 lecionando, decidiu fazer Pedagogia numa
faculdade privada também na zona sul, mas abandonou o curso ainda no primeiro semestre
porque “era muito chato”, praticamente “continuacdo do magistério”. SO quando ja era
professora concursada na rede estadual, lecionando na escola onde cursara o Magistério,
Clarice iniciou e concluiu a Licenciatura em Letras, em outra instituicao privada.

Comecei a fazer Letras porque eu descobri, eu sabia que eu gostava muito de
portugués. Sempre gostei. E sempre fui muito boa aluna em portugués. Ai fui fazer
Letras. E amei. Realmente me encontrei. Ai todo mundo falou assim pra mim: “Mas
voc€ ndo ¢é professora de Arte?” “Nao sou professora de Arte, sou professora de
Portugués”. “Mas por que vocé ndo fez Artes?” As pessoas ndo entendem que

literatura ¢ arte... Eu falei: “Porque literatura ¢ arte”. Quer mais arte que um poema?
Néo tem... Entéo eu fiz Letras e amei. Fiz o curso certo.

J& cursando as ultimas disciplinas de Letras, novamente se matriculou no curso de
Pedagogia e, dessa vez, mesmo tendo cumprido a maior parte do programa, mais uma vez
terminou por desistir. Clarice ja fez cursos de pintura, teatro, contacdo de historias. Também
concluiu dois cursos de pds-graduacdo: um na area de Lingua e Literatura e outro na area de
Arte-Educacdo e Histdria da Arte. Nao satisfeita, desde 2013 se dedica a graduacdo em Artes.
E a professora artista ndo pretende parar de trabalhar quando se aposentar...

E depois que eu me aposentar, ai é outra coisa. Vou me aposentar e eu ndo quero
ficar em casa reclamando da vida porque o saldrio é pouco. Eu quero ter outra
profissdo. Eu vou ter cinquenta anos, acho que da para fazer mais alguma coisa na
vida. Entéo quero trabalhar com arte-educacéo realmente. Ai sim vou me dedicar a
arte. Mas quero trabalhar em museu. Quero outra linha. Ndo quero sala de aula
especificamente. Mas carta ha manga é o que importa, né? Como a gente ndo sabe

do futuro, eu tou fazendo a graduagdo porque, eventualmente, eu posso dar aula
também...

A professora que se autodeclara leitora convicta, apreciadora de leitura literéria, que
diz ndo ter mais espaco em casa onde guardar livros, que se dedica a cursos de contacdo de
historias, foi iniciada no aprendizado da leitura por uma pessoa da familia, uma tia que, por
sua descri¢ao, era uma leitora “rudimentar”.

Eu lembro que o primeiro livro que eu li foi Branca de Neve e os sete andes. No
comeco eu ndo sabia ler. E olha que interessante, a minha tia Rosa (que ja é falecida,

infelizmente) que leu pra mim. Mas as vezes a gente pensa assim: “A professora
lendo vocé ndo esta trabalhando a leitura com a crianga”. As pessoas podem pensar
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iss0. Mas ndo é verdade. VVocé trabalha, sim. A minha tia leu pra mim e eu aprendi a
ler. Eles pensam que o aluno tem que ler pra poder ver que vocé trabalhou leitura.
N&o é bem assim, porque a gente aprende, sim, olhando o outro ler. Quvindo e
acompanhando a leitura. VVocé esta lendo aqui e eu estou do seu lado. Quando eu
faco isso com a leitura com o aluno, eu fago apontando pra ele ver. Na lousa eu faco
isso. Eu vou apontando a palavra pra eles lerem. Entdo, foi assim que a minha tia me
ajudou a ler porque ela lia o livro e mostrava. E minha tia era, ndo era analfabeta,
mas ndo era, assim, uma leitooora. E ela lia pra mim e ia me mostrando. Ela me
alfabetizou sem querer, né? Me ajudou. E ai eu comecei a ler. Depois que ela
terminou eu peguei o livro e li sozinha. Foi o primeiro livro que eu li.

O livro foi dado a Clarice como recompensa por um concurso (ndo de leitura, mas de
arrecadacao de selos postais) de que participou na escola onde estudara — um colégio religioso
privado, situado na periferia da zona sul paulistana. Junto com Branca de Neve..., ela ganhou
também um livro de fabulas. Mas o gosto por histérias foi um legado de sua avé paterna, que
era analfabeta.

A pessoa que mais me influenciou a querer ler e escrever foi a vovo, que era
analfabeta. Mas ela era uma excelente contadora de histdrias. Entéo todos os dias ela
contava historia pra gente. Depois, quando chegou a energia elétrica e a televisdo,
acabou a brincadeira de contar histéria. Entdo o que a gente queria? Que acabasse a
energia, porque quando isso acontecia ela contava historia. Quando acabava a
energia era uma festa. A gente sentava... Ela tinha uma passadeira na casa dela, na
cozinha, a gente sentava na cozinha, na passadeira. Um por um. Eram cinco netos.
Al sentavamos os cinco na passadeira. A gente ndo tinha dinheiro, a gente era pobre.
A vovo fazia pra gente farinha com aglcar. Ai a gente comia aquilo na colher,
assim, sentado, ouvindo as historias que ela contava. Entdo a tarde era a melhor hora
do dia, a hora da histéria da vovd. Eu queria, eu tinha uma sede de reescrever
aquelas histérias...

Além das duas familiares femininas, tia e avd, a igreja também influenciou a

formacédo de Clarice como leitora.

E depois também tinha a igreja que tinha muitas historias biblicas e eu também
gostava muito. E na minha escola um dia da semana tinha uma espécie de culto. A
gente ia na capela da escola, lia a Biblia, cantava hino e fazia uma
interpretagdozinha da Biblia. E geralmente o professor de religido contava uma
histdria biblica pra gente. Eu gostava muito. Tinha uma senhora la que ja tinha ido
pra Israel. Imagine naquela época a mulher indo pra Israel! la pra Jerusalem e néo
sei 0 qué. E ela chegava contando as historias de 14 e eu ficava impressionada.
“Como alguém podia chegar na terra de Jesus?!” Eu achava aquilo absurdo. Nao sei
na minha cabeca como que funcionava. Era como se vocé entrasse num conto de
fadas.

O acervo de historias orais iniciado pela avé se ampliou pelas palavras de outra
contadora, esta também escritora. Foi quando Clarice percebeu que havia muitas historias no

mundo.
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Viagem no tempo. Sabe aquela historia que vocé entra no espelho e ai é outro lugar?
Eu pensava que era mais ou menos isso. Era muito magico pra mim. Eu ndo
imaginava alguém conseguir chegar na terra de Jesus. Entdo ela contava. Ela trazia
os livros. Ela escreveu até livros da viagem dela. Era Encontros juvenis na terra
biblica. Eu tenho até hoje. Eu comecei a ver que tinha mais histérias do que a minha
avo contava e eu queria conhecer essas histérias. Entdo comecei a ler bastante por
causa disso. Eu queria ter uma meméria como a da minha avé. De contar a historia
que estava na cabeca dela e que ela ouviu de alguma forma, algum dia. Entdo eu
faco isso as vezes com as criancas. Chego e conto historias. Ndo é histéria que eu
estou inventando. S&o historias que eu ja ouvi.

A professora que se afirma como leitora se reconhece também como “ensinante” de

leitura.

Se vocé gosta, vocé apresenta melhor os livros, vocé cria esse mecanismo de
favorecimento do livro, né? Sendo é s6 uma coisa mecéanica e 0 mecanico ndo €
legal. A Adélia Prado diz: “O trem elétrico é uma coisa mecanica. Mas atravessou 0
dia, atravessou a madrugada. Atravessou a noite e virou s6 sentimento”. Entdo o que
é mecénico pode ser outra coisa, depende de como vocé trabalha...

2.4.3 — No Magistério por empurrao, leitora por precisao

Suzana (4° ano B) fez o ensino fundamental em duas escolas da rede estadual, no

interior de Minas Gerais, onde nasceu. Quando estava na oitava série, sua mae decidiu que,

terminado o fundamental, ela deveria estudar Magistério na Unica escola privada da cidade,

um colégio de freira. Mas ela ndo queria porque seu sonho era cursar o chamado “cientifico”,

mantendo-se com 0 mesmo grupo de amigos com quem ingressara na vida escolar. Contra a

sua vontade, a mde a matriculou na nova escola, mas naquele ano houve uma mudanca e ela

ainda pode cursar o primeiro ano do cientifico na escola publica, dando continuidade ao

Magistério a partir do segundo ano. Seu Unico consolo foi ter encontrado varias amigas na

sala do novo curso.

Entdo eu acabei entrando no Magistério. E ai foi legal. Nunca eu teria optado pelo
Magistério. Minha vontade era fazer o cientifico ndo sei pra qué... Porque eu ndo
tinha condicdes de fazer uma faculdade, né? Na cidade ndo existia. Agora existe, de
dez ha quinze anos pra ca. N&do existia nenhuma faculdade. Eu teria que mudar de
cidade, trocentos gastos. A minha mée ndo tinha condi¢cdes. Eu ndo tinha como
trabalhar. Enfim, mas na minha cabeca, eu tinha que fazer o cientifico. Entéo, assim,
eu fui meio que empurrada mesmo, obrigada para o Magistério. Ai, no decorrer do
curso fui me acostumando, gostando. Fazendo uma coisinha aqui e outra ali.
Participando de grupo, de trabalho e apresentagdes. Ai chegou a época do estagio
que eu odiava. Eu detestava ficar dentro da sala de aula. O professor trabalhando e
eu ali. Ninguém pedia para ajudar. A gente era realmente um ser a mais ali dentro
que ficava olhando para a cara do professor. Ai foi uma parte que eu detestei, a
época do estagio. Al, tirando isso, terminei.
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Quando concluiu o curso, em 1985, Suzana se mudou para S&o Paulo, onde veio
morar com uma tia, e no inicio do ano seguinte j& comecou a trabalhar como professora
eventual, na escola pesquisada. Um ano depois, assumiu sua prépria turma. Ela percebe uma
importante mudanca em sua postura na passagem de eventual para efetiva. Mas sé depois de
alguns anos é que foi aprovada em concurso publico, tendo assumido o cargo em outra escola
do bairro, onde permaneceu por dois anos e depois foi transferida para a atual unidade por

remocéao.

Eu trabalhava um dia em cada sala. Era bem isso. Foi muito legal. Foi uma
experiéncia 6tima, que me ajudou, légico, depois na minha sala. Sabe, eu costumo
dizer que para mim a coisa foi meio que... Acontecendo. E, aconteceu. Eu ndo
planejei nada. Eu era muito imatura quando comecei. Como eu era eventual, ndo
tinha um vinculo direto com aquela turma. Eu faltava, ndo estava nem ai. Custei
muito para amadurecer profissionalmente. Eu acho que sé entendi mesmo, tomei
consciéncia de que eu era uma professora e que eu tinha um compromisso quando
peguei a minha sala. Eu achava que a sala do outro ndo era minha... Eu dava a minha
aula e “tchau, foi um prazer”. Eu ndo trocava, ndo me colocava para o grupo. So6 fui
entender que eu tinha me tornado uma profissional e que tinha uma obrigacdo e
compromisso com a classe quando assumi uma sala. Pronto, e ai de I& pra ca é isso.
Cada ano € um ano, uma experiéncia nova, repeticdes.

Nos anos de 2003 e 2004, Suzana fez o curso Normal Superior oferecido pela
Universidade de S&o Paulo em convénio com a Prefeitura de S&o Paulo. Considera que o
curso foi muito bom e “super puxado”, pois, diferentemente do Estado, segundo ela, no
ultimo ano a Prefeitura ndo liberou as aulas dos professores para desenvolver o TCC (trabalho

de concluséo de curso).

A gente trabalhava normal. Aplicava atividades do programa. Levava os resultados
para a tutora, para o orientador do TCC. E ai foi bem puxado. Foi um curso muito
bom. Do Estado também foi, tenho amigos que fizeram pelo Estado e a gente
comparou material e tudo. Material riquissimo que deu bastante subsidio para a
gente aplicar, trabalhar.

J& formada e concursada, Suzana ja comecgou a cursar Psicologia e, depois Letras,
mas ndo concluiu nenhum dos dois. Hoje pensa em fazer pés-graduacdo, com a finalidade de

acelerar a evolucdo na carreira.

Filha de comerciante, Suzana aprendeu a ler junto com os irméos, investigando e

brincando com as plaquinhas de prego dos produtos no pequeno comércio de seu pai.

Eu acho muito dificil ler. Estou falando por mim agora, os meus contatos com a
leitura na infancia foram pouquissimos. Eu tinha la um mercado inteiro (meu pai era
comerciante) com as plaquinhas e com os nomes dos produtos e os valores. Eu
aprendi a ler através daquilo. N0s somos em trés irmdos, sentdvamos os trés toda
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tarde, tipo cinco ou seis horas, quando o mercado estava mais tranquilo. Nos
sentdvamos na escada e ficavamos la: “Adivinha o que custa tanto?” Ai a gente
procurava la. “E o feijdo, é o arroz!” Tudo com a plaquinha e o valor. A gente
aprendeu a ler assim, eu e 0s meus irmaos. E, 16gico, com o Tio Patinhas. E, légico,
a Caminho Suave com a professora. Mas assim, 0 meu contato maior que eu lembro,
de vontade de ler, era pra ganhar a competicdo. Quem acertava mais, conseguia ler
mais, tinha mais ponto e a gente trocava entre a gente o que dava para trocar. Era um
pirulito, era um nao sei 0 qué. Era o que a gente tinha em maos.

Com leitura de um dnico livro e alguns gibis, mais algumas historias na hora de

dormir, o pai marcou a pratica de leitura na infancia.

Durante um bom tempo a Unica coisa que eu li mesmo na minha infancia foi gibi. Eu
ndo tive contato... Assim, 0 meu pai contava historias pra gente. Ndo todo dia. Ele
passava no nosso quarto toda noite. A gente pedia béncéo, dava beijo, aquela coisa
toda. Mas a leitura acontecia uma vez por semana no méaximo. As vezes tinha duas,
trés semanas que nao acontecia nada. E o livro que me marcou na infancia foi Os
trés porquinhos, mas porque eu fazia uma relagdo comigo. Eu e meus irmédos. Nos
éramos os trés porquinhos. A gente se via naquela histdria, a gente brincava com
aquilo depois. A gente conversava sobre os irmaos. Entdo, esse é o Unico livro que
realmente até hoje, nesses trinta anos, eu faco questdo de ler para todas as turmas,
todo ano. Gibi era o Tio Patinhas, que eu ndo vou esquecer nunca. Meu pai lia pra
gente. Minha mée nunca leu pra gente. Meu pai que lia e a gente se virava.

O primeiro livro, um odor que permanece...

Acho que primeiro livro que eu li, livio mesmo, foi... Eu devia ter j4 0s meus treze
anos, estava na adolescéncia. Eu ndo me lembro o autor, eu s6 me lembro do nome,
foi um livro muito forte chamado Carnica. N&o sei se vocé ja ouviu falar. Eu ndo
lembro o autor. Eu lembro a histdria, uma histéria pesadissima de, naquela época
ndo existia 0 nome, de pedofilia. E esse livro me marcou muito. Me traumatizou, na
verdade... Eu li por indicacdo de colegas da idade. Uma colega tinha e me
emprestou. A gente estava naquela fase de descobrir o corpo, descobrir o outro.
Perceber o sexo oposto, aquela coisa toda... E ai eu li. Mas foi um livro que me
traumatizou, eu ndo indicaria pra ninguém. Eu nunca consegui esquecer aquela
histdria. Foi o primeiro livro que eu li. Eu ndo lembro o autor, eu ndo lembro nada.
Lembro do nome — Carnica.”®

Ai depois eu li O pequeno principe, esse eu tenho até hoje e acho que é um dos
poucos que eu tenho. Depois eu passei uma fase da minha vida lendo livros espiritas.
Nossa, li tudo de Zibia, de Emanuel e ndo sei quem. Comecei a ler livros de estudo
dessa area. E assim, hoje eu leio alguma indicacdo uma vez ou outra. Por exemplo,
estou lendo, ai meu Deus do céu, esqueci 0 nome! Comprei na semana passada na
Saraiva. O que fala de codigos e sinais. Sinais que vocé emite com o corpo. Eu
esqueci o nome. E daquele casal, os mesmos autores de Os homens fazem sexo e as
mulheres fazem amor. Entdo assim, eu acho que li dois capitulos até hoje porque
estamos nessa correria de final de ano. N&o estou parando em casa, ndo tenho como
carregar o livro...

% provavelmente Suzana se refere ao livro Carnica, de autoria de Adelaide Carraro, publicado em 1983 pela
editora Loren. O romance retrata uma relacdo atordoada entre mée e filho, envolvendo abuso sexual.
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Suzana resume sua trajetoria de leitora destacando os titulos que foram marcantes e

identificando-se como alguém que I& pouco, pois compra poucos livros, ndo os guarda

consigo e dificilmente busca um livro “por curiosidade”, sempre 1€ a partir da indicagao de

alguém.

Entdo, na verdade eu li muito pouco na minha vida. Sempre com indicacdo e eu
nunca fui de comprar livro. Os meus livros sempre circularam, nunca guardei
comigo também. Ganhei muito pouco, até porque as pessoas que convivem comigo
ja sabiam que eu ndo era de comprar. Entdo eu lia uma vez ou outra. Mas assim,
nunca segurei livro. O Unico livro que eu tenho até hoje, que eu li em 97, é o Unico
que eu guardo comigo, tirando O pequeno principe, 16gico, é O redentor, que fala da
vinda, antes da vinda do Cristo, a preparagdo para ele vir. O Unico livro que eu
guardei. O resto, ndo. Acho até por isso que as pessoas ndo me dao de presente. Elas
sabem que ndo ficara comigo. Eu leio e vou passando. E se ndo volta pra mim eu
também ndo me importo. J& emprestei alguns livros que nem sei 0 que aconteceu
com eles, onde foram parar. Nunca me importei com isso. Entdo, a minha
experiéncia com leitura foi essa. Gibi na infancia. O Carni¢a que eu nunca vou
esquecer. E um ou outro assim por indicagdo. Nunca assim uma curiosidade pura.

Das leituras na escola, Suzana se lembra de poucos titulos e das fichas e resumos que

era obrigada a fazer. E percebe as diferencas do trabalho de ensino de leitura daquela época

para hoje.

No fundamental, no primario, eu ndo lembro exatamente, eu acho que a gente até
deve ter tido algumas indicagfes, mas assim nada cobrado. Eu lembro da ficha de
leitura dos livros. Depois quando eu fui para a quinta série eram aqueles 14, A
moreninha, O direito de nascer... Sempre livros voltados para essa questao literéria
mesmo. N&o teve nada assim que... E ai, l6gico, sempre com objetivo de fazer uma
ficha no final. De fazer um resumo, né? Sempre voltado para essa questdo da escrita.
Tem que ler para produzir. Ler para... Nunca esse trabalho que a gente faz hoje. Por
exemplo, da discussdo da leitura, da interpretacdo oral. Era sempre voltado para a
escrita, para a producdo escrita.

Quando perguntei se alguma dessas leituras solicitadas pela escola foi marcante de

alguma forma, Suzana sé se lembra da obrigacédo de ler, que a arrancava do que ela realmente

gostava de fazer.

Nada. Nada, nenhum deles. Pelo contrario, tem alguns que eu pensei: “Meu Deus!
Por que eu tenho que passar por isso?” Eu morava no interior, queria andar de
bicicleta, queria brincar no mato. N4o, tinha que ficar la. Tinha festas, eu tinha que
estar no sdbado e no domingo lendo porque na segunda-feira tinha que entregar um
resumo, tinha que entregar a ficha. Assim, foi meio... Foi nada prazeroso. Eu posso
até ter carregado isso comigo, mas pra mim nunca foi leve, sabe? Nunca foi. Tirando
os gibis e as leituras que o meu pai fazia e me marcaram, o livro Os trés porquinhos,
nao tem nada que tenha me marcado, assim, “Ai, que legal que eu vivi isso”. Nao,
ndo mesmo. Acho que eu sou meio rustica.
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Contanto, de repente, Suzana percebe que gosta, sim, de ler, mas a leitura tem de

servir para alguma coisa pratica...

Eu cresci nesse tempo em que eu tinha obrigacdo de ler na escola e que a leitura fora
da escola era pouca, era 0 meu pai de vez em quando e o Tio Patinhas... Eu gosto de
ler. Vocé viaja, descobre milhdes de coisas. Te limpa, te faz uma faxina mesmo
quando voceé Ié. S6 que, sabe? Entre ler e fazer uma coisa pratica que eu tenho que
fazer, a leitura sempre fica em segundo plano.

Sdo tantas coisas... Al vocé acaba entrando naquela rotina de “Depois eu leio,
depois eu leio”. Esse livro, por exemplo, que eu acabei de comprar e li acho que um
ou dois capitulos até agora, que eu nem lembro o nome. Eu passei, olhei, achei
legal... “Nossa, tanto gesto que vocé faz!” O que motiva, né? E uma coisa tio
involuntaria... “Nossa, que legal! Tem um significado? Entio vamos descobrir qual
¢”. Entdo, assim, talvez ndo seja nem pelo prazer da leitura, talvez eu nem va gostar
desse livro. Mas o que me despertou a vontade de comprar e de ler é descobrir o que
aquele livro vai me trazer. Pode ser que ndo seja nada pratico na minha vida, que
ndo traga nada... Sei 14, talvez eu tenha perdido trinta reais! (risos) Perdido ou
ganhado, néo sei...

Nao se reconhecendo muito habituada ao que chama de “leitura prazer”, Suzana 1€

jornais diariamente, compartilha e discute as noticias com sua mae.

Mas assim, ndo posso comparar a vontade que eu tenho hoje, o prazer que tenho
hoje de leitura com o que tive na minha infancia. Acho que se eu fosse carregar s6
aquilo ali eu provavelmente ndo leria nada hoje. Leitura prazer acho que eu ndo
teria. Agora se tem uma coisa que ndo consigo deixar € o jornal. O jornal eu leio
todo dia quase. E o interesse pelo que aconteceu, 0 que vai acontecer... Eu assino
para a minha mée, a gente assina o Agora. Ela adora. E a gente assina o Estado. De
manha antes de ir pra escola eu leio a manchete, dou uma olhada bésica. Ai a noite
normalmente pego e leio. E ai, como vou também na minha mée pego e dou uma
olhada. Vejo que tem a mesma matéria com enfoque diferente. E bem bacana essa
comparagdo. E a Unica leitura que eu mantenho, a leitura diaria do jornal. Isso é uma
coisa de anos também. Faz tempo que a gente 1é. Tenho esse habito de ler e de
discutir algumas questdes daquela leitura. Agora livro, realmente...

2.4.4 — Escolhida pelo Magistério, a professora de uma escola s6

Céssia (5° ano A) estudou da primeira a sétima série numa escola no mesmo bairro
onde hoje trabalha e cursou a oitava série na escola pesquisada. Na sequéncia, foi fazer
Magistério, tendo cursado o primeiro ano na EE Alberto Comte, situada no bairro central mais
proximo e o restante no Jesus Maria José, colégio privado catdlico, tendo sido a mudanca de
escola “coisa de pai e mae”, que achavam “bonito o uniforme”. Escolhida pelo Magistério,

como ela mesma define, se encantou pelo curso e se encontrou no oficio.
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Ah, eu nao sei se fui eu que escolhi o Magistério ou se foi o Magistério que me
escolheu. Porque com quatorze anos, né? Néo tinha nem quinze anos ainda. Fui para
o0 Alberto Comte que era uma escola enorme e tal. Tinha a opcdo de fazer Magistério
la. Ai meus pais falaram assim: “Vocé pode fazer Magistério”. Porque naquela
época ou vocé fazia um curso técnico de secretariado ou ndo sei... Nao tinha tantas
opcOes. Mas o Magistério era o sonho de todo pai e mée que a filha fosse professora,
né? Ai eu mudei para la — Jesus Maria José — e fiz Magistério. Gostei. Gostei e me
encontrei ali. Porque |4 a gente tinha as aulas de regéncia, tinha maternal, tinha pré,
tinha tudo la dentro. Entdo virava e mexia a gente fazia regéncia. Acabei ficando,
acabei aprendendo muito também. Porque na época a escola era muito boa, te
puxava muito. VVocé tinha que preparar aula, tinha que fazer, tinha que criar coisas.
Principalmente porque a gente pegava 0s pequenininhos. Entdo aquilo foi me
encantando. Gostei e fui ficando. Quer dizer, me encontrei. Quer dizer, fui levada,
ndo fui eu que fui, e me encontrei.

Recém-formada, em 1985 a jovem ingressou como professora substituta na escola
pesquisada, onde leciona até hoje. Em 1990, tornou-se efetiva ao ser aprovada em concurso
publico. Desde entdo, sempre trabalhou com carga de vinte horas na mesma escola. O

pitoresco da historia foi a participacdo de sua méae na conquista do primeiro emprego.

Al depois que eu me formei, fiquei um ano numa escolinha particular. Como a
minha mée conhecia a diretora daqui do Zuleika, conhecia a secretaria, conhecia
todo mundo, pois eu tinha estudado aqui, ela veio falar: “Vocés ndo estdo precisando
de professora substituta e tal?”” Af a secretaria dona Neusa falou assim: “A gente esta
precisando, sim. Porque vai ter uma sala que estd sem professor. Vai comegar no
ano que vem. Fala pra ela vir no primeiro dia de aula”. Vim no primeiro dia de aula.
E ai era uma sala livre que estava sem professor, um segundo ano. Ai comecei com
essa sala e estou até hoje. (risos)

Depois de dez anos concursada, participou de um programa de formacéo inicial de
professores em exercicio, parceria entre 0 Governo do Estado e a Universidade de S&o Paulo e
obteve o certificado do curso Normal Superior. Assim como a formacdo mencionada por
Suzana, era um curso presencial que reunia os professores em formagdo por polos, com as
aulas proferidas por meio de videoconferéncia e o apoio de tutores, que permaneciam nos
polos durante todo o periodo de aulas, de segunda a sabado. Perguntada se o curso fez

diferenga em sua prética profissional, Céssia responde:

Com certeza. Muita coisa, muito conhecimento. A gente teve todas as disciplinas,
até a parte de computagdo. A gente teve tudo. Tudo, tudo, tudo. Entdo eu acho que
fez muita diferenca, sim. Muita coisa que eu ndo sabia. Aprendi. Aprendi e utilizo.
O material era muito bom. Os professores de 1a davam uma visdo ampla de tudo pra
gente. Mesmo sendo videoconferéncia, tinha momentos pra fazer as perguntas. A
gente fazia as perguntas e tal. Eu gostei muito. Foi muito bom. O material ficou com
a gente. Eu achei que foi dez. Eu achei que acrescentou muito. A gente tinha aquele
mundo... Toda professora de magistério é maternalista, sabe? E aquele mundo
fechadinho e tal. Entdo ampliou. Ampliou muito. Avancou. Eu acho que pra mim foi
um crescimento. Eu cresci ali. N6s tivemos prova, tivemos que fazer um trabalho de
concluséo. Tudo, tudo, tudo completinho.



88

Ja com tempo de servigo suficiente para se aposentar, Céssia pretende solicitar sua
aposentadoria em dois ou trés anos, quando o marido também se aposentara e ambos
pretendem se mudar para o litoral, onde querem se dedicar a trabalho pastoral junto a igreja
catdlica. Detalhe: entre as varias acdes voluntarias que eles imaginam fazer, uma delas é

leitura para pessoas hospitalizadas.

A gente da curso de noivo. No final de ano a gente trabalha com as entregas de
presente pra crianga carente. Faz as cestas e tal. Tem todo um trabalho. E ai a gente
pensa em fazer entdo trabalho voluntario. Porque na época em que eu fiquei doente,
fiquei um ano afastada do Estado, foram quatro meses de hospital. Ele [o marido] ia
sempre |14 me visitar. Fazer leitura pra mim e tal. E sempre o acompanhante do lado
nunca ia ninguém visitar. Sempre ficava com uma pessoa do lado e nunca ia
ninguém visitar. E aquela pessoa ali do lado ficava ouvindo a leitura,
compartilhando a leitura. Porque a gente Ié a Biblia, & varios géneros de leitura. E a
pessoa do lado sempre acompanhando a leitura e tal. Porque ndo tinha aquele
familiar que lia. Ai a gente percebeu que as pessoas se deprimem demais. Pra vocé
ver, eu com ele indo todo dia, eu me deprimi. Agora imagina se vocé ndo tem
ninguém pra conversar. Pra ler para vocé. Deve ser horrivel. A gente ficou com isso
na cabeca. A gente falou: “Po, a gente pode ir num hospital, num asilo. Vocé pega
um livro e 1€ para uma pessoa”. Entdo, a gente vai ler, ndo custa nada uma hora que
vocé perde numa leitura. Perde ndo, vocé ganha. Vai fazer a diferenca. E eu sei que
faz diferenca.

De suas leituras quando crianca, Cassia toma livros e leituras como heranca que

ganhou de sua mae e que legou aos seus filhos.

Eu tava comecando a ler, acho que tinha mais de sete, uns oito anos. Me marcou
muito, minha mae comprou toda a cole¢do de Monteiro Lobato. Af li toda a cole¢éo,
aquilo 14, aqueles livros a gente viaja, né? Viajava e lia e tinha as gravuras. E antes
os livros eram aquelas capas duras, grandes, que deixavam na estante. Entdo eram
vérios volumes, eu lembro que minha mée tinha uma estante enorme na sala, ela
tinha a Biblia dela 14, e meus livros ficavam I&. Era eu e os dois mais novos. E eles
ndo sabiam ler, entdo eu ja tava alfabetizada, eu lia para eles. E aquilo ali a gente via
aquelas brincadeiras, aquelas fantasias e a gente viajava naquilo, brincava com
aquelas historias do Sitio. E o interessante € que me marcou a minha vida toda essa
obra que minha mde me deu. Que eu guardei, eu tenho elas comigo, estdo
conservadinhas. Eu dei pros meus filhos lerem. Minha filha t& com 22, meu filho t&
com 25. E na época deles j& tinha o Sitio na televisdo. Entéo, a hora que eles viram o
livro e associaram com aquele programa que assistiam na televisdo, também se
interessaram em ler os livros.

Ainda os livros estdo comigo, acho que vou ler pros meus netinhos ainda, eu tenho
intencdo disso. Mas é uma obra que me marcou muito, muito, foi um presente que
minha mde me deu que foi muito rico, que me marcou muito. Eu devorava aqueles
livros, eram doze volumes, daqueles grandes, de capa dura, vinha aquelas
ilustracBes. N&o tem mais, hoje em dia ndo tem mais. Foi o que marcou.

Eu demorei, eram varios volumes, muitas historias. Mas eram historias que te
seduzem, né? Vocé parece que vocé ta vivendo ali. Era uma fantasia tdo gostosa. E
diferente da infancia de hoje, né, ndo tem aquela fantasia, hoje em dia eles ndo tém
essa coisa de fantasia. E eu devorei aquilo. A gente ia lendo, lendo, lendo, entdo uma
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coisa que me marcou muito. E é interessante que meus filhos também depois
gostaram da obra. Mas eles ja associaram com a TV porque ja tinha na televisdo e
eles associaram coma TV.

*k*k

Os depoimentos das quatro docentes tém muito a nos ensinar sobre o que se precisa
considerar na trajetdria de vida desses sujeitos que se tornam professores da educacéo basica
para a proposicdo de politicas que visem sua formacéo profissional — o que inclui a formacéo

como leitores —, seja nos cursos iniciais, seja nas iniciativas de formagéo continuada.

O primeiro aspecto que chama a atengdo ¢ que, de modo geral, a “escolha” por seguir
o caminho do magistério foi praticamente uma imposicdo do “destino”, ndo aquele que se
acredita cair do céu, mas esse que se estabelece social e historicamente, pela marcada divisao
de classes que deixa para os filhos (no caso, as filhas) das camadas trabalhadoras poucas
“opgdes” reais de carreira. Mesmo Clarice, que disse ter escolhido o magistério, sofreu
constrangimento familiar pela visdo da madrasta — formada socialmente — de que enfermeira

tem de “trocar defunto”.

Uma vez no magistério, essas quatro mulheres foram se fazendo professoras ao longo
de sua trajetoria profissional, na lida cotidiana na escola. Mesmo a mais jovem delas, Ménica,
na faixa dos 40 anos de idade, cursou magistério de nivel médio (as outras trés encontram-se
quase na faixa dos cinquenta anos). Assim, todas ingressaram na carreira ainda adolescentes,
tendo cursado a habilitacdo de nivel superior j& no exercicio da profissdo. A formacao
“inicial” de nivel superior, alids, ¢ algo que todas valorizam e indicam como tendo sido de

grande valia para as aprendizagens profissionais e suas aplicacdes praticas na sala de aula.

No que diz respeito a formacdo leitora, as quatro professoras ndo se diferenciam
grandemente da maioria dos brasileiros de camadas populares: assim como a maior parte de
nos, elas sdo filhas de familias cujas praticas de leitura ndo sdo consideradas legitimas e
dignas de distincdo social. No entanto, foram esses familiares com baixa escolaridade,
“simples, humildes, com pouca leitura”, “que ndo eram, assim, leitooores” e mesmo
analfabetos, que inicialmente influenciaram o ingresso das docentes no universo da escrita,
tendo atuado como mediadores das préaticas leitoras, com papel determinante na iniciagdo a
leitura e mesmo na alfabetizacéo inicial. Essa fungdo pode se dar pela leitura em voz alta

(como faziam a tia de Clarice e o pai de Suzana), pela oferta de livros (como fizeram a mée de
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Céssia e 0 pai de Mdnica) e pelo acompanhamento das tarefas escolares (como foi o caso da

mée de Monica).

Os quatro relatos talvez mostrem que € preciso ponderar as conclusdes de estudos e
pesquisas que atribuem as familias das camadas médias e altas a influéncia sobre o interesse
de seus filhos pela leitura, enquanto nas camadas de baixa renda esse papel seria ocupado pela
escola e pela igreja, em primeiro lugar. O que temos visto, ndo sé pelos depoimentos aqui
reportados, mas em contato com projetos de leitura em todo o Brasil, € que as praticas leitoras
entre as familias das camadas populares influenciam, sim, o interesse leitor de seus filhos,
prosseguindo seu desenvolvimento posterior com a circulagdo em outros ambientes, sendo a

igreja um dos principais, e com o acesso mais amplo na escola.

Com a descricdo de Clarice sobre sua tia que a ensinou a ler, mesmo ndo sendo ela
prépria uma leitora proficiente, aprendemos que um ndo leitor pode iniciar um leitor. A
contacdo de histérias, mencionada por Clarice e Suzana, ilustra o que os estudos e pesquisas
vém comprovando quanto a importancia da oralidade na formagcéo do leitor e de seu acervo de
narrativas e discursos. O relato de Clarice sobre sua avé analfabeta que contava histérias com
sabor de coisas que realmente existem, a ponto de instigar nela o desejo de conhecer outras
narrativas e de se tornar escritora, nos remete ao professor e filésofo revolucionério francés
Joseph Jacotot, aquele que pregava a emancipacao intelectual da classe trabalhadora pela agéo
do “mestre ignorante” ¢ mostrava a trabalhadores analfabetos e donas de casa iletradas como

ensinar seus filhos a ler e escrever (Cf. RANCIERE, 2011).

Se os familiares influenciam o comportamento leitor, ndo sé os livros mas as préaticas
leitoras sdo presentes no cotidiano das familias, na camaradagem e brincadeiras entre irmaos.
Livros ndo servem sé para ler, mas também para brincar, para fantasiar. As histérias saidas
dos livros povoavam as fantasias de Cassia e seus irmaos: “Os dois mais novos ndo sabiam
ler, entdo eu ja tava alfabetizada, eu lia para eles. E aquilo ali a gente via aquelas brincadeiras,
aquelas fantasias e a gente viajava naquilo, brincava com aquelas historias do Sitio”. Na casa

de Suzana, ela e os dois irmaos se sentiam 0s proprios protagonistas de Os trés porquinhos.

Junto com a familia, a igreja também aparece como instituicdo influente na
aprendizagem da leitura e no gosto por ler, seja pela acdo direta nos cultos e encenacdes,

como contou Clarice, seja por meio da leitura da Biblia.
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Destaca-se, como segundo ponto comum dos depoimentos, a pouca presenca de
livros nas casas, 0 que coincide com a situacdo de baixa renda das familias. As professoras
mencionam uns poucos livros e alguns gibis. Duas delas — Clarice e Ménica — ganharam esses
objetos em concursos na escola. Na casa de Cassia, em que se comprou uma colecao inteira
de Monteiro Lobato, os livros adquiriram importancia notavel. O lugar que era reservado a
eles denota o alto valor que a familia Ihes conferia; permaneciam na estante da sala, assim
como a Biblia: “... eu lembro que minha mée tinha uma estante enorme na sala, ela tinha a
Biblia dela 14, e meus livros ficavam 1a”. Depois, aos livros ¢ praticamente atribuido status de
heranga quando Cassia conta que deu os mesmos para seus filhos lerem e que tem a intengédo
de 1é-los para seus netinhos. Sendo a irmd mais velha, Ménica s6 passou a ter livros em casa
guando o irmdo dois anos mais novo ja estava na segunda metade do ensino fundamental e
comecou a ganhar do pai as obras de Jorge Amado. Antes disso, suas leituras em casa se

resumiam a gibis e a cartilha de alfabetizag&o da escola.

Se as familias ndo dispunham de recursos financeiros para garantir a posse de livros
para a fruicdo literaria no ambiente doméstico, a escola foi mencionada como o local onde se
teve algum acesso a esses objetos, ainda que fosse pela leitura obrigatdria de obras que

compunham a lista de material escolar (e que, nesse caso, as familias tinham de comprar).

Jé& as préticas escolarizadas de leitura imprimem lembrancas distintas nas docentes,
com a presenca das chamadas “fichas de leitura”, tendo sido mencionadas como negativas por
Suzana, que tinha de abrir mao das festas, brincadeiras e passeios para ler livros solicitados
pela escola, “aqueles 14”, cujo objetivo era sempre o de fazer uma ficha ou resumo, “ler para
produzir”, “ler para....”. E ela percebe diferenca nas praticas escolares de leitura de sua época
em relagcdo ao que as professoras fazem hoje na escola: “Nunca esse trabalho que a gente faz
hoje. Por exemplo, da discusséo da leitura, da interpretacdo oral. Era sempre voltado para a

escrita, para a produgdo escrita.”

Apesar de uma trajetéria de contato com poucos livros (“Eu cresci nesse tempo em
que eu tinha obrigagao de ler na escola e que a leitura fora da escola era pouca.”), a professora
compartilha com seus alunos o Unico livro que marcou sua infancia positivamente, Os trés
porquinhos: “Entdo, esse € o Gnico livro que realmente até hoje, nesses trinta anos, eu fago
questao de ler para todas as turmas, todo ano.” Se mais livros e historias a tivessem marcado,

compartilharia mais?
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Os depoimentos das professoras sobre suas trajetorias de leitura desde a infancia
mostram ainda que ler literatura na primeira parte do ensino fundamental é algo mais recente
na escola publica paulista. Varias mencionam leituras na escola, mesmo as obrigatorias, e 0
“direito” de frequentar a biblioteca, sO a partir da segunda metade dessa etapa da escolaridade.
Também estudante da rede oficial do Estado de S&o Paulo ao longo de toda a minha educacéo
bésica, bem me recordo que no ensino primario (como ainda se usava chamar aquela época,
inicio da década de 1980), meu Unico contato com livros infantis na escola foi com dois ou
trés livretos que ganhamos da professora da segunda série. A fonte exclusiva de “textos de

leitura” era mesmo a cartilha, conforme relatou Monica.

Este breve passeio pela trajetéria das professoras revela suas singularidades, mas
também ilustra 0 que ha de comum entre a grande maioria das que compdem a categoria
docente na educacéo basica: 0 ingresso no magistério se dava quase como “opg¢ao obrigatoria”
para as filhas das camadas de classe média baixa que ambicionavam alguma
profissionaliza¢do na segunda metade do século XX. A formagdo especifica de nivel médio
garantia a rapida admissao na carreira e o curso de nivel superior sé se fazia possivel depois

de certo tempo de pratica do oficio.

A formagdo leitora, por sua vez, passa inicialmente pela influéncia da familia, com
grande presenca de préaticas orais de contagdo de histdrias e leitura em voz alta, pouco contato
com leitores experientes e baixa disponibilidade de livros e variedade de textos, acesso que se
amplia um pouco na escola. Isso nos permite afirmar que essas professoras se tornam leitoras
“por acaso”, isto €, ndo como resultado de uma pratica intensiva das familias nem de uma
acdo planejada e sistemética por parte da escola ou das agéncias de formacéo inicial e em

Servico.
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2.5 — Reunides pedagogicas, planejamento e trabalho coletivo

Neste item, descreve-se a busca por verificar como o ensino da leitura literéaria é
tratado nas reunides pedagdgicas de trabalho coletivo e como se insere no planejamento da
escola ou dos anos iniciais. Para isso, observei reunides pedagogicas, entrevistei professoras
regentes, professora coordenadora e diretora e li documentos oficiais da escola. De maio de
2013 a dezembro de 2014 tive oportunidade de acompanhar a realizacdo de seis reunides de
HTPC ou ATPC (em 6 e 13/5/2013 e em 11/11/2013, 19/5/2014, 15/9/2014 e 6/10/2014) e de
trés reunides de conselho de classe do ciclo 1 (29/9/2014, 4 e 5/12/2014).

As reunibes de conselho de classe consistiram em as docentes informarem a
professora coordenadora a classificacdo de cada aluno segundo os niveis de dominio do
sistema de escrita alfabético, conforme orienta o Programa Ler e Escrever, da Secretaria de
Estado da Educacéo de S&o Paulo,”® e o nimero total de faltas no bimestre e no ano, no caso
da reunido final. Os casos considerados como “dificuldades de aprendizagem” eram
comentados, normalmente com participacdo das outras professoras que conheciam os alunos
de anos anteriores, sem menc¢do a qualquer esforco por parte da equipe pedagdgica por
compreender a especificidade da dificuldade ou localizar sua origem e tampouco discutir

estratégias de enfrentamento.

N&o testemunhei, por exemplo, qualquer discussdo com as professoras auxiliares
sobre 0 que observam quanto aos alunos com dificuldade nas aulas de reforco, embora em
conversas informais com algumas delas ouvi relatos interessantes sobre terem conseguido
ensinar certos conteldos aos alunos, com criticas ao modo como sdo tratados e as estratégias
de ensino na sala comum. Quanto as abstenc6es, de modo geral a equipe relatou tentativas de
aproximacéo da familia, apelo ao Conselho Tutelar, mas a maioria das situagfes foram dadas

como “casos perdidos”.

%A classificacdo advém de sondagem que deve ser aplicada por meio de um ditado (lista de palavras) no inicio
do ano letivo, com o objetivo de verificar o nivel de conhecimento das criancas em torno do sistema escrito, e
em setembro, com a finalidade de observar os avangos das mesmas criangas ao longo do ano. Apds a aplicacéo,
os alunos sdo classificados segundo as orienta¢cdes do material do Programa Ler e Escrever, em cinco niveis de
dominio do sistema escrito alfabético: a) escrita pré-silabica com utilizacéo de grafismos e outros simbolos ou
letras; b) escrita silabica sem valor sonoro convencional, com conhecimento limitado das letras do alfabeto e
de sua forma gréfica; c) escrita sildbica com valor sonoro convencional e conhecimento da maioria das letras
do alfabeto e de sua forma gréfica; d) escrita silabico-alfabética estabelecendo relacdo entre fala e escrita e
utilizando uma letra para cada silaba e as vezes mais letras; e) escrita alfabética, sem observar as convenc@es
da escrita. (SAO PAULO, 2010, p. 18).
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As seis reunides de trabalho pedagogico coletivo que pude observar ndo seguiram
qualquer roteiro organizado de discussdo sobre temas pedagogicos. Em trés ocasides, houve
tentativa de leitura e discussdo de textos trazidos pela direcdo ou pela coordenagdo, mas nédo

se pode afirmar que a intencdo tenha sido realizada, como sera descrito a seguir.

De modo geral, duraram cerca de sessenta minutos (o horario previsto é das 11h40 as
13h20) e foram dedicadas a informes burocraticos, preenchimento de fichas, correcao coletiva
de provas, organizacdo logistica de atividades como festa junina e passeio, sempre recheadas
de muitas reclamacdes dos professores sobre o que chamam de indisciplina ou mau
comportamento, auséncias e dificuldades de aprendizagem dos alunos e também sobre a falta
de interesse das familias pela escola ou pelo desempenho escolar das criancas. A partir das
anotacOes detalhadas do contetido das seis reunides, serdo destacadas a seguir as ocasides em

que se “tratou” de questdes pedagogicas.

Na primeira reunido que acompanhei, em 6/5/2013, o Unico momento em que se
tocou em algum tema pedagogico durou menos de um minuto, quando a diretora solicitou as
professoras mais detalhes e maior clareza na descri¢do da rotina, alegando que precisava disso
porque ela mesma “ndo ¢ da alfabetizacdo”. As docentes ndo chegaram a responder, pois logo
em seguida a diretora quis verificar a disposi¢do das presentes em ajudar na realizagdo de uma
festa junina com o objetivo de arrecadar fundos para a compra de uma fotocopiadora.

No encontro seguinte, a diretora repetiu a solicitacdo por mais detalhes na descricéo
da rotina semanal de cada turma, o que deveria ser feito com antecedéncia de uma semana.?’
Algumas professoras reclamaram e explicaram que ndo seria possivel entregar no inicio de
uma semana a rotina da semana seguinte, mas somente apresentar na segunda-feira a proposta
para a semana corrente, o que foi aceito pela diretora. Nessa reunido, a professora Monica, do
1° ano, trouxe os informes de um curso que assistiu na DRE. Segundo ela, a partir daquele
momento o objetivo da SEE era ter os alunos alfabetizados no final do 1° ano. Uma instrucdo
do curso foi a utilizacdo da lista de chamada como recurso didatico durante todo o semestre,
pois uma pesquisa da USP teria mostrado a evolucdo dos alunos com quem se trabalhou os

nomes proprios. Também notificou que a equipe da SEE faria visitas inesperadas a escola,

2" As duas primeiras reunides que assisti, em maio de 2013, foram conduzidas pela diretora, pois o cargo de
professora coordenadora do ciclo estava vago. A partir da terceira reunido que presenciei, em novembro, a
conducao foi feita pela professora coordenadora.
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para “fiscalizar” o chamado “ambiente alfabetizador”, verificando se a lista de nomes dos
alunos estaria de fato sendo usada, se o alfabeto estaria sendo lido todos os dias e qual seria a
situacdo dos cadernos dos alunos. Outra professora questionou a ideia, dizendo que o
ambiente alfabetizador poderia ser “so de enfeite”; Monica replicou que justamente por isso a
SEE enviaria funcionarios para constatar o trabalho e até conversar com as criangas. A
diretora lembrou os recursos do ambiente que deveriam ficar exibidos nas salas: calendario,
lista de nomes dos alunos, rotina e horario, aniversarios, crachas. Ao perguntar se as
professoras necessitavam de alguma ajuda, estas responderam que precisavam que as turmas

dos outros horérios ndo arrancassem as coisas das paredes.

Em outro encontro, conduzido pela coordenadora do programa Escola da Familia,
pois a professora coordenadora estaria em reunido sobre o Saresp na DRE, foram distribuidas
fotocdpias de um texto de nove paginas sobre coesdo e coeréncia textual. Apds propor que a
leitura fosse feita individualmente, a coordenadora acrescentou: “E tudo coisa que a gente ja
t4 careca de saber, mas a gente vai relembrando porque € muita coisa que cai na nossa
cabega”. E depois: “Acho que vocés tém que grifar o que considerarem mais importante,
porque ndo déa pra fazer tudo nesse horério. E importante, é interessante, mas acho que tem
tanta coisa mais importante...”. Nao houve qualquer explicacdo sobre a fonte do texto e o
proposito daquela leitura. Enquanto liam, poucas professoras teciam comentarios sobre o

texto, entrecortados por amenidades. A maioria delas ndo se pronunciou.

A reunido de 15/9/2014 se inicia com a professora coordenadora anunciando que
uma das docentes daria continuidade “a leitura da historia” (supde-se que havia se iniciado no
encontro anterior). A professora I& em voz alta uma histéria infantil de Ana Maria Machado.
Terminada a leitura, a coordenadora recolhe as fotocdpias e anuncia: “Agora vou passar um
video sobre leitura compartilhada”. Ela demora para acertar o equipamento e, enquanto tenta,
vai tratando de outros assuntos. Quando finalmente a coisa funciona, a exibi¢cdo emperra apos
alguns minutos e ela desiste. De qualquer modo, a sala ndo fora preparada para aquela
projecdo e varias pessoas estavam de costas paraa TV.

Entdo a coordenadora distribui outro texto e pede: “Quem poderia comegar a ler?”,
ao que a professora Clarice se voluntariou. O texto de quatro paginas faz referéncia, no topo, a
um livro de autoria de Delia Lerner, Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o

necessario. Ao comparar o texto digitado com a obra, percebo que se trata de um apanhado de
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trechos do livro. Quem “preparou” aquilo foi selecionando e colando algumas sentencas do
texto original: o capitulo 1, com dez paginas, foi reduzido a cinco curtos paragrafos. Em
seguida, o capitulo 4, com trinta paginas, foi condensado a trés paginas e meia e o capitulo 5,
com quinze paginas, foi transformado em um pardgrafo. Enquanto 1€, Clarice vai fazendo
comentarios e provocacdes, em tom irdnico, convidando as colegas a se manifestarem:
“Ninguém quer falar nada? T4 todo mundo concordando? Maravilhoso, perfeito esse texto,
né? Entdo ler por ler ndo rola? Frui¢do, por diversdao? Nada a declarar?” Outras docentes
defendem o texto, dizendo que ¢ bom porque “€ livro de concurso”. Sem dar vazao ao debate,

a professora coordenadora anuncia: “Agora vocés t€ém um tempo para fazer a rotina.”

Em outra ocasido, a professora coordenadora distribuiu um artigo sobre modalidades
didaticas de producdo de texto, de Katia Lomba Brakling, para ser lido individualmente
durante a reunido. Entretanto, varios outros assuntos foram tratados ou, pelo menos,
mencionados, e, ao final do encontro, a coordenadora proclama: “Q0, gente, vocés vao ler o

texto das modalidades em casa, ta? Tao dispensadas.”

Afora o que foi descrito, é preciso acrescentar que as reunides acontecem sem a
menor ambiéncia de trabalho coletivo. Os professores vao chegando na sala e se sentando em
torno de uma mesa retangular e normalmente se dedicam a tarefas como preenchimento dos
diarios de classe, correcdo de provas e trabalhos, preparo de materiais artisticos, recortando e
colando cartolinas ¢ outros artefatos. A reunido comeca “sem ser iniciada”, isto &, “vai
acontecendo”, sem anuncio sobre a pauta do dia e seu objetivo e termina sem conclusido ou

encaminhamentos claros, além de transcorrer com muitas conversas paralelas.

Com isso, pode-se perceber que ndo se realizam o trabalho pedag6gico coletivo e a
formagéo em servico na escola, ambos previstos na legislacdo. Embora se trate de uma escola
especifica, muitos estudos e pesquisas, ao longo de décadas, vém observando a mesma
situacdo em tantas outras unidades da rede oficial do Estado de S&o Paulo. Os relatos de
estudantes de licenciatura que realizam estagios curriculares nas escolas estaduais da capital

corroboram esses apontamentos?®.

2 Ao longo de 2015, atuei como educadora bolsista do Programa de Formacdo de Professores da Faculdade de
Educacdo da Universidade de S&o Paulo e, nessa condi¢do, uma de minhas atribuicbes era acompanhar e
atender os alunos da disciplina Unidade de Estagio - Estagio de Vivéncia e Investigacdo em Gestdo Escolar e
Politicas Publicas. Boa parte dos estudantes se propunha a observar, em seus estagios, a formacao continuada e
o trabalho coletivo na escola, sendo poucos 0s que apresentaram resultados animadores a esse respeito.
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Uma das professoras regentes, Clarice, do 2° ano B, deixa claro que as formagoes

previstas ndo acontecem nas ATPCs:

No caso quem devia passar essas formacfes seria a nossa coordenadora que vai
semanalmente a uma reunido para isso. Ela é treinada la para treinar a gente. Mas
aqui fica mais ou menos, né? E como a gente ja trabalha com o “Ler e Escrever” ha
muito, algum tempo, imagina-se também que a gente ja saiba e ja tenha esse
traquejo para poder trabalhar. O que as vezes nem sempre € real, né? Porque tem
gente que chega, pega sem saber como que €, no primeiro ano que esta trabalhando.
Entdo tudo isso ai deveria ser preparado realmente, mas ndo é, né? Eu acho que isso
é uma falha. Mas ndo que o projeto seja ruim, ele é bom.

Todavia, parece nao ter sido sempre assim. A professora Cassia, do 5° ano A, relata
que em anos anteriores 0s horérios de trabalho coletivo tinham uma légica e uma dindmica

determinada e que agora tudo esta “solto”:

Eu vou falar desses trinta anos. Nos meus primeiros anos, era um grupo, tinha uma
coordenadora e ali ela passava a parte didatica. Temas, informagdes. Fazia
questionamentos. Era um circulo e vocé ia expondo. Ela ia perguntando como que
esta a sua sala, se tem algum problema, se est4 com dificuldade e tal; se tem algum
aluno com algum problema. Entdo, via toda essa parte didatica. No meu segundo
momento, é outra gestao, era por grupo. O grupo do primeiro ano, segundo, terceiro,
quarto ¢ quinto ano. Vocé montava as atividades da semana. “Nos estamos na
semana do carnaval? Entdo vamos trabalhar o tema carnaval, vamos procurar texto
sobre a origem do carnaval; vamos pesquisar marchinhas... O primeiro ano vai
trabalhar marchinha e mascara e assim por diante”. E a coordenadora anotava tudo o
que nds estadvamos fazendo. E depois cobrava resultado. Se deu certo, se ndo deu
certo, 0 que aconteceu. O grupo planejava as provas. As provas eram as mesmas por
grupo. Era tudo trabalhado por grupo. Agora, atualmente que € assim, mais solto...

Ainda que possamos atribuir a critica da docente a um “saudosismo” de sua parte ¢ a
alguma possivel resisténcia por aceitar o novo (inclusive a nova professora coordenadora, na
escola desde 2013), nas reunides que presenciei pude constatar que ndo havia uma proposta

clara de conducéo do trabalho.

Uma terceira professora (Monica, 1° ano A), nova na escola (vinte anos de
magistério e naquela unidade desde 2013) da a entender que ha resisténcias por parte do grupo
de docentes para o trabalho coletivo. Tendo ido a varios cursos oferecidos pela SEE, diz que
“eles sugerem que vocé repasse para os colegas”, mas que, “na verdade, ndo teve como
repassar. Tentei até no comego abrir um espago, mas nao teve grande sucesso.”

E um grupo muito dificil aqui nessa escola, a verdade é essa. A escola prega pra
gente trabalhar juntos, cada um com seus pares. Mas ndo acontece isso aqui,
infelizmente. E o ideal, porque a gente precisa da troca com o colega ali, faz muita

diferenca. Eu gosto muito daqui, eu mudei muito pensando no horério, porque eu
queria o horario da manhd. Mas como ndo tem essa integracdo pra mim fica um
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pouco estranho. [...] Esse ano a professora da outra turma (1° B) ja falou que néo
gosta de trabalhar junto, prefere trabalhar do jeito dela s6. E ai...

Ao perguntar para a diretora da escola, Sueli, como é feito o planejamento

pedagogico dos anos iniciais, sua resposta da a entender que planejamento se resumiria a

rotina:

O ciclo um fica a cargo do coordenador. Entdo elas planejam. Elas fazem a rotina
que eu acho uma coisa excelente. Em todas as ATPC, elas fazem a rotina da semana.
Na rotina ja tem leitura, ja tem o texto que vai ser lido. Tem tudo o que vai ser, pra
fazer um acompanhamento mais de perto. Porque eu ja tentei no ciclo dois por uns
trés anos seguidos e ndo consegui. Eu acho que eles tinham que fazer rotina também.
Eles falam que n&o, e eu digo que sim.

Note-se que nos momentos em que a diretora tentou tratar de algo que possa ser

chamado de pedagogico nas reunides coletivas foi justamente para verificar a rotina produzida

pelas docentes, onde, segundo ela, ja tem “leitura e o texto que vai ser lido”. Supde-se que, ao

“elaborar” a rotina e a prever ali os textos a serem obrigatoriamente lidos em voz alta para os

alunos todos os dias, conforme determina o PLE, a professora ndo teria como “fracassar” em

seu intento pedagdgico, pois tudo estaria previsto ali naquele roteiro que, afinal, s6 precisaria

ser cumprido...

Conforme insisto, perguntando sobre o planejamento mais geral, anual, ela entra no

assunto do agrupamento das turmas e termina por literalmente confessar o que sabe se tratar

de um procedimento errado: a organizagdo de turmas homogéneas, conforme o desempenho

académico dos alunos (para o que usa o termo “aproveitamento”).

Na

Geralmente no final do ano a gente faz uma... Eu vou ser honesta com vocé. A gente
faz agrupamento por aproveitamento. Nao fazemos por salas heterogéneas. As salas
sd0 mais ou menos homogéneas. Mais ou menos. Entdo isso vai contra todas as
teorias que estdo ai de aprendizagem. Isso é muito grave. Falar isso é muito grave,
eu posso até ser punida por isso.

resposta a pergunta sobre a razdo dessa decisdo, surge O Suposto

“aprofundamento” de conhecimento, o que causaria melhoria da qualidade do ensino, segundo

0 Saresp.

Numa sala homogénea a gente pode aprofundar conhecimento e as outras ficam
mais faceis de serem trabalhadas porque estdo mais ou menos no mesmo nivel. No
fim de ano agora a gente ja forma a sala. Gozado porque ndo ha muita mudanca,
sabe? As alteragdes ndo sdo muitas. Foi a Unica forma da gente melhorar a qualidade
do ensino, olhando pro Saresp. A gente tinha muitos alunos abaixo do basico ou no
basico. Nao tinhamos alunos acima do basico. Agora a gente conseguiu um
percentual maior porque a gente consegue aprofundar contetido. Se a gente fica com
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uma sala muito heterogénea, vocé ndo consegue aprofundar porque vocé ndo
consegue levar todos. Na sala mais homogénea tem o conhecimento mais
homogéneo, vocé consegue aprofundar.

A diretora diz achar “gozado” nao haver muita mudanca na composi¢ao das salas de
um ano para outro, sem se dar conta de que obviamente isso se deve ao fato de as turmas
serem formadas de modo homogéneo, o que mantém a homogeneidade ao longo do ciclo.
Quando, no mesmo trecho, ela afirma ter sido esse o expediente para “melhorar a qualidade”,
podemos supor que se trata de galgar um pouquinho as metas dos resultados estabelecidos

pela SEE para as chamadas avaliaces externas. Mas isso é assunto para outra tese...

Ao descrever o planejamento pedagdgico da escola, a professora coordenadora deixa
entrever varios fatos “curiosos” sobre um processo que deveria ser central no trabalho

coletivo, apresentados no quadro 1 e comentados na sequéncia.

Quadro 1 — Trecho de entrevista da professora coordenadora do ciclo 1 (Luciana), realizada
em 4/11/2015
<1> P: Como é que se da o planejamento do ciclo um?
<2> PC: Tem um planejamento no comego do ano e um planejamento depois das férias
de julho. Ai que eles vao rever o que ndo deu certo para estar trabalhando novamente ou
passando para frente.
<3> P: O planejamento no comego do ano, como é que é? O que vocés fazem?
<4> PC: Eles sentam em grupos por série, ano, né? Professor do primeiro ano com
primeiro ano, segundo com segundo... E eles vdo discutir quais os contetdos que eles
vao trabalhar durante o ano. E aqueles conteddos que eles ndo atingirem, eles continuam
no segundo semestre. Ai eles fazem um replanejamento.
<5> P: Entendi. E para esse planejamento, esse contelido, eles tomam como base o qué?
<6> PC: Tem o Ler e Escrever e 0 Emai do Estado de S&o Paulo. J4 vem da Secretaria
da Educacdo, ai eles tém que seguir aquilo.
<7> P: Sequir o livro?
<8> PC: \: Sequir o livro, o projeto Ler e Escrever e 0 Emai.
<9> P: Entéo, para eles fazerem o planejamento eles olham o material? E isso?
<10> PC: Eles tém que olhar o material.
<11> P: E ai desenvolver /:
<12> PC: Desenvolvem atividades parecidas com os livros para eles trabalharem
também aqueles contetidos.
<13> P: T4. E tem algum outro documento da Secretaria?
<14> PC: Tem o projeto da escola também. O PPP, projeto politico pedagdgico que a
escola elabora todos os anos, 0 que é mais importante. Eles tém que desenvolver
também.
<15> P: E o PPP ¢ feito antes ou depois do planejamento?
<16> PC: Ele é feito antes, anualmente. Todo ano. A diregdo que faz, junto com os
professores e coordenadores. Com todo mundo. O professor da uma olhada também,
tudo.
<17> P: No comec¢o do ano também?
<18> PC: Hum hum.
<19> P: Depois vocé poderia me passar esse documento?
<20> PC: Esse PPP ndo fica com a gente. Ele s6 fica com a direcéo.

P: pesquisadora; PC: professora coordenadora
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1 — O primeiro ponto que nos salta aos olhos € que a coordenadora se coloca fora do
processo, quando se refere ao grupo de professores desenvolvendo uma atividade que estaria
no cerne de seu trabalho (“eles vao rever” — turno 2; “eles sentam em grupo” — turno 4; “eles

tém que seguir” — turno 6; “tém que olhar” — turno 10; “Eles tém que desenvolver” — turno

14).

Somando-se essas falas ao que foi observado nas reunides pedagogicas, nota-se que a
professora coordenadora parece ndo se sentir a vontade para o desenvolvimento de seu
trabalho naquela unidade. Seu discurso como um sujeito que nao faz parte daquela equipe

reflete fidedignamente essa situacgéo.

2 — A base para o planejamento ¢ o material didatico que vem pronto da SEE (“Tem
0 Ler e Escrever e 0 Emai do Estado de Sdo Paulo. J& vem da Secretaria da Educacdo, ai eles
tém que seguir aquilo” - turno 6). Isso nos leva a supor que por planejamento esta se
entendendo a organizacdo da rotina e dos contetdos das aulas, o que se confirma no turno 12:
“Desenvolvem atividades parecidas com os livros para eles trabalharem também aqueles

conteudos”.

3 — O PPP (Projeto Politico Pedagodgico) da escola, segundo a coordenadora a
referéncia mais importante para a elaboracéo do planejamento (turno 14), feito coletivamente
todos os anos (turno 16), € um documento que fica sob a guarda da diretora (turno 20). Essa é
uma situacdo comum, largamente reportada por pesquisadores e estagiarios de licenciatura,
gue em suas incursdes em unidades escolares, reportam dificuldades em acessar o PPP. Se
esse documento é revisto anualmente para permanecer guardado na gaveta de uma servidora
publica — a diretora — em lugar de estar disponivel para consulta e referéncia de toda a equipe
da escola (além da comunidade escolar e de qualquer cidaddo interessado), isso nos leva a
crer que sua escrita e revisdo ndo passam de uma tarefa meramente burocratica, feita “para

constar”.

Embora a coordenadora tenha informado que o PPP seja feito coletivamente, outras
professoras disseram que sua elaboracdo cabe unicamente a diretora. Como seria pouco
produtivo confrontar declaracdes, deixemos de lado essas incongruéncias. Caberia notar,
todavia, que desde maio de 2013, quando tive o primeiro contato com a equipe gestora da

escola, solicitei o PPP, até que, em 9/12/2013 finalmente me foi entregue, unicamente para
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consulta local, um documento denominado “Plano de Gestao 2008-2011”, do qual pude

manuscrever algumas informacdes e fotocopiar poucas paginas.

Tal como indica sua denominacgdo, ndo se trata de um PPP, mas de um documento
que retne informacgdes historicas da unidade, desde sua criacdo, dados socioeconémicos sobre
os alunos e suas familias, descricdo da equipe de funcionéarios e dos equipamentos
disponiveis, como também nimeros de matriculas, abandono, transferéncias, frequéncia,
aprovacao, recuperacdo e reprovacdo de 2008 a 2011, entre outros. Ali nada consta sobre

leitura na escola, salvo pela mencéo a existéncia da sala onde fica a biblioteca.

**k*

Assim como a préatica do planejamento mostra-se fragilizada na escola, ndo ha uma
concepcao e uma proposta claras para o ensino da leitura nos anos iniciais ou, pelo menos, ela
se manifesta na fala da coordenadora apenas como uma obrigacdo que vem da SEE, como
podemos ver no quadro 2.

A pergunta sobre como é a proposta do ensino de leitura nos anos iniciais, a
professora coordenadora responde inicialmente com uma frase retorica (“a leitura ¢ muito
importante”, turno 28) e passa a citar tarefas que os professores sdo obrigados a realizar
(“leitura em voz alta feita pelo professor”, turno 28; “empréstimos de livro que eles fazem
toda sexta-feira”, turno 30), reafirmando que a leitura em voz alta pelos professores deve ser

feita todos os dias (turnos 34 e 36).

Quadro 2 - Trecho de entrevista da professora coordenadora do ciclo 1 (Luciana), realizada
em 4/11/2015
<27> P: E como que é dentro desse planejamento, agora falando sempre do ciclo 1,
dentro desse planejamento como € a proposta para o ensino de leitura, especificamente?
<28> PC: Entdo, a leitura € muito importante. Eles ja tém que trabalhar a leitura desde o
comeco, né? E importante ele ler todos os dias para o aluno. E leitura em voz alta feita
pelo professor /:
<29> P: Certo.
<30> PC: \: E também tem os empréstimos de livro que eles fazem toda sexta-feira. Os
alunos levam para casa um livro, para ler em casa. Eles sempre estdo cobrando a leitura
em sala de aula também do aluno. Individualmente, coletivamente.
<31> P: E essa cobranga como é feita? O aluno tem que ler em voz alta?
<32> PC: Sim. Feita pela professora. Com autonomia. Leitura coletiva.
<33> P: Essa leitura feita em voz alta pelo professor, quando eu observei as aulas eu vi
quase todo dia /:
<34> PC: Tem que ser todos os dias. Todos os dias.
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<35> P: Ah, ta. E essa é uma determinagdo da Secretaria, do Programa ou...?
<36> PC: Da Secretaria. Do programa Ler e Escrever. A leitura em voz alta tem que ser
feita todos os dias.

Em seguida, menciona que “alguns” professores dizem ndo gostar de ler em voz alta
para os alunos e ndo o fazem, ainda que sejam obrigados (turno 38), porém a insisténcia para
que o fagam nao advém de um fator pedagodgico ou formativo, mas porque a leitura “¢ uma
coisa cobrada” e a supervisora poderia flagrar sua ndo realizacdo em uma eventual visita a

escola (turno 40).

Quadro 2 — (cont.)
<38> PC: E eles tém que ter uma rotina todos os dias. Toda segunda-feira eles fazem a
rotina da semana. A leitura tem que estar la presente em toda a rotina. Tem professor que
ndo gosta de ler. Que fala que nédo Ié. Mas ele é obrigado a ler.
<39> P: Entendi. E esses professores que falam que ndo gostam, que nao leem...
<40> PC: Ah, entdo, eles falam que ndo leem, isso e aquilo. A gente continua brigando
com elas porque tem que fazer a leitura porque € uma coisa cobrada. Porque se a
supervisora assiste aula no dia, ou alguém, e ndo esta fazendo leitura, véo cobrar dela.

Sobre a docente que diz ndo ler para seus alunos, podemos imaginar que o que chega
da SEE como uma obrigacdo enfrenta todo tipo de resisténcia do professorado. Certamente
um servidor pablico tem muitas obriga¢fes a cumprir no exercicio de sua funcdo e podemos
também supor que um professor seja obrigado a desempenhar muitas tarefas que ndo aprecia,
como qualquer profissional, em qualquer campo de atuacdo, no setor privado ou publico.
Dentre as demandas que um professor ndo gosta de fazer, seja porque ndo sabe ou por
considerar que ndo € sua atribuicdo, ele vai relegar aquilo que ndo ha como se submeter a um
controle externo, justamente onde reside a relacéo de ensino. Obviamente, no dia ou momento
da visita da supervisora, essa professora leria para os alunos e ndo seria “flagrada” pelo ndo

cumprimento de seu dever...

A parte esse caso de resisténcia que se mostrou isolado, a observacdo das reunides e
a coleta de depoimentos das varias profissionais levam a concluir que ndo s6 o trabalho
coletivo se mostra precario para quaisquer objetos de ensino, como inexiste planejamento para
0 ensino de leitura na escola, possivelmente porque ndo existe também um projeto, como

veremos a seguir.
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2.6 — Um projeto que ndo se cumpre (porque nao existe)

Um balanco das condigdes materiais para o ensino de leitura literaria na escola
pesquisada permite concluir que ndo ha, naquela unidade, um projeto estruturado para o
ensino da leitura literaria nos anos iniciais, que integre, nos usos e mediagdes, 0 que ja esta
disponivel: os recursos materiais (espaco, acervo, equipamentos) e o pessoal docente
(readaptado na biblioteca, regentes, coordenadora, etc.). O “projeto” para uso da biblioteca
reduz-se a uma tabela de horarios para cada professora e turma frequentarem o espaco,
conforme resumiu o professor readaptado em fala ja citada: “Existe o hordrio para as

professoras, para cada sala. Nao tem projeto pedagogico para a biblioteca.”

Entretanto, vimos que sequer esse propdésito se cumpre, pois o uso do local para
guarda, organizacao e distribuicdo de acervo impede que o horario semanal destinado as
turmas seja cumprido. Desse modo, a falta de acesso ao espaco limita o trabalho pedagogico,
a possibilidade de explorar o interesse das criangas pelos livros, pela leitura e pela propria
biblioteca.

Ao mesmo tempo, se as crian¢as ndo podem ir a biblioteca, os livros delongam para
chegar até elas. Mesmo que venham com orienta¢des claras do MEC ou da SEE que se trata
de material destinado ao trabalho em sala de aula, os livros demoram a cair nas maos dos
alunos e professores porque recebem tratamento misto de patrimonio escolar e de

biblioteconomia.

Todas as operacdes ja descritas desse tratamento consomem meses de trabalho,
fazendo com que um acervo recebido pela escola no segundo semestre de 2013 sO estivesse
disponivel para uso das professoras e alunos no primeiro semestre de 2015. Com esses
procedimentos, esperava-se facilitar o trabalho das professoras no uso do material, evitando
que livros de um programa, acervo ou ano se misturassem com outros de outro programa,
acervo ou ano. No entanto, em outubro de 2015, Euclides estava desolado com o destino das

caixas azuis, cujo contetdo, segundo ele, fora totalmente misturado pelas professoras.

Assim, pode-se afirmar que o tempo e a energia destinados a toda essa organizagao
ndo s6 foram em vao, uma vez que ndo cumpriram o objetivo de manter o material

organizado, como podem ter prejudicado a acao propriamente pedagogica de ensino de leitura
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literdria na escola. S@o tarefas que consomem exaustivamente a dedicacdo do Unico
trabalhador exclusivo da biblioteca (o0 professor readaptado), o proprio espago (que fica
praticamente interditado para acesso dos usuarios enquanto 0 processamento estd em curso) e

0 tempo em que os livros poderiam estar em uso nas maos das professoras e das criangas.

A justificativa para a disposicdo do acervo destinado para as salas de aula nas caixas
azuis é a de que os livros ndo podem permanecer nas salas das respectivas turmas de anos
iniciais porque as classes sdo usadas por outras turmas, nos outros turnos. Ainda que essa
tenha sido a solucdo mais plausivel de gestdo encontrada diante de obstaculos tipicos da
estrutura e do funcionamento da escola publica paulista, é inevitvel apontar a ironia dessa
situacdo perante o titulo de um guia de orientagbes que acompanha o acervo de um dos
programas do MEC — PNBE na escola: Literatura fora da caixa (Cf. BRASIL, 2014, grifo

meu).

Ninguém deve ter davida de que dispor os livros em estantes, a altura das criancas,
em um canto especifico da sala de aula, facilita o acesso ao material e contribui para a criacdo

de uma cultura de leitura na escola. Certamente essa € a ideia sugerida pelo titulo do guia.

Além da dedicacdo ao acervo literario, o Unico profissional com carga horaria
exclusiva para a biblioteca é encarregado de fazer a triagem e a distribuicdo dos livros
didaticos. Esse tipo de “divisao de trabalho” parte da ideia de que “livro é coisa de
biblioteca”, ou seja, ndo ¢ da escola, da sala de aula, dos professores, dos alunos, dos
leitores... Por outro lado, as docentes falam da biblioteca como um lugar que ndo lhes
pertence, mas ao readaptado. E como se s as criancas precisassem frequentar aquele
ambiente. A biblioteca é tida mais como espaco de tratamento de acervo (classificagdo,
registro, tombamento) do que como lugar de leitura, de transito e circulacdo de leitores e

compartilhamento de sentidos.

**k*k
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Sequer ¢ possivel afirmar que a equipe pedagogica da escola “decidiu” priorizar
organizacdo em detrimento dos usos e mediac¢des do objeto livro, pois uma decisdo implicaria
debrugar-se sobre uma questdo ou problema, pensar em possiveis solu¢des e desenhos. Para
isso, é preciso haver um problema e ndo parece ser o caso da leitura literaria naquela escola,
onde o conjunto de circunstancias resultou numa “decisdo” isolada pelo professor readaptado
na biblioteca, que, diante da chegada de grande volume de materiais, sem um direcionamento,
orientacdo ou discussdo, fez o que sabe fazer e sempre fizera: dedicou-se a catalogacdo e ao
tombamento (mais adequado a preservacao de patriménio do que a finalidades pedagdgicas)

em lugar de facilitar o uso do espaco e dos livros pelos sujeitos.

Esse tipo de “escolha” acontece sempre que a administracdo ou gestdo escolar
distancia-se de seu objetivo (pedagdgico) para realizar-se como um fim em si mesma. No caso
reportado, fica claro que, no ambito da escola, ndo houve uma discussdo sobre o que fazer
com os livros, como e por que usa-los, qual sua importancia, como a leitura literaria deve se
inserir na proposta pedagdgica da escola, etc. Quanto ao nivel administrativo central do
sistema de educacdo, se alguma orientacdo ou mesmo imposic¢ao a esse respeito foi enviada

por parte da SEE, ndo teve forga suficiente para repercutir na unidade escolar.

Dessa forma, em primeiro lugar, nem mesmo havia um objetivo explicito e
compartilhado pela equipe da escola quanto ao uso dos livros e ao ensino de leitura literaria.
Isso tampouco emerge como objetivo efetivamente valorizado pela SEE, em que pese a
distribuicdo massiva de acervo literario de inegavel qualidade, conforme relatado no item 2.2.
Assim, ndo se pode concluir que houve um desvio entre meios e fins na gestdo pedagdgica do
acervo literario, visto que ndo havia uma finalidade declarada em relacdo a esse material. A

administracdo ndo se desviou do objetivo porque, nesse caso, ndo havia um...

A despeito de todas as impossibilidades reportadas, constatou-se que as criangas
respondem com muito ao pouco que lhes é oferecido. A cobranca por frequentar a biblioteca
nos horarios que elas sabem que Ihes sdo reservados, o interesse e a curiosidade manifestos
pelos livros quando estes aportam nas salas a bordo das caixas azuis, as solicitacfes que me
fizeram pela leitura em voz alta, o entusiasmo com que recebem as obras que lhes séo dadas,
os empréstimos que fazem diretamente com as professoras — todos esses sdo indicios de

comportamento leitor.
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Como poderemos ver ao longo desta tese, a vontade e a disposi¢éo das criancas séo
dos mais valiosos recursos disponiveis na escola pesquisada (e possivelmente em todas as
outras da rede paulista) e ndo poderiam ser desperdicados no desenvolvimento de um trabalho

efetivo de ensino de leitura literaria, caso isso fosse prioridade da Secretaria de Educacéo.
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3. O ensino de leitura literaria nos anos iniciais

Esta secdo serd dedicada a descricdo e a analise de atividades de ensino de leitura
observadas em cinco salas de aula (cinco turmas, do 1° ao 5° ano), com cinco professoras
diferentes (além de uma substituta), realizadas entre os meses de abril e dezembro de 2014.
Em cada turma, permaneci uma semana letiva inteira, durante todo o horério de aula (das
7h10 as 11h40). Assim, além de observar as situacdes de ensino de leitura, foi possivel
testemunhar todas as outras atividades ocorridas em sala de aula naqueles dias e algumas
delas serdo destacadas e comentadas, pois podem trazer pistas para compreender e analisar o

trabalho com leitura.

Seria impossivel tratar de ensino de leitura literaria nos anos iniciais sem passar por
questdes de alfabetizacdo inicial, uma vez que essa etapa da escolaridade marca o ingresso
formal das criancas no universo da escrita. Portanto, para que a descricdo e a andlise de
episodios de ensino de leitura compusessem um todo coerente, em alguns casos foi necessario
olhar para cada um deles no contexto da aula como um todo e cada aula no conjunto da
semana observada. Em suma, em alguns casos, sera mencionado o0 que mais aconteceu na aula
além do ensino de leitura especificamente. Afinal, “abordar Uinica e primeiramente a questao
do aprendizado da leitura (ou outros aprendizados, alias) num nivel tdo direta e
exclusivamente técnico parece-nos ser uma Visao perigosamente truncada do que acontece
quando uma crian¢a aprende a ler” (JOLIBERT, 1994, p. 11).

Conveém destacar ainda que, embora esta tese trate do ensino de leitura literaria, serdo
relatados e analisados alguns episddios envolvendo outros tipos de textos para além dos

literarios, o que permitira discutir melhor a questdo da leitura enquanto producéo de sentido.

Por fim, como ndo poderia deixar de ser tendo em vista a fundamentacdo teorica
apresentada, o fio condutor das analises sera o ensino de leitura como producéo de sentido.
Seré& observado, portanto, se as atividades desenvolvidas em sala de aula contribuem para
formar leitores plenos, ou seja, capazes de produzir e atribuir sentido(s) para os textos que
leem. Decidiu-se, deste modo, explicitar ao longo do texto as ideias orientadoras do processo
analitico aqui empreendido, como principios didaticos que acredita-se devam ser considerados

no ensino da leitura como producgéo de sentido.
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Retomando o que foi apresentado no item 1.5, agora de um modo mais operatorio,
que ja deixa pistas para o trabalho de ensino de leitura, a atividade de leitura pode ser assim
definida:

Ler é atribuir diretamente um sentido a algo escrito. “Diretamente”, isto €, sem
passar pelo intermédio:

- nem da decifragdo (nem letra por letra, silaba por silaba, ou palavra por palavra);

- nem da oralizacdo (nem sequer grupo respirat6rio por grupo respiratério).

Ler é questionar algo escrito como tal a partir de uma expectativa real (necessidade-
prazer) numa verdadeira situacéo de vida.

Questionar um texto é fazer hipoteses de sentido a partir de indicios levantados
(muitos desses indicios possuem natureza diferente dos elementos do proprio texto
no sentido restrito da palavra) e verificar essas hip6teses. Tal questionamento se
desenvolve atraves de toda uma estratégia de leitura:

- que nada tem a ver com uma decifracdo linear e regular, que parte da primeira
palavra da primeira linha para chegar a Gltima palavra da Gltima linha;

- que variam de um leitor para outro e, para um mesmo leitor, de um texto para
outro, e, para um mesmo leitor e um mesmo texto, de um objeto de procura para
outro (posso, em momentos diferentes, procurar informacdes diferentes num mesmo
artigo). (JOLIBERT, 1994, p. 15, grifos no original)

A considerar tal sintese, percebe-se que o ensino de leitura exige um conjunto de
estratégias que passam por ensinar aos aprendizes muito mais do que uma técnica ou um

conteddo, como veremos ao longo deste capitulo.

Foram as seguintes professoras e turmas acompanhadas, em uma semana letiva cada:
Monica (1° A), Clarice (2° B), Mariana (3° B), Suzana (4° B), Cassia (5° A). Alguns episddios
foram conduzidos por uma professora substituta.

3.1 - 1% ano: Sopa de palavras

A professora Monica € amorosa e paciente com as criangas. Fala pouco, mansamente
e baixo e sorri bastante. No patio, enquanto as turmas fazem filas para entrar nas salas, varios
alunos sempre correm para abracéd-la e beija-la. Em momentos de conflito, foi firme e
tranquila. Todos os dias, alguns minutos antes do sinal anunciar o término da aula, ela varre a
sala e limpa as carteiras, com a ajuda dos pequenos. Talvez por isso a sala tenha aspecto mais
limpo e organizado do que as outras. S8o cinco fileiras com sete a oito carteiras. Estéo

expostos nas paredes varios materiais de apoio a alfabetizagdo: abecedario em letras grandes e
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coloridas acima da lousa principal; numerais de 0 a 10 coloridos e grandes acima da lousa
lateral; cartaz ilustrado com figuras da Turma da Monica sobre os “combinados” da classe;
lista alfabética dos nomes dos alunos, em letra de imprensa e caixa alta; cartaz colorido e
ilustrado com os nomes dos alunos e as datas de seus aniversarios; textos de varias parlendas

também em letras de forma maidsculas.

No 1° ano os episodios de leitura de textos “reais” foram rarefeitos e curtos, tendo
predominado o trabalho com palavras isoladas. Seréo, portanto, reproduzidas aqui atividades

de leitura ndo soO de textos propriamente.

Quadro 3 —-1%ano A, aula 1, 6/10/2014, 19 criancas presentes

Sequéncia 1 — Leitura em voz alta pela professora. 7 min
[1] — P: Que passeio a gente vai fazer na quarta-feira?

[2] — C: Zooldgico!

[3] — P: Entdo a gente vai ler esse livro aqui. <Mostra a capa do livro e Ié o titulo>.
Soltando os bichos. <Informa autor e ilustrador. Vai lendo vagarosamente e mostrando
as ilustragdes para as criangas, que respondem e interagem. Apos a leitura, pergunta para
cada crianca que bicho gostariam de ser.>
[4] — C: Prd, s6 pode ser bicho do livro? <A pergunta vem de um menino pequeno, que
se senta bem a frente de uma das colunas.>
[5] — P: Nao precisa ser do livro. Pode ser qualquer bicho que vocés conhecem. <Muitas
criangas repetem os nomes dos bichos que ouviram das colegas que as antecederam e
varias parecem desanimadas com a conversa. Na minha vez digo que gostaria de ser uma
borboleta.> O menino pequeno mencionado vira-se surpreso.

P = Professora; C = Crianga

Quando a professora inicia a sequéncia 1 (quadro 3) perguntando aos alunos sobre o
passeio da semana e em seguida 1€ um livro cujo titulo ¢ “Soltando os bichos”, da-se a
impressdo de que ela vai relacionar a leitura a excursdo ao zooldgico. Todavia, 0 que a
professora pergunta as criancas € que bicho gostariam de ser, a0 que véao respondendo
desanimadas e repetitivas. A docente vai deixando as criancas se repetirem, mantendo a
mesma pergunta. Nao redireciona o curso da conversa, questionando, por exemplo, por que as
criancas escolheram ser esse ou aquele bicho, se ja foram ao zooldgico, o que viram por la
caso tenham ido, 0 que esperariam ver caso ainda ndo conhecessem o local, se os bichos
mencionados no livro lido estardo no zoo, o que é e para serve um zoolégico, etc. Incluindo a

leitura do livro de vinte paginas e o dialogo, a atividade inteira dura apenas sete minutos.
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Quadro 4 — Sequéncia 2 — Leitura: correcdo de licdo de casa. 11 min
P escreve na lousa 12 palavras em duas colunas e vai perguntando para as criangas com
que letra comeca cada palavra. Lé toda a lista em voz alta junto com os alunos. Chama
uma crianca por vez para que cada uma va até a lousa e escolha as palavras que quiser
para ler em voz alta, apontando para a palavra com uma régua grande. A maioria Ié
apenas um vocabulo e P sempre pergunta se querem ler mais que uma. Algumas leem
mais que uma; poucas leem varias; ninguém escolheu <LAGARTO> ou <COELHO>.

COBRA GANSO
GORILA ESQUILO
ZEBRA LOBO
CAMELO COELHO
LAGARTO CAVALO
EMA PAVAO

Na sequéncia 2 (quadro 4), quando a professora comeca a escrever 0s nomes de doze
animais na lousa, penso que entdo ela tratara do passeio que fardo dali a dois dias, que as
criangas poderdo pesquisar sobre os animais, seus habitos, seus locais de origem, etc. Porém,
a atividade se restringe a leitura das palavras em voz alta. Insisto na expectativa quando ela
comeca a organizar duplas: “ah, agora, sim, eles vao fazer algo que prepare o passeio ao
zoologico”. Entdo, ela distribui folhas com os desenhos dos animais da lista, com espagos
retangulares abaixo de cada figura para que as criancas escrevam o nome de cada bicho, e me
explica que sdo “duplas produtivas, uma crianca silabica e outra alfabética, uma ajuda a
outra”. A tarefa se resume de fato a copia e fico intrigada ao tentar entender como as duplas
com “uma crianga sildbica e outra alfabética” podem ser “produtivas” diante de tal

proposicéo.

A professora sai da sala em companhia de um menino a quem pede para ir com ela
buscar o “cantinho da leitura”. Voltam com duas caixas de plastico azul cheias de livros. Ela
me conta que os livros deveriam ficar na sala, mas com os multiplos turnos, isso nao é

possivel. “Uma riqueza!”, diz, referindo-se ao contetdo das caixas.

Com duracdo de 35 minutos, a proxima tarefa é de recorte e colagem, a qual as
criangas se aplicam com esforco e atencdo. Conforme terminam, véo até as caixas de livros e
escolhem um ou mais titulos, livremente. Porém, estdo a cinco minutos do recreio. No retorno
do intervalo, alguns voltam para a atividade de recorta e cola e a maioria vai para o cantinho
da leitura escolher livros. Muitos vém me mostrar suas escolhas e perguntar o titulo ou pedir

para que eu leia. Forma-se um pequeno tumulto em volta da mesa onde estou sentada. A
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medida em que vou lendo em voz alta, muitos pares de olhos brilhantes grudam-se sobre
mim. As cotoveladas, abrem espaco para chegar mais perto da possibilidade de ouvirem as
histérias que escolheram: “Agora esse, tia!” “Agora ¢ minha vez!” “A tia ja leu um livro pra

voce, agora sou eu!”.

Imagino que seja esse tipo de sequéncia descrita no pardgrafo anterior a que as
docentes denominam de “leitura livre”, conforme ouvi em varios momentos na escola. Pelo
visto, consiste em as criancas escolherem os livros livremente e a professora ndo realizar
nenhuma mediac3o. E preciso lembrar que se trata de uma turma de 1° ano, com alunos de
seis ou sete anos o maximo, que ainda ndo dominam o codigo escrito e, portanto, ndo sabem
ler com autonomia. Ainda assim, pude perceber o vivo interesse dos pequenos pelo que
aqueles textos poderiam lhes contar (se algum leitor fluente estivesse disposto a mediar a

interacdo entre eles e os livros.

**k*

Na segunda aula da semana, apés a introducéo da aula com oragio®, escrita e leitura
em voz alta da rotina do dia e do cabecalho na lousa, a professora toma algumas medidas
referentes ao passeio (bilhete na agenda dos que vao e dos que ndo vado ao zooldgico, coleta
de pagamento, leitura das instrucdes em voz alta, etc.).

Entdo a docente pede para que eu leia em voz alta para as criancgas, pois tera de se
ausentar por alguns minutos. Entrega-me varios livros e pergunto se quer que eu leia algum
em particular. Ela mostra dois que tém a ver com comida e alimentacéo, indica o trecho de um
deles, mas diz que eu posso escolher. Achei melhor ler o trecho indicado, uma receita de bolo
de chocolate do livro “Poemas e comidinhas”. As criangas estavam agitadas, muitas falavam
enquanto eu lia e, sem conhecer o livro de antem&o e sem saber o motivo ou intengcdo da
leitura daquele texto especifico, ou seja, sem saber o contexto, foi dificil prender a atencéo

delas. Na tentativa de envolvé-las, eu ia fazendo varias perguntas.

29 Todos os dias Mdnica iniciava a aula convidando as criangas para rezar o Pai Nosso. Observei que € uma
préatica comum entre outras docentes na mesma escola.
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Quadro 5—1%ano A, aula 2, 7/10/2014, 26 criancas presentes

Sequéncia 1 — Leitura de livro em voz alta pela pesquisadora. 12 min
[1] — P: Quem conhece esse livro?
[2] — C: Eu conhego, tia. Eu ja peguei na caixa!
[3] — P: E o que ta escrito aqui? <As criangas vao respondendo varias palavras como
“bolo, fruta, pudim, torta, banana, mamao, receita”, correspondentes as figuras na capa
do livro.>
[4] — P: Quem sabe fazer bolo de chocolate?
[5] — C: Minha mée sabe!
[6] — P: O que que vai num bolo de chocolate?
[7] - C: Leite!
[8] — C: Farinha!
[9] - C: Ovo! < E assim por diante.>

Quando a professora voltou, eu havia conseguido ler o trecho inteiro e capturar a
atencdo da maioria da turma, embora alguns permanecessem apaticos em suas carteiras. Ela
da inicio, entdo, a uma atividade de cdpia e leitura de parlenda e palavras, que toma 55
minutos (quadro 6). Apos escrever o texto na lousa, d& instrugdes sobre o que deve ser feito,
enquanto um menino distribui para os colegas um pedaco de papel com as frases da parlenda

fora de ordem. A tarefa é recortar as frases e cola-las no caderno, na sequéncia correta.

Quadro 6 — Sequéncia 2 — Leitura de parlenda e palavras. 55min
A CASINHA DA VOVO )
AMARRADINHA DE CIPO
O CAFE ESTA DEI\ZIORANDO,
COM CERTEZA NAO TEM PO
[9] — P: Vocés lembram daquela parlenda? <P inicia a leitura em voz alta> “A casinha
da...” <As criangas vdo completando a leitura em voz alta, pois se lembram das frases>.
[10] — P: Olha, na panelinha que colei no caderno, serd que a vovoé faz sopa?
[11] - C: Faz!
[12] — P: Entdo ela coloca alguns legumes na sopa. Sera que ela coloca batata?
[13] - C: Sim!
[14] — P: Batata comega com que letra?
[15] - C: B!
[16] — P: Sera que ela coloca repolho?
[17] — C: Coloca!
[18] — P: Repolho comega com que letra?
[19] - C: R!
[20] — P: Ela pode colocar cenoura?
[21] - C: Sim!
[22] — P: E cenoura comega com que letra?



113

E assim sucessivamente, passando pelos ingredientes da sopa: cebola, abdbora,
beterraba, tomate, macarrdo, palavras que a professora escreve na lousa, em letra de forma
mailscula, na forma de lista vertical. Depois procede a leitura em voz alta, seguida pelas
criancas. Comeca a chamar as criangas para irem a lousa, para que leiam da lista qualquer
palavra que quiserem. Elas ficam na ponta dos pés para apontar com o dedo indicador as
palavras que estdo lendo e a professora lhes empresta uma régua comprida. A ultima tarefa
dessa sequéncia consiste em as criancas recortarem de uma lista as palavras lidas junto com as

figuras correspondentes e colarem dentro de uma panela desenhada no papel.

A préxima tarefa, com duracdo de 25 minutos, traz uma listagem de quatorze
vocabulos com nomes de alimentos, em ordem alfabética, que devem ser localizados em um
cacga-palavras. Ambos sdo transcritos na lousa e colados nos cadernos das criangas. “Quem eu
ja colei pode comecar, que a gente vai fazer a leitura depois. Ta faltando algumas palavras
que eu pulei. Quem descobrir fala”, instrui a professora. A leitura coletiva em voz alta seguida

da leitura individual com cada crianca chamada a lousa séo feitas depois do intervalo.

Depois disso, a busca pelas palavras é feita em grupos de quatro a seis criancas, 0
que leva outros 55 minutos. Eles trabalham de forma distinta: alguns se concentram, outros se
dispersam, uns se dedicam com afinco e demonstram gosto pela tarefa. Depois de circular
pelos grupos e dar instrucdes, a professora explica para todos que a palavra “SAL” ndo existe

na listagem.

A aula 2, numa terca-feira, acontece na vespera da ida ao zooldgico. Se no dia
anterior as criangas tomaram contato com um livro que tinha animais como personagens e
com leitura e cdpia de palavras que denominam animais, hoje trataram de culinéria, ou
melhor, tiveram contato com um amontoado de sintagmas que poderia ser alocado no
universo culinario (mas também numa feira, num estudo sobre os diferentes tipos de

alimentos, etc.).

A parlenda trata do café da vovd, mas o proximo “texto” fala da sopa que a vovo fez.
N&o houve correcdo ou verificacdo da primeira tarefa (colar as frases da parlenda em ordem),
0 que cada crianca poderia fazer com instrucdo coletiva da professora. Ou uma crianga

poderia verificar o caderno da outra, seguindo as instru¢des mostradas na lousa.
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Quando nos, adultos, nos damos ao trabalho de perguntar para as criangas o que elas
entendem dos textos que lhes apresentamos, muitas vezes ficamos surpresos pelo fato de elas
ndo compreenderem o significado de certos termos isolados ou seu sentido num certo trecho
ou no contexto geral. Ou por atribuirem sentidos que ndo se adequam & proposta. As vezes
isso se d& porque escutam palavras diferentes das que realmente compfem o texto, sempre
com base em seu repertorio léxico sonoro ou mesmo visual. Lembro-me de que para uma
atividade do “Dia da Familia” na escola de educagdo infantil de meu filho, em 2014, quando
ele tinha cinco anos de idade, as educadoras ensinaram a turma a cantar a canc¢ao “Velha
infancia”, de Marisa Monte. Dias depois, cantarolando a canc¢do junto com meu filho, em
casa, percebi que para o trecho “Meu riso ¢ tdo melhor contigo...” ele dizia “Meu riso € tao
melhor com Digo...”, porque Digo ¢ o apelido de um de seus primos prediletos, Rodrigo,

enquanto “contigo” nada significava para ele...

Ao me lembrar disso, me pergunto: sera que as criancas entendem o que significa
uma “casa amarradinha de cip6”? E o que seria o pé que faz o café¢ demorar? Para além das
fronteiras do texto, que outros didlogos poderiam ser estabelecidos? Quem gosta de sopa?
Quem faz sopa na casa das criancas? Apenas a avé faz sopa? E o pai, a irma mais velha, a
namorada do irmdo, o tio? Quem gosta de cebola, abdbora, beterraba, tomate, macarréo?
Alias, que sopa seria essa com tal mistura de ingredientes? Por que ndo “tomar” uma receita

de sopa mais proxima da realidade?

E qual seria o sentido pedagdgico do cacga-palavras? A lista traz vocabulos em ordem
alfabética, mas nada se fala sobre isso. Um menino encontra uma palavra faltante — feijao — e
a informa com entusiasmo, mas a professora ndo faz qualquer comentario. Quem mais
encontrou essa palavra? Onde ela esta? Como ele a encontrou? E como se ela ndo pudesse
mudar o curso planejado para a aula, pois logo depois que o garoto fala do feijdo, ela chama
as criangas para a leitura em voz alta. Embora sejam destinados 55 minutos para essa tarefa,
as criancas precisam conclui-la em casa. Ao observar que varias criangas circundaram a
palavra “SAU” no caga-palavras (assim eu suponho pelo fato de ela ter dado a explicacéo), a
docente explica curtamente que esse vocabulo ndo existe na listagem. N&o perguntou o que
ele poderia significar e qual seria a escrita dentro do padrdo ortografico, ndo estendeu a
conversa. Sensiveis ao campo semantico sugerido pelos termos que denominam alimentos,

algumas criangas pensaram que encontraram “SAL”, esse elemento que ndo falta em nenhuma
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cozinha, mas ndo tiveram oportunidade de saber que ndo sendo “SAU” a grafia convencional,

“SAL” nio seria um dos itens faltantes na lista...

Enquanto isso, os textos “reais” manipulados pela professora — recados e instrucoes
sobre 0 passeio ao zooldgico —, passam invisiveis pela aula. Como preparo para 0 passeio,
poderiam ter sido construidos coletivamente pela turma, servindo ao ensino das fungdes

sociais da escrita.

*kxk

No dia seguinte a ida ao zooldgico, as criancas estdo excitadas com o passeio, mas a
conversa inicial sobre 0s bichos que viram no zoo repete o formato de sempre: é apenas uma
enquete, em que a professora faz a mesma pergunta valida para todos (“Que bicho mais
gostaram?”’) e as criangas vao respondendo sem que um verdadeiro didlogo se estabeleca.
Nota-se esforgco e paciéncia da professora por envolver e ouvir todas as criangas, para néo
deixar ninguém sem falar, inclusive as que ndo participaram do passeio, mas o0s estimulos

para 0 que poderia ser uma conversa Sa0 mecanicos.

Logo depois que todas respondem a enquete e antes que voltem a fazer outras tarefas
sobre bichos, entra no roteiro a correcdo da licdo de casa sobre alimentos. Pergunto-me se isso
ndo poderia ser feito em outro momento e se, em primeiro lugar, se essa tarefa deveria ter
entrado no programa daquela semana. Depois da correcdo, a professora me pergunta se achei
a atividade dificil para as criangas e explica que ndo gosta muito de trabalhar “com isso”, mas
que “faz parte do projeto”. “Vocé€ percebeu que a gente trabalha muito com campos
semanticos? Essa atividade é para os nao-alfabéticos, que conseguem ver as palavras mais

faceis e pros alfabéticos também, que ja conseguem procurar...”.

Nesse dia, para a leitura em voz alta pela professora é utilizado um poema. Quando
ela informa o titulo, “Um zooldgico diferente”, um menino questiona: “De novo?!”. O poema
é um trecho de um livro que a professora diz ser “colorido, com dobraduras, grande”. Ao que
um menino logo pergunta: “A gente ndo tem?”. Ela explica que outra professora o estd
utilizando naquele momento. Antes de fazer a leitura, ela pede para que as criangas “apenas

escutem” e, em seguida, passa um exercicio de localizacdo de palavras. Mal termina de
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escrever na lousa a lista dos vocabulos a serem encontrados no texto, um menino anuncia que

ele e a colega ja tinham terminado.

Ademais, ao longo de toda a aula, as criangas ‘“‘soltam” perguntas que mostram
estarem pensando sobre o zooldgico, mas esses questionamentos ndo sao explorados: “Por
que havia tantas tartarugas?”’; “Por que os animais ndo sairam se estava sol?”, e assim por

diante.

Numa tarefa que envolve copiar da lousa palavras sob as figuras dos animais, ao ver
o0 desenho, alguém confunde tartaruga com jabuti; a professora corrige sem discutir com as
criangas a diferenca entre os dois animais. N&o se explora a subclassificagdo de vertebrados e
invertebrados no reino animal, embora isso pareca estar implicito em alguns agrupamentos.
Em um dos caca-palavras, por exemplo, o grupo de vocabulos a ser encontrado € de
denominacdes de insetos, o que inclusive esta escrito no enunciado da tarefa. Mas é bom
lembrar que a maioria das criangas ainda ndo sabe ler e em nenhum momento durante toda a

aula a docente pronuncia a palavra “inseto”.

A certa altura, a professora da as criancas um pote com alfabeto movel, com letras de
plastico, pertencente ao material didatico do programa Ler e Escrever, para que em grupo elas
montem nomes de animais. Enquanto varre a sala, ela me diz que eu posso passar nas
carteiras para ver como as criangas estdo fazendo. Varias criancas haviam montado a mesma
palavra — ELEFANTE, sendo que algumas tinham excluido a letra “N”. Outras montaram
GATO, PATO, MACACO. Ajudo alguns grupos. Peco para deixarem que eu monte algumas
palavras para eles lerem. Monto CORUJA, HIPOPOTAMO, RINOCERANTE. Eles

titubeiam na leitura. Solicito ajuda deles na busca das letras, ao que muito se animam.

No retorno do intervalo, a professora traz as caixas azuis cheias de livros e deixa as
criangas a vontade para pegarem os titulos que quiserem. Varias me trazem exemplares para
eu ler em voz alta. Uma turma de cinco criangas se reune & minha volta enquanto leio. A
sequéncia de leitura livre dura 35 minutos, mas ao longo de toda a aula, conforme vao

terminando suas tarefas, algumas meninas me arrastam para que eu leia livros para elas.

*k*k
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No ultimo dia de aula da semana, sexta-feira, 10/10/2014, com 24 criangas presentes,
apos a abertura de sempre, a professora pede para que eu leia “qualquer livro de minha
escolha” para as criangas, para 0 momento denominado “leitura deleite” e se ausenta da sala.
Apbs pedir a opinido deles e receber varios livros de suas méos, escolho O menino Nito,
explicando que eu ja conhecia aquele texto. Pecgo licenca para me sentar sobre a carteira de
uma garota e eles se aglomeram & minha volta. Vou lendo trechos e fazendo pausas para
perguntar coisas para as crian¢as, comentar a leitura, responder as davidas delas. Ja de inicio,
todos parecem muito interessados. Os mais desinibidos participam como sempre, sendo 0s
primeiros a responder minhas perguntas, mas alguns que pouco costumam falar também se

manifestam.

Eles me interrompem, ndo s6 com duvidas, mas para relatar situacdes que a leitura os
faz lembrar, algum ocorrido semelhante ou que contenha qualquer “gancho” presente na
historia de Nito. Por exemplo, um menino conta que o pai dele chorou muito quando a
irmédzinha morreu. Eu digo que isso é muito triste e pergunto se ele chorou também, ao que
ele confirma. Outro menino diz que nunca viu seu pai chorar. Um terceiro diz que “claro que
homem pode chorar, sim”. Entdo paramos um pouco a leitura para conversar sobre isso, se
homem pode ou ndo pode chorar, o que, afinal, € a proposta do livro. Em algum momento,
uso a expressao “machao” e a repito varias vezes, para me referir a crenca de que “homem
que ¢ macho ndo chora”. Depois que eu ja havia retomado a leitura e estava em outro ponto da
historia, um menino pergunta: “Tia, o que ¢ machdo?” Também querem saber o que significa

“pulga atras da orelha” (pensam no fato literalmente), “engolir o choro” e “deschorar”.

A atividade de leitura em voz alta dura trinta minutos, apds o que a professora
retorna a sala e passa dois exercicios de palavras-cruzadas, sempre com vocébulos
denominando animais. Devido a comemoracdo do Dia das Criancas, anunciada no dia
anterior, nesse dia houve menos atividades e o final da aula a reservado para brincadeiras e

jogos, com brinquedos da escola e que as criancas trouxeram de casa.

*k*k

Dois dias ap0s a ida ao zooldgico, continuam as atividades sobre animais, ou melhor,

contendo vocabulos que denominam animais. No entanto, a primeira leitura do dia, chamada
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“deleite”, poderia ser “qualquer” uma de minha escolha. Com a diversidade de acervo
disponivel na escola, ndo seria 0 caso de se fazer uma pré-selecdo de obras que tratem de
animais? Parece que a ideia de deleite “impde” uma liberdade que leva para o reino do sem

sentido...

As duas tarefas de escrita repetem o formato dos dias anteriores: sdo coOpias de
palavras escritas pela professora na lousa, que devem ser transportadas para os quadradinhos
do jogo de palavras-cruzadas, sendo que a indicacdo de onde cada nome de bicho deve ser
colocado ja esta pronta, sinalizada pela figura de cada animal junto ao espaco que lhes cabe na
cruzada. Assim, aproveita-se da tarefa apenas a parte mecanica da cOpia ou transposicao,
desperdicando-se o que poderia oferecer de raciocinio sobre o conceito e a Idgica de letras e

silabas e suas correspondéncias grafonémicas na lingua portuguesa, por exemplo.

Na atividade inicial da leitura em voz alta, pude constatar o que os estudos mais
recentes sobre ensino de leitura recomendam: o quanto € importante que o adulto conheca de
antemdo o texto que vai ler para as criangas e, mais importante, € preciso conversar com as
criancas no decorrer da leitura, ainda que algumas de suas intervengdes possam parecer
digressdes. E nesse momento de interlocucdo que a mediacéo do adulto pode se compor com
a leitura em voz alta para apoiar as criangas na constituicdo do(s) sentido(s) que vao muito

além do texto em situacao.

Como relatado, as criancas interrompem a leitura porque querem saber o sentido de
certas expressdes e palavras, desejo que ndo apenas manifestam na forma de perguntas, mas
também fazendo comentérios e contando suas proprias historias (o pai que chorou quando a
irma morreu, 0 pai que nunca foi visto chorando). Foi interessante perceber que um termo que
me parecia “Obvio” e “popular” — a palavra “machdo” — nada dizia para aquele menino e

talvez para nenhuma outra crianca ali.

Aprendi que € preciso que o adulto preste muita atencdo a apropriacdo que as
criancas vao fazendo do enredo que se trama para alem do texto, de modo a constantemente
ressignificar seu dicionario particular, ndo s6 adquirindo novos e mais itens, mas, sobretudo,
compreendendo que as palavras podem oferecer morada (ou hospedagem passageira) para
muitos significados, a depender do contexto e da interacdo. Esse, alias, foi um dos principais

achados de Vigotski: junto com o apontamento de que a caracteristica fundamental da palavra
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¢ que ela contém a generalizacdo, ele desvelou também a “inconstancia e a mutabilidade dos

significados das palavras™ ao longo do desenvolvimento da crianca.
O significado da palavra é inconstante. Modifica-se no processo do desenvolvimento
da crianga. Modifica-se também sob diferentes modos de funcionamento do
pensamento. E antes uma formagdo dindmica que estatica. O estabelecimento da
mutabilidade dos significados s6 se tornou possivel quando foi definida
corretamente a natureza do proprio significado. Esta se revela antes de tudo na
generalizagdo, que estd contida como momento central, fundamental, em qualquer
palavra, tendo em vista que qualquer palavra ja é uma generalizagdo. Contudo, uma
vez que o significado da palavra pode modificar-se em sua natureza interior,

modifica-se também a relacdo do pensamento com a palavra. (VIGOTSKI, 2009a, p.
408)

Durante aquela meia hora de leitura e conversa, vi muitos olhos brilhantes de
atencdo. Sim, encontrei nas faces daquelas criancas o olhar de meu filho, de mesma idade,
aquele olhar que se lanca sobre o outro, mas que vasculha conexfes dentro de si mesmo e
igualmente rastreia outros pontos do mundo, outros momentos da vida, outras historias

escutadas, outros textos (1), por certo, que vao constituindo e ampliando sentidos.

**k*k

Sentidos desatados — Se atualmente ndo se faz mais o beabd, o que pude observar
em uma semana de aula foram vérias atividades em que se trabalhou com leitura e escrita de
punhados de palavras soltas, no maximo interligadas por campos semanticos, isolados entre si
e, pior, soltos no contexto da prépria aula. O tom geral das aulas foi de muitas tarefas e
exercicios e pouca interlocucdo. Vislumbrava-se uma tentativa de imprimir um tema geral
para aquela semana letiva, com o passeio ao zooldgico, alguns textos que mencionavam
animais e exercicios de leitura e copia de palavras que denominam bichos. No entanto, ndo se
constatou um trabalho de mediacdo para que se constituisse um sentido que amalgamasse

todas as tarefas descritas.

Em suas falas, a professora deixa transparecer o que parecem ser resquicios de
formagdes: “campos semanticos”, “duplas produtivas”, além das classificacdes das criancas
segundo o nivel de dominio da escrita (silabica, alfabética, ndo-alfabética). Se o discurso
mudou, se ha denominagdes que parecem cientificas amparando certas estratégias, e se
aparecem alguns artefatos mais que “lousa + giz” para a professora e “caderno + lapis” para

as criancas, logo se vé que o sentido das praticas didaticas pouco se modificou.
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A ideia de campo seméntico parece evitar o palavreado sem conexdo entre si da
época das cartilhas de alfabetizag¢do, mas o “espirito” do beaba continua vivo nos ingredientes
de uma sopa que ninguem faria, na listagem aleatoria de animais, na copia em lugar da escrita.
As oportunidades de “leitura e escrita” ofertadas as criangas sdo “ler” palavras avulsas (dentro
de um mesmo campo semantico) e de copié-las. Pelo visto o “medo do erro” continua a
assombrar a escola, pois quando se pede as criangas simplesmente para copiar, supde-se que

99 ¢¢

assim elas “escreverdao” “corretamente”.

Outro ponto curioso que se observou foi o uso das parlendas, abundantes nas
atividades que presenciei e espalhadas nas paredes de todas as salas de aula dos anos iniciais.
E inegavel que as criancas apreciam esses textos, tdo populares nas brincadeiras infantis que
envolvem cantigas e trava-linguas, por seu ritmo, sua sonoridade, o jogo ludico com as
palavras. Porém, da-se a impressdao, pelo modo como sdo usadas, que as parlendas séo
valorizadas mais como um apanhado de palavras que brincam soltas do que como textos que

constituem sentidos.

E possivel entrever como fundamento de tais praticas a ideia de que as criangas n&o
sdo capazes de compreender textos “inteiros”, de lidar com eles, de que primeiro precisam
adquirir vocabulario, aprendendo a ler e escrever palavras avulsas para depois serem
apresentadas a textos “reais”. No entanto, inimeras pesquisas € estudos ja demonstraram, ha
varias décadas, que so se aprende a ler lendo, que ndo é possivel aprender primeiro a ler para
sO depois se tornar leitor. Vamos destacar apenas um entre tantos autores que trabalham nessa
perspectiva:

E lendo que nos tornamos leitor e ndo aprendendo primeiro para poder ler depois:
ndo é legitimo instaurar uma defasagem, nem no tempo, nem na natureza da
atividade, entre “aprender a ler” e “ler”. Colocada numa situa¢éo de vida real em
que precisa ler um texto, ou seja, construir seu significado (para sua informagédo ou

prazer), cada crianca mobiliza suas competéncias anteriores e deve elaborar novas
estratégias para concluir a tarefa. (JOLIBERT, 1994, p. 14)

Tampouco se adquire vocabulario lendo catadlogo de palavras, dicionarios, listas ou
quaisquer coisas parecidas, uma vez que o significado individual dos vocabulos s ganha
sentido dentro de um contexto de uso. “A significagdo ndo pertence a uma palavra enquanto
tal”, diz Bakhtin por meio de uma magnifica metafora:

A significagdo ndo estd na palavra nem na alma do falante, assim como também néo
esta na alma do interlocutor. Ele é o efeito da interagdo do locutor e do receptor
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produzido através do material de um determinado complexo sonoro. E como uma
faisca elétrica que s6 se produz quando ha contato dos dois polos opostos. Aqueles
que ignoram o tema (que s6 é acessivel a um ato de compreensao ativa e responsiva)
e que, procurando definir o sentido de uma palavra, atingem o seu valor inferior,
sempre estavel e idéntico a si mesmo, é como se quisessem acender uma lampada
depois de terem cortado a corrente. Sé a corrente da comunicacdo verbal fornece a
palavra a luz da sua significacdo. (BAKHTIN, 2014, p.137, grifos no original)

E, diante de um texto, seja ele oral ou escrito, o sentido ndo se constitui
paulatinamente, analiticamente, o sujeito ndo vai analisando o significado de cada palavra por

vez e somando-os para chegar a um resultado ou ao sentido do texto.

As pesquisas em leitura, principalmente na &rea da psicologia e da psicolinguistica,
sdo unanimes em afirmar que, na leitura proficiente, as palavras sdo lidas ndo letra
por letra ou silaba por silaba, mas como um todo ndo analisado, isto é, por
reconhecimento instantdneo e ndo por processamento analitico-sintético. [...] O
reconhecimento de palavras se da como o reconhecimento de outro objeto qualquer
(carro, arvore, criancga) e, da mesma forma que identificamos um objeto através de
sua configuragdo geral, podemos reconhecer uma palavra através do todo (seu
contorno, extensao, etc.) sem uma analise de suas partes. Da mesma forma, porém,
que podemos identificar uma arvore enxergando apenas uma parte de sua copa, a
palavra pode ser reconhecida ou adivinhada sem que enxerguemos a sua totalidade.
A leitura de uma palavra por um leitor competente é feita, pois, de maneira
ideografica. Esta forma de leitura pode estender-se também a segmentos maiores
que a palavra, segmentos esses que designamos por “blocos”. (KATO, 1999, p. 33-
34)

Repare-se, para destacar que tais pesquisas ja completam mais de trinta anos, que 0
liviro de Mary Kato de onde o excerto acima foi retirado, um classico no campo da
investigacdo sobre o processamento leitor e a aprendizagem de leitura, teve sua primeira
edicdo publicada em outubro de 1985, reunindo artigos escritos pela autora no inicio da
década de 1980.

3.2 — 22 ano: Caldo de sentidos

Ha cerca de quarenta carteiras na sala, mas no maximo 21 alunos estiveram presentes
na semana observada; assim, muitas mesas ficam desocupadas, com fileiras de apenas duas ou
trés criangas, 0 que gera muitos espacos vazios e aspecto desolador, agravado pela sujeira no

chdo e nas mesas e cadeiras, parte delas “comidas”.
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Dentre as aulas observadas, as atividades de leitura desenvolvidas pela professora do
2° ano B em 2014 ganham destaque pela centralidade na construcdo de sentidos para cada
texto lido enquanto se 1é, sem exercicios de “compreensdo” pré-estabelecidos pelo livro
didatico, mas por um didlogo conduzido pela docente a partir do calor das interacGes e das
contribui¢bes das criancas. Serdo apresentados trechos inteiros dos episodios de leitura,
intercalados por analises, para que o leitor possa acompanhar a tessitura do processo de

constituicdo e compartilhamento de sentidos possibilitado pela acdo docente.

Quadro 7 — 2% ano B, aula 1, 14/4/2014, 20 criangas presentes

Sequéncia 1 — Leitura em voz alta pela professora
[1] - C: Qual a pagina, pro?
[2] — P: Qual foi a Gltima histéria que a gente leu?
[3] — C: Chapeuzinho vermelho!
[4] — P: Entéo, qual é a proxima histéria que vamos ler?
[5] — C: O pequeno polegar! <gritam>
P d& broncas em algumas criangas, manda uma menina voltar para seu lugar, pede para
gue um menino ajude os outros a acharem a pagina 94.
[6] — P: Ta faltando alguma coisa? <As crian¢as comegam a cantar uma cangéo da hora
da leitura>.
[7] — P: Vocés tdo muito desanimados... Ndo dormiram bem? Nao tomaram café da
manhd? <Cantam novamente, dessa vez bem alto e batendo palmas>.

A pergunta de uma crianca sobre que pagina do livro de textos vdo ler no dia, a
professora ndo responde diretamente, mas aproveita para situar o texto no conjunto que vem
sendo lido com a turma. Uma vez localizado o texto, antes de iniciar secamente a leitura, ela
proporciona um ‘“‘aquecimento” com a cangdo, sem, no entanto, dar apenas um comando
mecanico de voz, do tipo “agora vamos cantar”, mas procura provocar as criangas: “Ta
faltando alguma coisa?” (turno 6). Diante do desadnimo inicial da turma, ndo se da por

vencida, mas procura criar uma disposicao para a leitura, incitando-os (turno 7).

Quadro 7 — Sequéncia 1 (cont.)
[8] — P: O que é “polegar”?
[9] — C: E um andozinho! <Outras criancas respondem outras coisas. P prossegue com a
leitura>.
[10] — P: O que é “abrigar™?
[11] — C: Deixar dormir l&. <P continua a leitura>.
[12] — P: O que € “comovera”?
[13] — C: Sentir pena.
P prossegue. Das 20 criancas, 8 a 10 ouvem a histéria olhando para a professora,
prestando atengdo; outros folheiam o livro distraidos; dois meninos brincam
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silenciosamente, parece um jogo; alguns acompanham a leitura no livro; uma menina
organiza seu estojo.

[14] — P: O que vocés acham que o Polegar vai fazer com os gorros vermelhos?
[15] — C: Ele vai colocar na cabega das filhas do gigante!

[16] — P: Quem acha isso também? <A maioria concorda. P continua a leitura>.
[17] — P: O que o gigante vai fazer quando descobrir que matou as proprias filhas?
[18] — C: Vai matar!

[19] - C: Vai se matar!

[20] — C: A mulher vai bater com a vassoura!

[21] — C: Com um cabo de ferro!

[22] — C: Vai jogar um tijolo na cabeca dele!

[23] — C: Espingarda e “pou!” no gigante!

[24] — C: Ele vai atrés...

[25] — P: De quem?

[26] — C: Da mulher!

[27] — C: Das criangas!

[28] — P: A mulher ndo tem culpa.

Sentada, a professora da inicio a leitura do texto, em voz alta e com grande
expressividade. A medida que I, vai perguntando a opinido das criancas sobre os
acontecimentos da historia e verificando seu conhecimento sobre certos vocabulos. Ao
verificar a compreensdo que as criangas vao formando do texto, da espaco para respostas
diversas, interferindo apenas para ajudar a compor algum sentido para falas desconexas, por
exemplo, quando uma crianca responde “Ele vai atréds...” (turno 24), ela pede para que a

resposta seja complementada, insistindo com um “De quem?” (turno 25).

Quadro 7 — Sequéncia 1 (cont.)
P continua lendo até o fim da historia
[29] — P: O que acharam da histéria de hoje?
[30] — C: Muito boa!
[31] - C: Boa!
[32] — C: Muito 6timo!
[33] — P: Essa histéria parece com outra?
[34] — C: Jodo e Maria!
[35] — C: Sete corvos!
[36] — C: Sete andes!
P vai perguntando para cada crianca se a histéria do dia lembra alguma outra e porqué.
Prioriza os que ndo falaram ainda.
[37] — C: Parece com 0s sete andes porque o Polegar também é pequeno.
[38] — P: Mas o Polegar era pequeno demais!

Feita a leitura, ao inquirir a turma sobre o que cada um achou da histéria do dia, ndo

se satisfaz com as respostas padrdao de trés criangas (“muito boa”, “boa” e “muito 6tima”,
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turnos 30, 31 e 32 respectivamente). Em lugar de dirigir a mesma pergunta aos outros alunos,
muda a questdo: “Essa historia parece com outra?” (turno 33). E complementa com o “por

qué?”, um tipo de questdo que ndo permite respostas monossilabicas.

Clarice vai para a lousa escrever o cabecalho. Comeca pelo nome da escola, mas para
a cidade e a data, coloca: “Sao Jodo do Meriti, 15 de julho”. Ainda ndo havia terminado de
escrever e as criangas comegam a gritar que esta errado. Cinco se aglomeram em torno dela.
Outros gritam de suas carteiras. Outros observam rindo quietos e alguns copiam. Ela continua
escrevendo coisas “erradas” e as criangas seguem corrigindo, numero do dia, nome do més,
nome da professora. Erra também a grafia, que elas igualmente corrigem por meio de

soletracdo. Por fim, abaixo do cabegalho escreve o titulo da histdria lida e 0 nome do autor.

Quadro 7 — Sequéncia 1 (cont.)
[39] — P: O que acharam da histdria hoje?
[40] — C: Legal!
[41] — P: Legal ndo é nada. Eu quero detalhes.
[42] — C: Foi corajoso! <Raquel resume a histéria e P pede para que ela repita para que
0s outros ougam. A menina repete>.

[43] — P: Concordam? <Criancas assentem com a cabeca. P escreve o resumo da lousa,
em letra bastdo>.

O PEQUENO POLEGAR

CHARLES PERRAULT

GOSTAMOS PORQUE O POLEGAR FOI CORAJOSO POR SALVAR OS IRMAOS
E VOLTARAM PARA CASA FELIZES. POR ISSO DOU *****,

[44] — P: Vamos dar 5 estrelas, né?

[45] — C: Vinte estrelas, pro!

[46] — P: Vinte ndo. O maximo é cinco....

Para acompanhar o tradicional cabegalho, além da brincadeira de “errar” as
informagdes padrao que mobiliza a turma inclui um tipo de “ficha” do texto, com o titulo da
historia, 0 nome do autor e um indicador de apreciacdo compartilhado com as criangas
(ndmero de estrelas), o0 que as introduz numa pratica social muito comum do comportamento
leitor — a critica literaria. S6 entdo, para atribuir o conceito do grupo sobre o texto lido, repete,
no turno 39 a pergunta do turno 29: “O que acharam da historia hoje?”. E ndo aceita “legal”

como resposta, exigindo mais das criangas: “Legal ndo ¢ nada. Eu quero detalhes” (turno 41).

Todo esse “jogo” promovido pela professora configura mediagdes que ajudam as
criancas a buscar e compor sentidos para o texto. O que parece uma simples brincadeira de

“estimulagdo” no cabecalho deve ser compreendida como uma estratégia de checagem de
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leitura pelas criangas, transformando um texto normalmente tomado como “indigno de ser
lido”, por ser repetitivo e praticamente “ornamental”, em uma oportunidade de leitura
funcional para as criancas, em que elas percebem que aquele trecho contém informacdes Uteis

referentes a turma.

Quadro 8 - 22ano B, aula 2, 15/4/2014, 21 criancas presentes

Sequéncia 1 — Leitura em voz alta pela professora
[1] — P: Qual a pagina de hoje?
[2] — C: 98, Soldadinho de chumbo.
[3] — P: Tem certeza? O que é um soldado?
[4] — C: Um boneco!
[5] — P: Por que é de chumbo? Chumbo é leve ou pesado?
[6] - C: Leve!
[7]—P: Leve?!
[8] — C: Pesado!
[9] - C: Chumbo € de bala!
[10] — P: Bala de qué?
P inicia lendo junto com as criangas o nome do autor: Hans Christian Andersen.
Comenta que ndo sdo os irmdos Grimm. Vai lendo devagar.
[11] — P: Ah, mas ta faltando alguma coisa...
Criancas cantam animadas e batendo palmas a cancéo da hora da leitura.
P reinicia a leitura, ao longo da qual vai perguntando o significado de algumas palavras e
também fazendo perguntas para conferir se as criancas estdo prestando atencdo e
entendendo o texto.

Sem mudar a base do tipo de interacdo promovida no dia anterior, a professora
introduz algumas pequenas alteracfes, como se fossem novidades para manter as criangas
interessadas. Ela € quem pergunta para os alunos que pagina lerdo nesse dia. Ao obter essa
informacdo, pergunta logo sobre o que significam as palavras do titulo do conto. L& 0 nome
do autor e comenta que ndo € o mesmo dos contos que leram anteriormente; a se¢do de contos
do “Livro de textos do aluno”, da cole¢do do PLE, traz uma sequéncia de dez historias de
autoria dos Irmdos Grimm (SAO PAULO, 2013b, p. 54-83). Tendo iniciado a leitura, lembra-
se que falta algo e, diante de sua dica, as criancas ja se animam para entoar a can¢do de

abertura da atividade.

Eis as definicOes verbalizadas pelas criancas para perguntas de Clarice sobre o
significado de algumas palavras, que ela vai fazendo enquanto 1€: perneta = “ndo tem perna”,

£99, 9 <

“uma perna s0”’; se animaram = “ganharam”, “vida”; enfezado = “bravo”; contemplar = “ficar
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olhando”; lareira = “lugar onde bota pau pra fazer fogo”, disse um menino, “pra esquentar”,

completou uma garota.

Quadro 8 — Sequéncia 1 (cont.)
[12] — P: Por que ele se apaixona pela bailarina?
[13] — C: Porque ela é bonita!
[14] — C: Porque ele pensa que ela tem uma perna sg!
[15] — C: Eu tenho essa historia...
P interrompe a conversa e a leitura para dar bronca em Israel, que estéa inquieto. Das 21
criangas presentes, 11 prestam atencdo a leitura; 2 conversam baixinho; 1 menino
desenha na contracapa do caderno; 1 menino rabisca a carteira; 1 menina e 2 meninos se
divertem com pedacinhos de papel; 1 menina conta quantos colegas tem sala, apontando
para eles com o lapis. P retoma a leitura até o final da historia.
[16] — P: Nada a declarar? VVocés ficaram tristes?
[17] — C: Os dois tinham que ter vivido...
[18] — C: N&o sei...
[19] — C: Acho triste...
[20] — C: Acho que tinha que mudar o final.
[21] — C: Eu queria chorar...
[22] — P: Entdo chora, ndo precisa ter vergonha. Serd que daria certo esse amor, esse
namoro, um de chumbo e outro de papel?
[23] — C: Nada a ver...
[24] — C: Também foi triste a histéria do Polegar...
[25] — P: Foi triste?
[26] — C: E porque os pais abandonaram eles...

Durante a conversa sobre apreciacdo da historia, faz varias perguntas e comentérios
para incentivar que as criangas emitam suas opinides e exponham seus sentimentos: “Nada a
declarar? Vocés ficaram tristes?” (turno 16); “Entdo chora, ndo precisa ter vergonha. Sera que
daria certo esse amor, esse namoro, um de chumbo e outro de papel?” (turno 22). Quando
uma crian¢a diz que “Também foi triste a histéria do Polegar...” (turno 24), antes mesmo que
a professora pergunte sobre as semelhangas do conto lido com outras historias, fica explicita a
“marca do trabalho didatico” (SMOLKA, 2012) ja incorporado pelos alunos: eles aprenderam
com a professora que as historias se relacionam de alguma forma, manifestando
comportamento tipico de leitor ao comparar os enredos. Manifestam também consciéncia
sobre a ampliacao de sua “biblioteca pessoal” (Cf. GOULEMOT, 2009).

Para dialogar com esse comentario da crianga a professora apresenta uma pergunta
que aparenta ser apenas de confirmagdo (“Foi triste?”, turno 25), mas que embute a questdo
sobre por que ela considerou triste, pois a crianga ja emenda com a justificativa: “E porque os

pais abandonaram eles...” (turno 26). Novamente, manifesta-se uma marca do trabalho



127

docente, pois a crianca j& sabe que é preciso explicar o que pensa, ou melhor, que ela pode

dizer o que pensa antes mesmo de ser inquirida ou autorizada por um adulto.

Quadro 8 — Sequéncia 1 (cont.)
[27] — P: Que outra histéria que eu contei que teve final triste? <Raquel tenta falar,
interrompendo Guilherme, P é rispida ao dizer para ela esperar; quando pergunta
novamente, a menina ndo quer falar>.
[28] — P: Se vocé fosse o Hans Christian Andersen, como faria a histéria?<Varios
erguem os bracos, pedem para falar. Juan imita o soldadinho, pulando numa perna s6>.
[29] — C: Eu mudaria o final e faria... E... A gente voltava pra caixa e tinha um final

feliz!
[30] — P: Kelly? <A menina ndo quer falar>. Raissa? <Também ndo responde>.
Mariana?

[31] — Mariana: No comego eu ia colocar duas pernas nele. No final, eles ficam juntos.
[32] — P: Olha s6, a Mariana se preocupou com outro pedago da histdria, com o
comeco... O que vocé acha disso, Juan?

[33] — Juan: Muito bom!

[34] — C: Pr6, eu tava assistindo uma novela que a menina era cega e ele enfrentou uma
jiboia...

[35] — P: [...] <N&o consigo ouvir o pedacinho do dialogo que se desenrolou>. E a gente
sO pode amar namorado ou hamorada?

[36] — C: Pai.

[37] — C: Mée.

[38] — C: V6.

[39] - C: Prd.

[40] - C: Deus.

[41] - C: Tia.

[42] — C: Jesus.

[43] — C: Cristo.

[44] — P: Quem mais? Estdo esquecendo alguém importante...

[45] — C: Irmd e irm&o!

[46] — C: A gente ta esquecendo da tataravo...

[47] — C: Eu tenho quatro VoO...

[48] — P: Por que vocés acham que...

[49] — C: Acho que tinha que queimar ele também, de vinganca!

Entdo Clarice aproveita para inquirir os demais alunos sobre outras histérias com
final triste (turno 27). Ao nédo obter novas respostas, langa rapidamente outra pergunta, uma
novidade na conversa sobre apreciacdo do texto (novidade pelo menos naquela semana): a
discussdo sobre como seria o final se as criangas fossem autoras do texto (turno 28), ao que
Mariana reage com uma solugdo inovadora: muda o inicio da historia para chegar a um final
diferente (turno 32).
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Quadro 8 — Sequéncia 1 (cont.)
[50] — P: <para mim> Tem varios contos nesse livro que eu nao leria. Mas tenho que ler
para eles fazerem os exercicios. Eu fiz varios cursos de contadora de histéria e aprendi
que a gente so deve contar historias que a gente gosta.
P vai a lousa escrever o cabegalho e varias criancas se aglomeram em volta dela.
[51] — C: Ah, pr6! Ta demorando pra errar...
[52] — P: E quem disse que eu vou errar hoje? Que dia é hoje? <Criangas respondem essa
e outras perguntas quanto aos itens do cabecalho. Quando no lugar do nome da
professora, ela escreve “Clarice Lispector”, Lucas apaga imediatamente>.
[53] — P: Que maldade, ninguém deixa eu ser Clarice Lispector...
[54] — C: Pode ser, pode ser... <Criangas soletram nome e sobrenome da professora para
que ela o escreva>.

E preciso destacar que Clarice ndo utiliza o termo genérico “autor” para questionar as
criancas sobre a versdo delas para o final da historia, mas faz questdo de repetir o nome do
autor — “Se vocé fosse o Hans Christian Andersen, como faria a historia?”, ensinando mais
um indicio de comportamento leitor: os leitores compartilham visdes sobre os textos lidos e
seus autores, muitas vezes se referindo a estes Ultimos como figuras proximas, a quem

chamam por seus nomes proprios.

Quadro 8 — Sequéncia 1 (cont.)
[55] — P: Vamos ver o que acharam da histéria. Quem gostou levanta. <Muitos se
levantam>. Quem ndo gostou levanta. <Poucos se levantam>. A maioria gostou...
[56] — C: Ah... <Esse menino parecia frustrado porque a maioria gostou>
[57] — P: Nem tudo o que é triste ¢ feio... Lembra do filme xxx [inaudivel] em que o avd
morreu? A parte triste é que o avd morreu, mas as outras partes sao alegres. Entdo o que
eu escrevo?
[58] — C: Essa historia foi muito bonita.
[59] — C: Apaixonante! <Repete varias vezes e alguém lembra que ela disse isso>.
[60] — P: Todos concordam? <Dizem e acenam que Sim>.
P escreve: “Essa historia foi apaixonante”.
[61] — P: Por qué? <Muitos falam varias coisas a0 mesmo tempo>.
[62] — P: Perai, vamos pensar. A gente pode colocar que foi apaixonante e triste? <Um
menino repete a pergunta para os colegas>.
[63] - C: Sim!
[64] — P: Entdo vamos escrever. <Escreve>. Por qué?
[65] — C: Porque eles morrem no final...
[66] — C: Porque ele tem uma perna s0...
[67] — P: Mas o Saci Pereré tem uma perna s6 e pula que s6 um cabrito... Ta faltando
alguma coisa aqui?
[68] — C: Estrelas!
[69] — P: Eu dou cinco estrelas porque foi muito triste... <Escreve enquanto fala>.

Como no dia anterior, para atribuir uma “nota” ao texto lido, a professora estabelece
um dialogo com as criancgas, que dessa vez trata de sentimentos aparentemente contraditorios:

a historia foi triste e bonita, triste e apaixonante. E interessante notar que toda essa conversa
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foi disparada porque um menino, com um simples “Ah...” (turno 56, nada simples, por sinal)

manifestou decepcéo pelo fato da maioria dos colegas ter gostado do conto.

Um chiclete que nédo cola — Na quarta-feira, 16/4/2014, chego antes do horéario e
vou direto para a sala. A docente titular ndo havia chegado ainda, pois fora fazer exames
médicos, sendo substituida no inicio da aula por Alice, professora eventual. Dentre as
atividades realizadas nesse dia, destaco a leitura inicial, feita pela substituta de modo muito

diferente do que costuma fazer a docente titular da turma.

Quadro 9 — 22 ano B, aula 3, 16/4/2014, 21 criangas presentes
[1] — P: <Para mim> Sempre gosto de ler uma histdria, mas me ligaram a noite...
[2] — P: Vou ler um poema para vocés, ele ¢ muito engracadinho. O nome é “Chiclete”.
Quem gosta de chiclete aqui? <Todos levantam a méo, com ar matreiro>.
[3] — P: Estraga os dentes...
P comega a ler e interrompe em um Unico ponto para conversar com as criangas.
[4] — P: Alguém faz isso aqui? <Jogar o chiclete no chdo, conforme mencionado no
texto>.
[5] — C: N&o. Eu jogo no lixo.
[6] — C: Eu nunca joguei nada no chdo...
P continua a leitura e finaliza.
[7] - C: Ja acabou?!
[8] — P: E um poema...

Na auséncia da titular da sala, a substituta 1€ um texto tdo curto que causa
estranhamento nas criangas, acostumadas com o0s momentos prolongados das leituras
mediadas por Clarice. “Ja acabou?” (turno 7), perguntam quando em poucos minutos a
substituta conclui a leitura do dia, ao que ela responde que ¢ “um poema”, o que nos leva a

Crer que em seu entendimento um poema seria necessariamente um texto curto.

Nesse episadio, tanto o texto escolhido quanto a mediacédo realizada pela professora
comprometem a qualidade da situagdo de ensino e, consequentemente, o trabalho de
constituicdo de sentido que uma leitura literaria deve proporcionar. Podemos aplicar ao texto
trazido pela professora os atributos utilizados por Magda Soares ao analisar a selecdo de obras
e autores que se costumava fazer para incluir textos literarios, sobretudo poemas, em livros
didaticos de lingua portuguesa. Nesses textos (poemas), ela verifica “finalidade instrutiva,
estrutura elementar, precariedade de aspectos ritmicos, elementos que chegam a distorcer o

conceito de poesia e a caracterizagdo de poema” (SOARES, 2006, p. 29).
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**k*k

Na ultima aula da semana, véspera do feriado de Pascoa, havia um clima festivo na
escola, com intercambio de materiais entre as salas. As professoras mandavam alunos buscar
e levar coisas emprestadas. Algumas vieram ver o que Clarice estava fazendo com os alunos.
Para a leitura inicial do dia, ela escolhe o livro O julgamento do chocolate, de Alexandre de

Castro Gomes, que integra o acervo do PLE.

Como sempre, durante a leitura, Clarice vai fazendo comentarios com os alunos,
perguntando o significado das palavras (obesidade, caries) e também se concordam com
algumas afirmagdes do texto. Ao final, diz que vao fazer um teatro e convida voluntérios para
representarem a historia. Muitas criancas querem e, inicialmente, a professora faz a seguinte
distribuicdo de papeis: Juiz — Mateus; Promotora — Julia; Biscoito de Fibras — Allan;
Chocolate — Juan; Advogada do Réu — Mariana; Segunda Testemunha — Raissa; Jurada —
Maiara; Sabdo em P6 — Alex.

Clarice vai lendo vagarosa e enfaticamente, para que os “atores” (¢ assim que ela se
refere a eles) repitam as falas dos personagens. Também orienta as falas, sugerindo
entonacdes diferentes para cada uma e “dirigindo” a cena (posicionamento e gestual das

criancas, etc.).

Todos os que ficaram como plateia acompanham com muito interesse e alguns
tentam repetir as falas, principalmente as do Chocolate, com quem fazem coro. Mateus tem
dificuldade de pronunciar a frase “Protesto negado!”; os colegas e a professora corrigem sem
paciéncia e ela termina por pedir para que Kevin assuma o posto de juiz no lugar de Mateus.
Este se senta de volta em sua carteira e comeca a folhear o caderno, aparentemente
envergonhado. Outras criancas tém dificuldades de pronunciar palavras com encontros
consonantais do tipo “st” (“testemunha”), varios plurais na sequéncia, além de vocébulos
como “améndoas” e palavras mais compridas, como “definitivamente”. Juan, o Chocolate,
quer falar logo, reclama que demora para chegar sua vez; a professora ameaca tira-lo do
papel. Richard (plateia) pede para que falem mais alto. As criangas riem quando Clarice troca
“batata” por “barata”. Ela se irrita com as gragas de Juan e o substitui por Pablo. Este tem

29 ¢ 29 ¢

dificuldade de pronunciar varias palavras, como “compreensao”, “excesso”, “agrotdoxico” e a
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frase “leva-las ao dentista”. Clarice ndo insiste em corrigi-lo. VVarios da plateia riem quando

eu, como plateia, participo do “Oh!”, de admirac¢ao.

No momento do voto do jari, Clarice monta duas colunas na lousa, e no topo de cada
uma escreve “culpado” e “inocente”. Consulta todos os presentes que ndo atuaram, ou seja,
toda a plateia, incluindo ela mesma e eu. Treze pessoas concluem que o Chocolate seria
inocente e quatro julgam que ele é culpado. A professora escreve esse resultado na lousa e, ao
ler a sentenca final, adapta a leitura a situacdo da sala (no livro, a decisdo pela inocéncia do
Chocolate se da por unanimidade). Quando a sentenca € lida, Pablo, no papel de Chocolate,
abraca Mariana, “sua” advogada, mesmo sem instrugdo para isso. Clarice chama Kelvin para
ser o jornalista (ndo existe esse papel na historia) e 0 menino vibra muito. Depois ela convoca
todos os presentes, inclusive a plateia, para a saudacao final na frente da sala. Juan e Richard
titubeiam, mas ela insiste, lembrando que todos foram jdri ou plateia. Eu estimulo e Richard

vai. Juan esta visivelmente amuado por ter sido substituido e ndo participa.

Clarice pergunta para cada ator se gostou de ter atuado. Pergunta também para
Richard, que ndo atuou e € um menino muito quieto. Ele acena positivamente com a cabeca.

A professora diz que da préxima vez ele vai atuar, ao que ele fica boquiaberto de surpresa.

No ritual de escrita do cabegalho, dessa vez Clarice ndo comete “erros”. Ao escrever
as informacdes sobre o livro, coloca também quem fez as ilustracdes e o ano de publicacédo.
Conta quantos anos tem o livro e diz: “O livro tem seis anos, quase a idade de vocés. Vocés
sdo mais velhos”. Propde aos alunos que escrevam sozinhos a avaliagdo da historia e fagam a
atribuicao de estrelas. “Vocés sdo capazes de escrever sozinhos hoje?”, pergunta. A maioria

responde que sim, apenas Mateus diz que nao.

A leitura acompanhada de encenacdo mostrou-se uma estratégia muito produtiva
para capturar a atencdo de toda a turma, tendo a professora procurado envolver todas as
criangas, ndo s as que atuaram diretamente, mas mesmo as que costumam ser mais timidas.
A docente poderia simplesmente ter repetido o esquema dos outros dias, ou seja, ter feito uma
boa leitura em voz alta para os alunos. Contudo ela procurou adaptar a estratégia de leitura a
estrutura do texto, classificavel como teatro, por reproduzir, de modo divertido e com um

enredo e personagens inusitados, a encenacgdo de um julgamento no tribunal.
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Isso nos ensina que 0s Varios géneros textuais ndo devem ser lidos do mesmo modo,
pois pedem estratégias diferenciadas para sua fruicdo. Ainda que numa circunstancia
“artificial” (além de coincidir com uma época em que se costuma comer muito chocolate, o
texto ndo faz parte de nenhum projeto da escola ou demanda especifica das criancas) e com
poucos recursos (ndo foi criado um ambiente de teatro na sala, e os “artistas” se espremeram
no espaco da frente da classe), a leitura encenada permitiu as criancas vivenciarem a

atmosfera do julgamento.

*kxk

O trabalho de ensino da leitura desenvolvido pela professora Clarice comporta uma
série de gestos e procedimentos didaticos que permitem a turma produzir e compartilhar um

verdadeiro caldo de sentidos.

Dentre esses gestos e procedimentos, destaca-se, em primeiro lugar, o
estabelecimento de um ritual, compartilhado com as criangas, que marca o inicio do momento
da leitura em voz alta. Se na sua infancia, sentar-se com 0s irmaos sobre a passadeira da
cozinha era a preparacdo para ouvir as historias contadas por sua avo, agora é a cancao

entoada pelas criangas que sinaliza a hora da leitura.

Ao longo da leitura, a docente vai conversando com as criancas, langcando perguntas
que permitem, a0 mesmo tempo, manter o engajamento delas, como constatar a compreensao
que vao elaborando para o texto, se estdo atentas a palavras novas, se prestam a atencdo aos
sinais que o autor indica para a constituicdo de certos sentidos. Ela utiliza, assim, estratégias
diversificadas, sem perguntas Obvias, que reproduzem via oral os exercicios de

“compreensdo” que se resume a localizagdo de informacgdes no texto.

Além do trabalho didatico de construcdo de sentidos relativos ao conteddo dos
textos, a professora desenvolve préaticas, gestos e atitudes que permitem as criangas

internalizarem o comportamento leitor:

a) conversa sobre apreciagdo do texto, com atribuicdo de um conceito a cada texto

lido pelo “sistema de estrelas”, o que reproduz a pratica da critica literaria informal, néo
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aquela autorizada dos especialistas, mas a emitida pelos leitores comuns, que recomendam ou

desaprovam titulos e autores;
b) referéncia direta ao nome do autor;

c) identificacdo de conexdes com outras histdrias, o que vai contribuindo para que as

criancas tecam sua propria teia de sentidos.

Destaca-se, ainda, que a docente realiza um aproveitamento fecundo do material
didatico oferecido pela SEE, ao induzir as crian¢as a manipular o livro de leitura com
autonomia, percebendo a tipologia de textos que vinham lendo na sequéncia, memorizando o
ponto em que foi lido o Ultimo conto, sabendo localizar a proxima historia. A esse respeito, ao
me confidenciar que, se dependesse exclusivamente dela ndo leria varios dos textos propostos
pelo livro, a docente toca em um tema que tem sido objeto de discussdo no campo dos estudos
sobre o0 ensino da leitura: o professor precisa gostar de ler e ser ele mesmo um leitor para
formar alunos leitores? O professor precisa gostar dos textos que ele Ié para os alunos para
desenvolver um trabalho significativo de ensino de leitura literaria? Estas questdes serdo

tratadas no item 4.1.

Enfim, toda a interlocucdo promovida pela professora possibilita um processo de
constituicdo de sentidos que vai muito além da chamada “compreensdo de texto”, pois as
criancas vao aprendendo a expressar seus sentimentos e opinides com seguranca, a sustentar
dialogos, a perceber a complexidade das situacdes da vida, a emitir julgamentos, a ouvir o
outro, na interminavel trama que entrelaca, no mesmo tecer, a constitui¢do de si, do outro e

dos sentidos dos textos e do mundo.

3.3 — 3% ano: Leitura como agua na peneira

Das quatro aulas observadas do 3° ano B, optou-se por destacar trés episddios de
leitura, sendo que o primeiro ndo diz respeito a leitura literaria, mas trata-se de atividade
escrita que envolve compreensdo leitora e é ilustrativo das questdes relativas a construcdo do

sentido que as atividades escolares devem proporcionar as criancgas.
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Na primeira aula que assisto nessa turma, em 1/12/2014, a professora passa um
exercicio de compreensdo de texto da area de Ciéncias, sobre o ciclo da 4gua. Ap0Os retomar
oralmente o conteddo desse assunto, montar duplas e trios e distribuir uma folha com uma
ilustracéo representativa do ciclo e algumas questfes, a docente se ausenta da sala por cerca
de quarenta minutos para conversar com 0 pai de um aluno, em reunido previamente
agendada. As criangas conversam bastante sobre a tarefa, mas uma boa parte permanece
apatica. Enquanto circulo para observar o trabalho dos grupos, uma menina me diz que nao
entendeu o que era para fazer numa determinada questdo. Peco para gque ela leia o enunciado
da primeira questdo: “Complete a frase com os termos abaixo”. Tem dificuldade na prondncia
da palavra “termos”. Empaca, pergunta se a letra “m” que compode a palavra ¢ um “m”
mesmo. Peco que leia de novo e que mostre o que ¢ a “frase” (que vem na sequéncia do
enunciado, com as lacunas para serem completadas com os “termos”). Penso que ndo sabe o
que ¢ a frase, mas ela corretamente me aponta a sentenca. Entdo vem a “revelagdo”: “Mas eu

?"’

nao sei o0 que € ‘termos

O que nos ensina o fato da garota ndo saber o que significa a palavra “termo”?
Primeiro, a capacidade de “ler” uma palavra ndo significa necessariamente compreender seu
significado mais geral e seu sentido no contexto em que foi utilizada. A menina leu
“corretamente” a palavra “termo” na sentenga, o que demonstra que ela domina as regras
fonéticas e ortograficas basicas da lingua portuguesa. Entretanto, além desse termo ndo fazer
parte de seu universo vocabular e de seu repertorio cultural, “a leitura de uma palavra nao
pressupde necessariamente sua compreensao”’, pois nem sempre “ha possibilidade de

correlacionamento de palavra visual com seu significado” (KATO, 1999, p. 36).

Segundo, uma palavra ndo ingressa no universo léxico e mental de alguém fortuita e
solitariamente, ou seja, fora de um contexto. Junto com uma palavra, o sujeito se apropria de
toda uma rede de significagao e sentido, inerente as condigdes de enunciagdo. Ao “entrar” na
cabeca do sujeito, a palavra passa por um processamento que envolve conexdo com
experiéncias e sentidos ja estabelecidos, transformando-os, ampliando-os, ressignificando-os
(&s vezes, desestabilizando-os, a depender da situagdo), a0 mesmo tempo em que aquela nova
palavra, nesse movimento de confronto com o universo lexical que a antecede, ganha um
sentido que Ihe permite se acomodar e se estabilizar momentaneamente, até que uma nova

experiéncia e um novo uso venham sacudi-la, fazé-la circular e ganhar nova substéancia.
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A segunda aula observada aconteceu na sala de informatica, pois quando a professora
e o0s alunos chegaram na sala de costume, ndo havia carteiras e cadeiras (segundo disseram,
foram retiradas pelo pessoal do noturno para alguma atividade). Com os alunos espalhados
pela sala de informatica, a professora cantou com eles uma cancdo de saudacao inicial e

também junto com eles rezou antes de partir para a leitura do dia.

Quadro 10 — 3% ano B, aula 2, 2/12/2014, 23 criangas presentes

Sequéncia 1 — Leitura de livro em voz alta pela professora — 10 min
[1] — P: Eu vou ler um livro, presta ateng¢ao. “O livro do cumprido”.
[2] — C: Ah, eu j& vi esse!
P vai lendo, mostrando as figuras e fazendo perguntas para manter a atencdo das
criancas.
[3] — P: E a centopeia?
[4] — C: Tem 50 pé!
[5] — P: E o sonho da centopeia?
[6] — C: Ter sapato!
[7] — C: Professora, eu vi esse avido ai!
[8] — P: Ah, é? Tava fazendo propaganda de qué?
Poucas criancas se interessam pela leitura. Depois de alguns minutos, apenas um menino
comenta e responde. A situagdo ndo é nada favoravel, pois a maioria das 23 criangas
presentes esta espalhada pelas varias baias existentes na sala de informatica e P senta-se
junto a um grupo maior, em volta de uma mesa grande na parte frontal da sala. Diante do
desanimo geral a leitura é concluida. P anuncia que depois lera outro livro e mostra a
capa.
Obs.: Esse outro livro anunciado ndo foi lido.

A professora inicia a leitura do dia sem mais delongas, apenas anunciando secamente
que vai ler um livro e que é para os alunos prestarem atencdo (turno 1), além de informar o
titulo. No entanto, pedir a atencdo das criancas nao é suficiente para obté-la. No decorrer da
interacdo, as perguntas dirigidas aos alunos apenas os fazem repetir informacdes que ja estdo
no texto: “E a centopeia?” (turno 3); “E o sonho da centopeia?”’ (turno 5), ndo exigindo da
parte deles esforco de interpretacdo e composicdo de sentido. Alids, ndo mobilizam qualquer

esforco, além de boa vontade para ndo deixar a professora falando sozinha.

Na terceira aula da semana, a professora da turma ndo estd; havia avisado que
chegaria mais tarde, devido a necessidade de se submeter a um exame médico. A substituta
Alice é quem conduz a aula, acompanhada pela professora de reforco, Maria Lucia. As
carteiras estdo todas empurradas para o fundo da sala (devem ter permanecido assim da noite
anterior), o que facilita a aglomeracéo e a confusdo. Alice escreve na lousa o cabecalho e o

titulo da histéria que sera lida.
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Quadro 11 — 3% ano B, aula 3 - 3/12/2014, 21 criancas presentes

1 — Leitura de livro em voz alta pela professora — 20 min
[1] — P: Qual ¢ a historia que a gente vai ler hoje? “O menino que carregava agua na
panela...” O, na peneira! D4 para carregar 4gua na peneira?
<A turma ainda esta muito dispersa, poucas criangas demonstram algum interesse no que
P diz e algumas respondem, desanimadamente, “nao’>.
[2] — P: N&o. Sendo vai derramar tudo...
[3] — P: Vamo I4, gente, eu vou ler. Presta atengdo aqui.
[4] — C: Da licenca, professora? <Crianga pede licenca para que P saia da frente da
lousa, de onde ela quer copiar o cabecalho do dia>.
[5] — P: Eu falei pra prestar atencdo, mas tem gente que ndo copiou ainda. Quem néo
terminou? <varias criancas levantam o braco>. Cadé seu caderno? <Para um aluno que
nada tinha sobre a carteira; ele mostra que o caderno encontra-se sob a carteira>. Pde em
cima da carteira, amor. <O menino pde o caderno sobre a carteira, P abre-o e folheia-o,
detendo-se nas anotagdes do dia anterior>. Vocé fez s6 isso daqui das 7 da manhd as
11h30??
[6] — <P inicia a leitura em tom monocérdico, sem as necessarias énfases>. O que é
tropicar?
[7] — C: Matar!
[8] — P: Que matar, 6!
[9] — P: Falecer. O que ¢ falecer? <Algumas criangas resmungam algumas coisas, mas é
impossivel ouvir devido ao barulho que as outras fazem>.
[10] — P: E, acontece de passarinho entrar na turbina.
[11] — P: O, chega, acabd! <Dirigindo-se a algumas criancas que estavam em pé
correndo, brigando e brincando>. Vamo continuar a leitura do livro do menino que
carregava agua na peneira. <Prossegue a leitura com o mesmo tom monocoérdico do
inicio>.
[12] — P: Da pra carregar vento, gente?
[13] — C: Né&o!
[14] — P: Olha quanto pipa diferente, gente! <P mostra as ilustragdes para as criangas>.
[15] — C: Professora, é pipa de croché!
[16] — P: E. Olha, ele sabe... <P prossegue a leitura e vai mostrando as ilustragdes para as
criangas. O interesse delas aumenta um pouco. Varias querem ver o livro, as ilustracdes,
mas uma grande parte continua dispersa e algumas muito agitadas>.
[17] — C: Eu ndo quero mais ver o livro!
[18] — P: Gente, eu vou parar de ler, de contar a historia, hein! Vo contar vocés a
historia!
P I& um pouco mais, mas ndo termina a leitura. Escreve na lousa:
1 — Faga uma ilustracéo da historia.
[19] — P: Atencdo, o desenho! <Uma crianc¢a pergunta se ela ndo vai terminar de ler>.
[20] — P: O que eu falei? Que ndo vou terminar de ler!
[21] - C: Por favor!
[22] — P: N&o! Olha, o livro vai passar e nfo é pra ficar segurando. E pra olhar e passar,
ndo € pra ler a histéria. <Enquanto isso, em um canto da sala préximo de onde estou
sentada, alguns meninos se insultam com comentérios racistas>.

Alice passa a circular pela sala e continua tentando acalmar as criangas. Entre muitas
outras cenas que observo desenrolar-se na sala a partir desse momento, destaco que Rai, um

menino diagnosticado como “especial”, tenta fazer o desenho copiando-0 do livro; algumas
g p p
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meninas leem o livro quando este passa por elas; outras pegam outros livros que estéo sobre a

mesa da professora.

Durante todo o tempo da aula, mesmo apos o intervalo e o retorno da Educacao
Fisica, o livro de Manoel de Barros continua circulando. Varias criangas se detém curiosas
contemplando as ilustracBes, que sdo belissimas, feitas a base de bordados. Um menino
demora-se observando o livro, folheia-o repetidas vezes. O mesmo o faz a menina que se
senta logo na carteira seguinte a dele. Outro garoto pde o livro na frente do rosto e também se
demora em aprecia-lo. Durante o intervalo, permanego na sala e circulo entre as carteiras,
observando os cadernos das criangas e reparo que Rai, “o especial”, desenha incrivelmente

bem.

Fica evidente que a falta de preparacdo (e notadamente de experiéncia) da docente
substituta compromete a atividade. Enquanto as criancas estdo na quadra, na aula de Educacéo
Fisica, pergunto como ela escolheu o livro que leu naquele dia. “Peguei trés livros na salinha,
da caixa. Eu ndo queria ler esse, mas o Marquinho [aluno] disse que a Carina [professora da
turma] j& tinha lido os outros dois...”. Por seus titubeios e hesitacdes durante a leitura,
conclui-se que ela ndo conhecia o livro de antemao e, no primeiro contato com o texto,
demonstrou ndo entender sua proposta poética. Ainda assim, esforgou-se por manter a
interacdo com as criancas e engaja-las na leitura, fazendo perguntas e mostrando as
ilustracGes, quase tudo em vdo. Nos turnos 6 a 9, ela tenta desenvolver um didlogo em torno
do vocabulario do texto, o que ¢é interrompido por seu “moralismo linguistico™: para

“tropicar” nao pode falar “matar”, mas “falecer”...

Em meio a toda adversidade, algumas criangas chegam a demonstrar certo interesse
pela leitura (ou sera pelo livro?), por exemplo, no turno 16, quando a professora passa a lhes
mostrar as ilustracdes. Porém, faltaram estratégias consistentes para mobilizar esse indicio de
interesse, que cresce justamente depois que a docente desiste da atividade antes de termina-la.
Percebe-se a curiosidade das criancas pelo livro assim que ele chega as suas maos, pelo modo
como elas o observam e tocam. Alias, cabe notar que este € um livro para ser visto, tocado,
manipulado, sentido e que, possivelmente, em se tratando de leitores inexperientes, sua leitura

deveria se iniciar por esse contato fisico e sensorial.

**k*k
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No 3° ano, os episddios descritos mostram que as mediagGes para o ensino da leitura
sdo desestimulantes. Colocar os alunos em grupos, por exemplo, que pode ser uma estratégia
adequada para incentivar a interacdo entre eles na busca de solucéo para os desafios propostos
pelas tarefas escolares, ndo é suficiente para garantir uma interlocucao efetiva. Ao circular
pelos grupos e ouvir os didlogos que mantinham, percebi que estavam apenas sentados
proximos uns dos outros, mas ndo tentavam resolver juntos as questdes colocadas. A
interlocucdo entre os alunos ndo se da automaticamente pelo fato de se sentarem em carteiras
préximas, mas necessita da mediacdo do professor, com pequenas intervencgdes, devolvendo

as perguntas a ele dirigidas, dando dicas, fazendo provocacdes.

Tanto a professora responsavel pela turma quanto a substituta enfrentam forte
indisciplina. Tendo passado pelos dois primeiros anos do ciclo inicial, 0 comportamento
desatento e desinteressado das criancas mostra que a escola ndo foi capaz de impregna-las
com as marcas do trabalho didatico da rotina da leitura em voz alta pelo professor. Supde-se
que isso pode ser uma implicagcdo da formacdo de turmas homogéneas, mencionada pela
diretora. Somada a isso, a conducao pouco produtiva e criativa das situacdes de leitura pelas

docentes resulta na possibilidade da formacao leitora escorrendo feito agua na peneira.

3.4 — 42 ano: Pré-moldados de sentidos

A sala do 4° ano B consegue ser suja e insipida a0 mesmo tempo, pois além da
sujeira no chdo, nas mesas e cadeiras, dos dois ventiladores de parede cobertos de poeira, ndo
tem qualquer tipo de material de apoio exposto, nem mesmo trabalho dos alunos, exceto por
um adesivo com a figura da mascote da Copa do Mundo de Futebol de 2014, em preto e
branco, colado no alto de uma das paredes. H& apenas algumas folhas com listas das equipes
participantes da gincana dos anos finais do ensino fundamental, que acontecera na semana
seguinte. As mesas estdo distribuidas em cinco fileiras com cerca de cinco a sete carteiras por

coluna.

Em quatro dias de aulas observadas, a professora Suzana realizou varias atividades

de ensino de leitura, que serdo analisadas a seguir.
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Quadro 12 — 4% ano B, aula 1, 25/11/2014, 19 criancas presentes

Sequéncia 1 — Leitura livre de livros pelos alunos — 20 min.
[1] — P: A leitura hoje é livre, t4? Eu vou pegar a caixa e vocés vao fazer o registro pra
mim. Caio, vem comigo, por favor. Qual caixa vocés pegaram ontem, Gustavo?
[2] — Gustavo: Doze.
[3] — P: Doze? <P saia da sala com Caio. A turma continua bem quieta, alguns
conversando baixinho. Em alguns minutos P volta com o ajudante e uma caixa de
plastico azul cheia de livros. O garoto pega um monte de livros e os distribui
aleatoriamente entre seus colegas.
[4] — P: Gente, faz a leitura e registra pra mim, s6 com desenho, ndo precisa escrever
nada hoje.
Depois de entregar um livro para cada colega, Caio coloca o restante dos livros da caixa
expostos no beiral da lousa lateral. Vrios véo trocar os livros que receberam por outros
que agora estdo nesse “‘expositor”’. Alguém reclama do livro que recebeu e a professora
diz que “¢ s6 trocar”. Igor, menino que se senta na carteira a frente da minha, sai
correndo para trocar seu livro, engancha o pé na alga da mochila que estad no chdo e
quase cai.
[5] — P: Igor, é pra trocar, ndo pra brincar!
P faz a chamada. Quando termina, Gustavo estd perto da lousa ainda escolhendo um
livro.
[6] — P: O, Gustavo, vamos escolher logo um livro pra ler porque daqui a pouco eu vou
chamar. T4 demorando muito ai.
<Algumas criangas leem atentamente. Outras apenas folheiam os livros. Algumas ja
estdo desenhando. Dez minutos apés a distribuicdo dos livros, P comeca a circular e
perguntar para as criangas se ja leram, principalmente para as que ndo estdo com o0s
livros nas méos.>

O primeiro fato que podemos notar é que a professora anuncia que a leitura é livre,
mas os alunos devem fazer um registro (turno 1). Supde-se que a “liberdade”, no caso, resida
no fato de que as criangas é que escolherdo o que querem ler, ndo a professora. Entretanto,
inicialmente ndo sdo as criangas que escolhem os livros, pois 0 colega que traz a caixa oS
distribui aleatoriamente entre seus pares. Mas boa parte da turma ndo se satisfaz com isso,
reclama e passa a trocar os titulos, o que demonstra interesse das criancas pela leitura e a

consciéncia de que podem escolher o que querem ler.

Ap0s a distribuicdo aleatoria dos livros, a mediacdo da professora caracteriza-se por
um curto comando, sem dialogo: “Gente, faz a leitura e registra pra mim, s6 com desenho,
nao precisa escrever nada hoje” (turno 4). Desse modo ela anuncia que a forma de “registro”
da leitura naquele dia sera por meio de desenho. No entanto, logo em seguida, ao notar que
um aluno estd se demorando na escolha do livro, ordena que ele se apresse porque dali a
pouco ela “vai chamar” (turno 6). Assim, ndo ha uma combinacao e tampouco fica claro o que

serd exatamente feito com a leitura — desenho ou chamada oral? Essa falta de clareza se
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manifesta no turno 35, quando a professora pergunta a um aluno onde ele escreveu o titulo
(supostamente do desenho) e ele parece ter respondido que ndo escrevera, afinal havia sido

solicitado registro apenas por desenho.

Quadro 12 — Sequéncia 1(cont.)
[7] - P: Luciano, ja leu? <N&o escuto o nome da crianga>
[8] - C: Ja
[9] - P: Qual vocé leu?
[10] - C: .... <Inaudivel>
[11] — P: Fala sobre o qué?
[12] - C: .... <Inaudivel>
[13] — P: Sobre o qué? <Resposta inaudivel novamente>
[14] — P: Ja leu, Igor? <O menino responde acenando com a cabega positivamente>
[15] — P: Fala sobre o qué?
[16] — Igor: .... <Inaudivel>
[17] — P: Fala sobre o qué? <Resposta inaudivel novamente>
[18] — P: O que vocé leu nas imagens?
[19] - Igor: .... <Inaudivel>
[20] — P: Ele vai pra onde?
[21] - Igor: .... <Inaudivel>
[22] — P: O que vocé acha, ele sabe o que quer ou fugiu?
[23] — Igor: Foi o gato...
[24] — P: Ah, foi o gato?!
[25] — P: Ja terminou, Gustavo? <Menino responde com aceno positivo com a cabega>

Apobs dez minutos de leitura silenciosa pelas criancas, a professora passa a verificar a
leitura por um tipo de chamada oral que, como se pode notar pelas perguntas e respostas
laconicas dos turnos 7 a 25, pouco mobiliza a vontade das criancas. Ndo se constitui um
dialogo que permita o compartilhamento de sentidos das leituras entre aquele grupo, mas um

interrogatorio.

Quadro 12 — Sequéncia 1(cont.)
[26] — P: Qual vocé leu, Gabriel?
[27] — Gabriel: .... <Inaudivel>
[28] — P: Como se Ié esse titulo?
[29] — Gabriel: .... < O titulo do livro é uma frase interrogativa e embora o contetdo do
que diz seja inaudivel, o menino ndo I& com entonacédo de interrogacdo>
[30] — P: Como chama o ponto de pergunta? <Menino responde algo inaudivel> Ja
esqueceu?
[31] — P: Gente, como chama o ponto que a gente usa pra fazer pergunta?
[32] — C: Interrogagéo! <Varias crian¢as a0 mesmo tempo>
[33] — P: Interrogacdo, Gabriel, ndo exclamacéo.
[34] — P: Ja terminou? <Também chamado Gabriel, 0 menino responde com aceno
positivo com a cabega>
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[35] — P: Onde vocé escreveu o titulo? <Resposta inaudivel, mas pela réplica dela, ele
deve ter dito que ndo escreveu o titulo, afinal, no inicio P tinha pedido o registro apenas
por desenho> Ah, ndo?

[36] — P: Acabou, Gabriela? <O menino Gabriel vem mostrar o caderno>

[37] — P: O, presta atencdo <falando para toda a sala>. O nome do livro € um nome
préprio ou comum?

[38] — C: Proprio! <Varias criangas a0 mesmo tempo>

[39] — P: Se é nome proprio com que letra vocé vai escrever?

[40] — C: Maiuscula! <Varias criangas a0 mesmo tempo>

Ao longo do inquérito, que ndo entra no contetdo das leituras propriamente, em duas
ocasides a professora aproveita para tratar de questdes de pontuacdo (turnos 26 a 33) e de
regras de grafia para notacdo de nomes préprios (turnos 37 a 40). Assim, ela reproduz uma
prética que no passado era comumente proposta pelos livros didaticos de lingua portuguesa e
gue muita critica sofreu por parte dos estudiosos do ensino de leitura, qual seja, 0 uso do texto
literdrio ndo para desenvolver atividades de leitura propriamente, para a fruicdo e apreciacdo
do texto literario, a observacdo dos recursos estilisticos, mas para ensinar sobre a lingua.
Fundamenta esse tipo de acdo didatica a crenga de que o uso do texto literario poderia tornar
mais suave e interessante 0 ensino de gramatica, de ortografia, de pontuacdo e das outras

convencdes da lingua.

Quadro 13 —Sequéncia 2 — Leitura com exposicdo oral pelos alunos — 15 min
[41] — P: Gente, alguém gostaria de contar a histéria que leu para a classe? <Caique se
voluntaria e fica de pé na frente da turma, mas comega falando em tom de voz muito
baixo e timidamente>
[42] — P: Apresenta o livro para a turma, fala o titulo. <O menino Ié o titulo em voz
baixa e a professora repete>
[43] — P: Olha o titulo: “Mamae, por que os dinossauros ndo vdo a escola?”’ Caique,
conta pros colegas o que vocé leu no livro.
[44] — Caique: .... <Inaudivel>
[45] — P: O que vocés acham que o livro conta?
[46] — C: Dinossauro!
[47] — C: Escola!
[48 — C: Animais!
[49] — P: <Comeca a ler e a langar perguntas para estimular respostas> Quem Vocés
acham que esta fazendo essa pergunta?
[50] — C: Um filhinho!
[51] — C: Um filhote!
[52] — P: VVamos ler um pouco pra gente ver. <L& vérias perguntas do livro>
[53] — P: Entdo, € uma crianca curiosa que quer saber das coisas. <Vai repetindo as
perguntas do livro para as criangas, que respondem varias possibilidades>
[54] — P: Alguém mais? <Gabriel se voluntaria e fica de pé na frente da sala>
[55] — P: Que livro vocé leu?
[56] — Gabriel: Comilanca.
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[57] — P: De que vocés acham que fala esse livro?

[58] — C: De comida! <Varias criancas falam ao mesmo tempo. Gabriel balanca a cabeca
negativamente>

[59] — C;: Um animal come o outro! < Gabriel balanca a cabega novamente, dessa vez
aprovando>

[60] — P: E isso, Gabriel?

[61] — Gabriel: E. Um animal come o outro.

[62] — P: Gabriel, I&8 um trecho do livro, pode escolher, Ié alto. < Gabriel Ié o trecho da
minhoca. A professora relé o trecho e explica>

[63] — P: Entdo, fala da cadeia alimentar, né? Os animais, por sobrevivéncia, por
necessidade, comem o outro. A gente viu isso em Ciéncias, lembra?

[64] — P: Quem mais? <Gustavo se apresenta>

[65] — P: Mostra o livro. <O menino mostra o livro cujo titulo é “Salvador”>

[66] — P: Fala sobre o qué?

[67] — Gustavo: ... <Inaudivel>

[68] — P: <Pega o livro e mostra para todos> Salvador, a primeira capital do Brasil. A
gente ja viu isso, lembra? Primeiro foi Salvador, depois Rio... <Mostra as imagens e vai
comentando>

[69] — P: Vocé leu tudo, Gustavo? <O menino diz que sim com a cabega enquanto pisca
para os colegas, dando a entender que nao>

[70] — P: Vocé quer ler algum trecho? Pode escolher. <Gustavo escolhe um trecho e Ié
em voz muito baixa. A professora relé o trecho, que fala sobre o pelourinho e explica.>
[71] — P: Por hoje chega. Pode ficar com os livros, pode trocar.

A segunda sequéncia de leitura da aula (quadro 13) mostra-se um pouco mais
dindmica, com a professora convidando alunos para compartilharem suas leituras com o
restante da turma. O primeiro garoto que se voluntaria esta timido, fala muito baixo (turnos 41
e 42) e a professora simplesmente repete o titulo do livro em voz alta (turno 43). O menino
continua timido e falando muito baixo quando a professora pede para que ele conte sobre o
conteddo do livro. A docente deixa que ele fale, porém ndo busca apoid-lo para que
desenvolva e aprenda essa habilidade nada facil: sintetizar o contetdo de um livro inteiro e
apresenta-lo oralmente para um grupo. Sem uma preparacdo anterior, ou mesmo com
preparacdo, qualquer adulto poderia também se intimidar e fracassar nesse tipo de tarefa, que

exige técnica, pratica e um ambiente propicio.

**k*k

No segundo dia observado, quando chego na sala, as 7h10, a professora esta na porta
e os alunos sentados. Dois meninos tinham ido buscar as caixas de livros. Chegam e vao

expondo as obras no beiral da lousa e outros garotos se levantam para escolher as leituras que
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querem fazer, mas Suzana avisa: “Pessoal, presta atencdo. E o seguinte: hoje eu vou fazer a
leitura pra vocés. Depois vocé€s podem pegar os livros que quiserem”. Ela ainda bate papo
com outra docente por cerca de dez minutos e os alunos ficam conversando entre si. Alguns
falam sobre dentes, provavelmente porque leram na lousa um texto sobre denticao deixado ali
pela turma da noite. A certa altura, dois meninos brincam de lutar, dividindo a torcida da sala.
Depois resolvem cantar parabéns para o aniversariante do dia. Finalmente, a professora pde a
cabeca pra dentro e diz: “0, ja té indo. Gustavo, senta, por favor”. Entdo entra, escreve

cabecalho e rotina do dia na lousa e da inicio a primeira atividade.

Quadro 14 — 4% ano B, aula 2, 26/11/2014, 19 criancas presentes
1 — Leitura de livro em voz alta pela professora — 19 criangas presentes

Obs.: As atividades 1 e 2 duram 1h20
[1] — P: Gente, presta aten¢do. A leitura de hoje é “Os trés jacarezinhos”. Helen
Ketleman. llustracfes de Will Terry. Quem ja leu esse livro aqui na sala? <Dois meninos
dizem que ja leram>.
<Enquanto 1€, com boa desenvoltura e entonacdo, vai conversando com as criangas e
fazendo perguntas e comentérios de estimulo a atencéo e de compreenséo do texto, além
de mostrar as ilustragdes. A maioria presta atencéo e quase todos permanecem quietos e
sentados, aparte dois meninos que apontam lapis junto ao cesto de lixo. P interrompe a
leitura em um momento para apenas com o olhar repreender um dos que ainda estava de
pé apontando lapis.
[2] — P: Ele aprendeu a licdo, né? Em casa de pedra ndo se mexe. Gostaram?
[3] — P: Tem um conto que a gente conhece, que nos ja lemos, ja fizemos ele na escrita,
muito parecido com esse aqui, S6 mudam os personagens...
[4] — C: Trés porquinhos! <Vérias criancas falam ao mesmo tempo>
[5] — P: Os trés porquinhos.
[6] — C: Trés cabritinhos! <Vérias criangas falam ao mesmo tempo>
[7] — Cy: Chapeuzinho vermelho! <Outro garoto ri desse que mencionou essa histria>
[8] — Os trés cabritinhos? Também. “Os trés porquinhos” é bem parecido. Eles também
saem de casa, também véo viver a vida deles, também séo perseguidos por outro animal,
queéo..?
[9] — C: Lobo! <Vérias criangas falam ao mesmo tempo>
[10] — P: Logo. Entdo aqui a gente s6 muda as personagens. Os cabritinhos e o lobo... Ou
0s porquinhos e o lobo e aqui os jacarezinhos e o javali. A histdria é bastante parecida.

Nesta segunda aula observada, a docente inicia com estratégia diferente do dia
anterior quando ela mesma escolhe o livro e faz a leitura em voz alta. Ao longo da leitura, na
tentativa de envolver os alunos, ela basicamente repete perguntas do livro: “Serd que uma
casa de areia € suficiente pra evitar?”’; “O que serd que ele fez, hein?”’; “Ai chegou o0...7”; “Em
qual casa que ele foi primeiro, gente?”’; “Por que serd que ele correu pra 14?”; “Serd que o
javali consegue derrubar essa casa?”’; “O que serd que eles fizeram?”. Também faz alguns

comentarios do tipo: “Olha, que chique, ele tem churrasqueira!”.



144

Vérias criangas respondem as perguntas, riem e comentam, quase sempre 0S
mesmos, que, alias, sentam-se do mesmo lado da sala. Apesar de, durante a leitura, que dura
cerca de dez minutos, fazer comentarios e perguntas para prender a atencdo dos alunos, logo
depois que termina o texto a professora rapidamente extrai ela mesma a “moral da historia”
(“Ele aprendeu a ligdo, né? Em casa de pedra ndo se mexe”, turno 2), sem dar tempo nem
insumos (questdes, provocacdes) para que outros sentidos pudessem ser construidos pelas
criancas, para que elas pudessem atualizar interpretacdes do texto que remete ao classico “Os

trés porquinhos”.

Quadro 14 — Sequéncia 1 (cont.)

[11] — P: Entdo, o que voceés vao fazer? Vocés védo desenhar a parte da histéria que mais
gostaram — a que mais gostou, t4? N&o é pra desenhar qualquer uma. A parte da historia
gue vocé mais gostou e escrever por que escolheu aquele pedacinho da histdria, por que
vocé preferiu aquele pedaco, aquela parte. Entenderam? Da uma olhada, passa o livro.
<pausa> E pra escrever a parte que mais gostou. <pausa> E pra olhar, dar uma olhada no
livro e passar pro colega.
<Conforme terminam a tarefa, as criangas véo escolher livros no expositor.>
<Quando percebe que a maioria ja fez a tarefa, P retoma o dialogo.>
[12] — P: Alguém quer falar da parte que mais gostou para os colegas? <Um menino
levanta a mdo.>
[13] — C: Eu gostei da parte que ele fez a casa de areia.
<P vai perguntando para 0s que erguem os bragos, querendo falar.>
[14] — C: Eu gostei mais da casa de madeira.

[15] — P: Por que vocé gostou mais da de madeira?

[16] — C: Porque eu lembrei de um pesqueiro que eu fui...

[17] — P: Mais alguém? Gisele? Luciano?

[18] — C: Eu gostei mais da parte que os dois correram pra casa de pedra!

[19] — P: Entdo é isso, né gente? O que a gente pode tirar de licdo dessa historia?

[20] — C: Né&o ser preguigoso!

[21] — C: Né&o fazer a casa de qualquer jeito!

[22] — P: N&o s6 a casa... <Um menino ergue o brago.> Fala, Jodo?

[23] — C: Esqueci...

[24] — P: Francisco, quer falar?

[25] — P: Entdo, agora continua no caderno de Portugués. Rapidinho porque ta atrasado
hoje, né?

[26] — C: Hoje vai ter Ciéncias, professora?

[27] — P: Sim.

SO apds terminar a leitura e anunciar o Unico sentido possivel para o texto, ela
informa que os alunos fardo um registro por meio de desenho (turno 11) e sé depois disso
pergunta se alguém quer falar para os colegas sobre a parte que mais gostou (turno 12).
Assim, como no dia anterior, a turma inicia a leitura sem saber o que sera feito com o texto.

Quando o primeiro menino responde que gostou da parte em que o javali faz a casa de areia
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(turno 13), a professora nada comenta, nada pergunta. Parece que essa ndo é a resposta que
interessa a docente, ndo ¢ a resposta “certa”, pois a casa de areia tem valor moral baixo na
historia. Na sequéncia, outro menino diz ter gostado mais da casa de madeira (turno 14), o que
causa a curiosidade da professora, pois ela pergunta porqué (note-se que a casa de madeira
possui valor moral um pouco mais elevado). No entanto, a resposta inesperada do garoto (a
casa de maneira remeteu a um pesqueiro que ele visitou, turno 16) também ndo desperta o
interesse da docente, pois ainda nao corresponde totalmente a licdo de moral do texto. Se o
menino tivesse respondido que gostou mais dessa parte porque a casa de madeira é mais forte

que a de areia, talvez ela teria estendido a conversa...

Ainda assim, quando finalmente uma crianca diz ter gostado da parte em que o0s dois
javalis correram para a casa de pedra (turno 18), o que seria uma resposta aceitavel para o
sentido pré-estabelecido do texto, a professora tampouco prolonga o dialogo, retomando a
ligo de moral (turno 19). E como se apenas necessitasse da resposta “certa” para marcar um
“x” em uma alternativa e encerrar o assunto. Nao ¢ de se espantar que, diante desse explicito
desinteresse da professora por suas palavras, de modo geral, as criancas também né&o
demonstrem grande vontade pelas leituras e por participar dos didlogos propostos. “Isto tem
suas consequéncias: a participacdo em diadlogos como estes, na medida em que vivenciados
pelos alunos, vai-lhes ensinando: s6 se responde quando se tem a resposta que a professora
quer.” (GERALDI, 2013, p. 156)

Quadrol5 — Sequéncia 2 — Portugués: leitura e escrita tendo como base um poema
Quem mora?
Quem mora na casa torta
Sem janela e sem porta?
Um gato
Que usa sapato
E tem retrato
No quarto?
Uma florzinha
Pequenininha
De sainha curtinha?
Um elefante
Com rabinho de barbante?
Um botéo
Que toca violao?
Um pente
Com dor de dente?
Quem mora na casa? Quem?
Invente depressa, alguém.



Livro Boguinha fechada. Maria Mazetti.
Numere 0s versos do texto e complete:
Esse texto tem Versos.

Logo depois de passar a licdo na lousa, P 1é o enunciado em voz alta, com os alunos, que
se animam com a leitura, com um certo tom de exagero.

[28] — P: Como se chama o texto escrito em versos?

[29] — C: Poema! <Varias criancas ao mesmo tempo>

[30] — P: Entdo vocés vdo numerar e contar 0s versos. Depois eu passo mais.

Os alunos se pdem a copiar 0 texto e a fazer a licdo. Enquanto isso o professor de
Educacdo Fisica vem a sala buscar um garoto que levaria suspensdo por ter batido em
alguém no dia anterior e aproveita para passar um sermao na turma. P olha para os livros
expostos no beiral da lousa e diz: “Nossa! Tem tanto livio bom que a gente ndo
conhece!...” E vem conversar comigo sobre os projetos desenvolvidos na outra escola
onde trabalha, pertencente a rede municipal. Alguns alunos levam o caderno para ela
corrigir.

[31] — P: Pessoal, presta atencdo. Tem gente que t& numerando o nome do autor, o titulo.
Isso ndo faz parte do poema.

Criancas terminam a tarefa e se agitam, levantam, conversam, se empurram. Muitos
pegam livros do expositor. Outra professora chama P & porta e elas ficam conversando
por alguns minutos. P volta a lousa e vai numerando 0s versos, seguindo a voz das
criancas, que contam também o titulo do livro e ela explica porque ndo podem fazer isso.
Em seguida, escreve mais perguntas na lousa.

- O sinal de pontuacdo que aparece no final do verso 13 é:
a) ponto final b) virgula ¢) ponto de interrogacdo d) ponto de exclamagéo

- De acordo com o texto o que a casa ndo tem?
[32] — P: Volta no texto, faz a leitura pra depois responder. Presta atencdo. <Em alguns
minutos as criangas ja comegam a levar os cadernos para P>,
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Sobre a sequéncia 2 (quadro 15), para a qual se utilizou um poema, podemos

exercicios de “estudo” do poema.

destacar dois pontos: primeiro, 0 uso do texto fora de seu suporte de origem; depois, 0s

Ao transcrever para a lousa 0 poema desacompanhado dos recursos graficos e visuais

preservar a esséncia do texto em seu formato original, diz a autora.

de seu suporte de origem, o livro infantil, perde-se parte de seu encanto e dos elementos que
contribuem para a composicao do sentido do texto. Magda Soares identificara esse tipo de
distorcdo do texto literario na transferéncia para o livro didatico. Ao ser transferido de um
suporte para outro (no caso, do livro para a lousa), para fins didaticos, o texto literario infantil

passa por transformacdes inevitaveis, mas esse tipo de escolarizagdo deveria se atentar para

Ler diretamente no livro de literatura infantil € relacionar-se com um objeto-livro-
de-literatura completamente diferente do objeto-livro-didatico: sdo livros com
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finalidade diferentes, aspecto material diferente, diagramagdo e ilustragdes
diferentes, protocolos de leitura diferentes. Se a necessidade de escolarizar torna
essas transformacdes inevitaveis, €, porém, necessario que sejam respeitadas as
caracteristicas essenciais da obra literaria, que ndo sejam alterados aqueles aspectos
que constituem a literariedade do texto. (SOARES, 2006, p. 37)

Todavia, 0s exercicios sobre o texto propostos logo em seguida indicam que o
sentido do texto ou sua literariedade ndo seriam o foco de preocupacéo da professora: contar o
namero de versos, denominar um texto “escrito em versos”, identificar sinais de pontuagao.
Uma Unica pergunta almeja tratar do contetdo do texto, mas se limita a um exercicio de

localizacdo de informacao.

Quadro 15 — Sequéncia 2 (cont.)
[33] — P: Gente, tem duas perguntas na lousa, presta atencdo. <Depois de alguns
minutos, P vai até a lousa para fazer a corregdo>
[34] — P: Presta atencéo. <P |é o enunciado da primeira questdo>. Qual é o verso 13?
[35] — C: Interrogacéo!
[36] — P: Qual é o verso 13?
[37] — C: Que toca violdo?
[38] — P: O sinal de pontuacéo que aparece no final do verso 13 é:
[39] — C: Interrogagdo! <Apenas Gustavo responde “virgula”, com ar de deboche, dando
a impresséao de que o faz sé para contrariar>
[40] — P: De acordo com o texto o que a casa nao tem?
[41] — C: Janela e porta! <P escreve a resposta na lousa e faz comentarios relacionando o
poema a historia dos jacarezinhos. P apaga a lousa e criangas se animam comentando
gue a proxima aula sera de Ciéncias>

Reparemos que as criancas fazem rapidamente as tarefas propostas, deixando de lado
um ou outro detalhe, para os quais a professora chama a atengao (“Gente, tem duas perguntas
na lousa, presta aten¢do”, turno 33). No turno 34, ela lé o enunciado da questdo (“O sinal de
pontuagdo que aparece no final do verso 13 €:”) e adiciona uma pergunta, “Qual é o verso
1377, a0 que as criangas unissonas e prontamente respondem ‘“Interrogacado! (turno 35)”.
Quando a professora repete a pergunta em tom enfatico, as criancas logo percebem o erro e
sem titubear fornecem a resposta certa (““Que toca violao?”, turno 37). Parece que ao modo
mecanico com que as questdes sdo colocadas, as criangas respondem “no automatico”, como
se estivessem acostumadas a uma forma de corregdo que ndo problematiza, partindo

diretamente para respostas ja prontas.
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Quadro 16 — 4% ano B, Quinta-feira, 27/11/2014 — aula 3

Sequéncia 1 — Leitura de livro em voz alta pela professora — 5 min. 20 criancas presentes
[1] — P: Pessoal, a leitura hoje é xxxx <inaudivel>. O que vocés tdo vendo aqui na capa?
[2] — C: Um porco e um rinoceronte! <Varias criancas falam ao mesmo tempo.>
<lInicia a leitura. A cada trecho lido, mostra as ilustracdes e conversa com as criangas,
faz perguntas e comentarios. As criangas respondem, comentam e riem.>
[3] — P: Vocés ja passaram por isso? A mée ficar brava porque vocés estao sujos?
[4] — C: Ja! <Vérias criancas falam ao mesmo tempo.>
[5] — Cy: Todo dia!
[6] — C,: Nossa! <Um menino se espanta diante de uma sombra assustadora que aparece
em uma das paginas.>
[7] — Cs: O rinoceronte... <Outro menino fica pensativo quando se revela que a sombra é
de um rinoceronte.>
[8] — P: E agora, 0 que sera que vai acontecer com o Alex?
[9] — Cy: Vai ficar pior...
[10] — P: Por que vocé acha que vai ficar pior?
[11] — C;: Porque ele mentiu. <P continua lendo.>
[12] — C;: Bem feito! <Quando o rinoceronte levou um tombo.>
[13] — P: Sera que tinha mesmo a cidade de coelhos ali embaixo?
[14] — C4: Tinha sé dois, mas eles sairam...
[15] — P: E agora? <P pergunta sobre uma sombra ainda maior que apareceu.>
[16] — Cs: Era a mde do Alex!
[17] — C4: Era a mae do monstro!
<P termina a leitura e passa aos comentarios finais, em tom de “moral da historia”.>
[18] — P: As maées aqui foram exatamente iguais, né? Deram a mesma bronca no
momento certo. Entdo as vezes a gente acha que a mée da gente é muito chata, que briga
muito, mas por que elas fazem isso?
[19] — Cy: Pra proteger a gente.
[20] — P: Entdo, é pra gente pensar sobre isso. Quando as pessoas, pai, mde brigam é
pelo bem da gente.
[21] — P: Bom, hoje a leitura foi s6 pra vocés conhecerem. A gente ndo vai fazer
nenhuma atividade sobre. <P comeca a passar a proxima atividade do dia.>

Na terceira aula da semana, a professora repete a estratégia do dia anterior,
realizando ela mesma a leitura em voz alta para os alunos, mas, dessa vez, ndo propde
nenhuma atividade especifica relacionada. No decurso da leitura, busca estimular a
participacdo das criangas, que correspondem animadamente, mas logo interrompe o que
poderia ser uma conversa criativa rumo & constituicdo coletiva do sentido do texto para

induzir novamente (como no dia anterior) a moral da histéria (turnos 18 a 20).

Assim, novamente a professora se prende a “mensagem” do texto, quando haveria
outros elementos a explorar junto com os alunos, como os efeitos causados por recursos
visuais, aos quais as criangas mostraram-se atentas: as sombras que prenunciam certos

personagens (turnos 6, 7, 15). Apenas isso daria margem a uma discussao sobre recursos
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gréaficos que, num material impresso, podem causar um efeito estilistico que geram suspense,

por exemplo.

No inicio da quarta aula da semana, Suzana escreve o cabecalho e a rotina na lousa e
sai com um aluno para buscar as caixas de livros. No retorno, da as instrucfes para a primeira

tarefa do dia.

Quadro 17 — 4° ano B, sexta-feira, 28/11/2014 — aula 4, 14 criangas presentes

Sequéncia 1 — Leitura em duplas pelos alunos seguida de escrita. 30 min
[1] — P: Gente, olha s6. Vocés véo se organizar em dupla...
[2] — C: Quantas pessoas?
[3] — P: Quantas pessoas uma dupla tem?
[4] — C: Duas! <Vérias criangas falam ao mesmo tempo.>
[5] — P: Entdo vocés vdo sentar juntos. Cada dupla vai escolher um livro so, para ler
juntos e fazer o registro. <Rapidamente as criancas se organizam.>
[6] — C: Prd, a dupla é até o final da aula?
[7] — P: N&o sei, depende do que vocés produzirem. Se for pra bater papo, ndo.
<Criancas escolhem os livros.>
[8] — P: Pessoal, olha sd. Vocés vao ler primeiro, depois conversam sobre as partes que
mais gostaram ou ndo gostaram e depois fazem o registro. Um ndo precisa gostar da
mesma parte que o outro.

Nessa aula, a professora muda a estratégia: em lugar de ela mesma ler um texto em
voz alta para os alunos, pede para que eles escolham o que desejam ler, em duplas, para que
entdo produzam um registro sobre a leitura feita. Entretanto, ainda que ela explique duas
vezes 0 que € para fazer, o tipo de registro a ser feito nao ¢ especificado: “Entdo vocés vao
sentar juntos. Cada dupla vai escolher um livro so, para ler juntos e fazer o registro” — turno 5;
“Vocés vao ler primeiro, depois conversam sobre as partes que mais gostaram ou nao
gostaram e depois fazem o registro. Um ndo precisa gostar da mesma parte que o outro” —
turno 8. As criancas ou ndo percebem ou ndo se importam com a falta de clareza sobre o tipo

de registro — talvez estejam excitadas com o fato de que vao trabalhar em duplas.

Suzana se ausenta. Enquanto isso circulo pelas duplas, peco para ver os livros que
escolheram. Fico perto de uma dupla de meninas enquanto remexo na caixa de livros, na mesa

da professora.
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Quadro 17 — Sequéncia 1(cont.)
[9] — C: A gente ja leu, professora. <Uma das meninas se dirige a mim.>
[10] — Eu: Ah, que bom.
[11] — C: Agora vamos planejar! <A mesma garota se dirige a colega, entusiasmada e as
duas comegam a conversar.>
[12] — C: Professora, se sdo nos duas, a gente escreve “nos entendemos”? <A menina se
dirige novamente a mim.>
[13] — Eu: Isso mesmo.
[14] — C: Escreve ai: “Nés entendemos que esse menino... <Dirigindo-se a colega de
dupla.>
[15] — C: Como ela vai saber que menino é esse?! <A outra componente da dupla,
encarregada de fazer o registro escrito, faz uma cara de ‘¢ 6bvio que isso ndo é 6bvio’.>
[16] — C: Entdo vamos botar um nome nele: Roberto! <A primeira garota responde com
um tom de ‘isso € muito facil de resolver’. Ambas conversam sempre olhando para mim,
considerando que estou participando do didlogo.>
[17] — Eu: Mas 0 menino ndo tem nome na histéria?
[18] — C: N&o! <As duas respondem juntas.>
[19] — Eu: Entdo bota ‘0 menino da histéria...”. <Ambas me olham com cara de ‘que boa
ideia!” A primeira menina comega a ditar uma frase longa para a segunda, a escrevente,
que logo protesta.>
[20] — C: Até parece, Luisa, que eu vou escrever tudo isso!

Essa foi a Unica dupla que comecou pelo registro escrito. Até o ponto onde observei
todas as outras partiram para o desenho logo depois da leitura. Lembremo-nos que a
professora disse que era para fazer um registro, mas ndo especificou o tipo. No retorno a

classe, Suzana convida voluntarios a contar a histéria que leram para a turma.

Quadro 18 — Sequéncia 2 — Leitura de livro em voz alta por aluno
[28] — P: Atencéo. Quem quer contar a historia para a classe?
[29] — Bruno: Eu!
[30] — P: Entdo vem. <O menino vai para a frente com o livro em maos, mas uma
menina leva o caderno para P dar visto e ele espera que as duas terminem. P fala para ele
comecar>
[31] — Bruno: Vida de céo! Joaquim conhece toda a cidade. <O menino comega a ler o
livro que escolheu, ndo exatamente a contar a histéria, como propos P.>
[32] — P: Mostra pra eles. <O menino mostra o livro, erguendo-o sobre seu proprio rosto,
imitando o gesto que P faz quando Ié para a turma.>
[33] — P: Quem € Joaquim?
[34] — Bruno: E esse cachorro.

O menino continua lendo e mostrando. Suzana interfere as vezes, perguntando coisas
para Luciano ou para a turma, repetindo em voz alta, explicando e complementando. O

menino vai aumentando o tom de voz ao longo da leitura, pois vai ficando mais a vontade.
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Quadro 18 — Sequéncia 2(cont.)
[35] — C: Bruno, em que pagina vocé ta?
[36] — C: Bruno, quanto falta ainda? <Algumas criancas parecem impacientes com a
leitura. Talvez porque a estrutura da histéria seja repetitiva; cada sentenca é sempre da
mesma forma: ‘tal cachorro faz isso’, ‘tal cachorro faz aquilo’. Talvez porque o
desempenho de leitura do colega ndo seja tdo bom, ainda que ele melhore durante o ato.>
[37] — Bruno: Acabou.
[38] — P: Parabéns, Bruno. <Puxa palmas.> Alguém mais quer contar? Nao precisa ler,
gente. E s contar. Alguém mais quer contar? <Ninguém se manifesta.> N&o? Por qué?
Vocés ndo gostaram do que leram? Sofia? Fernando? Tudo bem. Entdo vocés vao ouvir
0 que eu vou ler.

Depois de um bom tempo de ocupacao das duplas, a professora ndo pede para ver 0s
tais registros, mas pergunta quem gostaria de contar (ndo ler) a histéria para a turma, o que
ndo havia sido combinado inicialmente. Nota-se também que ela ndo chama as duplas, mas
qualquer um que se voluntarie. Apesar do primeiro e Unico voluntario ir se soltando aos
poucos e melhorar sua performance a medida que a professora faz suas interferéncias, os

colegas ficam impacientes com a leitura pouco expressiva do menino.

Cabe destacar que um leitor muda sua forma de leitura quando conhece de antemao o
seu propdsito. A atencdo, 0s gestos, as atitudes sdo condicionadas pelo objetivo da leitura.
Alguém que aguarda o atendimento em um saldo de beleza pode folhear despretensiosamente
uma revista sobre fofocas de celebridades ou sobre 0s préximos capitulos da novela. A mesma
pessoa provavelmente estara concentrada, fazendo anotacdes e consultando o dicionéario se
precisar ler um texto com conteddo para um concurso. Assim, com a devida mediacdo da
professora, as duplas poderiam ter se preparado para uma apresentacdo caso tivessem sido

avisadas sobre esse intento.

A historia escolhida por Bruno segue uma estrutura em que as sentencas obedecem a
mesma forma sintatica, mudando apenas o predicado. Ler em voz alta garantindo a devida
expressdo oral aos elementos prosodicos de um texto € uma habilidade que exige preparagéo e
experiéncia, ou seja, aprendizagem. Alias, este seria um conteudo muito interessante a ser
explorado pela professora e que todos na classe poderiam experimentar de modo divertido:
como ler adequadamente os sinais de pontuacdo e outros recursos graficos, mostrando que

isso também compde o sentido de um texto.

Depois que o menino conclui a leitura, a professora procura engajar outros

voluntarios, mas suas ferramentas e estratégias ndo sdo capazes de mobilizar a vontade dos
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alunos. Ela tenta convencer as criancas explicando que ndo ¢é preciso ler a historia, mas “s6”
contar (turno 38). A esse respeito, convém repetir o que ja foi mencionado: contar uma
historia em publico pode ser ainda mais desafiador do que a “simples” leitura, pois também
requer preparo e experiéncia para que uma série de técnicas e habilidades sejam praticadas e

dominadas, isto é, exige ensino e a mediacdo de oradores mais experientes.

Na terceira atividade de leitura dessa mesma aula, a professora escolhe um texto que

permite tratar de metamorfose e de habitos alimentares, como veremos no quadro 19.

Quadro 19 — Sequéncia 3 — Leitura em voz alta pela professora seguida de exercicios de
compreensdo de texto
[39] — P: Presta atencdo. Nao é pra fazer registro depois. E pra fazer outras atividades
que eu vou falar depois. O titulo é: “Dona Marta Lagarta”.
<P procede a leitura, com boa entonacdo e desempenho de interpretacdo.>
[40] — P: “Um dia, ela acordou e ndo era mais dona Marta, a lagarta”. <Pequena pausa
entre o fim da leitura e a pergunta.> O que aconteceu?
[41] — C: Virou borboleta! <Vérias criangas falam ao mesmo tempo e responderam antes
mesmo que P terminasse a pergunta, mostrando ja partilhar o sentido da pausa, do gesto
e da expressdo da P.>

Suzana explica que “isso ¢ metamorfose”, lembrando que ja estudaram o assunto em
Ciéncias, e relembrando cada fato da historia, perguntando as criancas cada pedaco da
sequéncia. Elas demonstram boa atencdo e memorizacao, pois ndo se esqueceram da ordem

dos acontecimentos e vao enumerando os ocorridos.

Quadro 19 — Sequéncia 3 (cont.)
[42] — P: Olha, a autora do texto é Telma Belotti. Eu vou colocar algumas questdes na
lousa e vocés vao responder.
P escreve os exercicios na lousa.

Estudo de texto: “Dona Marta Lagarta” (Telma Belotti)

- Com muita fome Dona Marta Lagarta experimentou alguns alimentos que ela nao
gostou. Faga a lista com os nomes desses alimentos. <P deixa espaco para que a lista seja
introduzida posteriormente, na corregdo>

- Esses alimentos nédo serviam para comer. Até que ela encontrou
P I& as perguntas em voz alta e ja pede para as criangas responderem, o que fazem
prontamente.

[43] — P: Faz e traz pra mim enquanto eu faco a chamada.

Uma menina leva o caderno para corrigir logo apés a chamada. P olha o caderno e
comenta:

[44] — P: Que tipo de folha? Que tipo de folha? Pode ser folha de papel...

Outra menina também leva o caderno e P questiona:
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[45] — P: Cadé a lista com o0 nome dos alimentos?

[46] — P: Vamos la. Quais sdo os alimentos que ela ndo gostou? <Criangas respondem e
P escreve as palavras no espaco reservado na lousa. Repete o procedimento com a
pergunta seguinte.>

P escreve mais um exercicio na lousa.

Agora é com vocé. O que gosta de comer? E do que ndo gosta?

GOSTO NAO GOSTO

A docente diz 0 que é para fazer e da um tempo para as criangas. Os exercicios de
“estudo de texto” propostos sdo basicamente de localiza¢do de informagdes (turnos 42 a 46).
Uma das questdes — lista do que cada crianca gosta e ndo gosta de comer — poderia gerar uma
conversa sobre os habitos e preferéncias alimentares das criangas e suas familias, diferencas
culinarias regionais, influéncias de outros paises na cozinha brasileira, etc., mas ndo foi
explorada. Indicativo disso ¢ que uma garota me pergunta como se escreve ‘“‘maxixe”,
alimento ndo muito comum em S&o Paulo — ela nasceu no Piaui. A professora passa novo

exercicio na lousa.

Quadro 19 — Sequéncia 3 (cont.)
- Encontre no caga-palavras os nomes de dois alimentos que Dona Marta Lagarta tentou
comer.
P monta o caca-palavras na lousa para as criangas copiarem e assim que ela termina
algumas criangas dizem que j& encontraram as palavras.
[47] — P: Entdo copia e faz.
P d& dez minutos para que os alunos facam o exercicio, enquanto conversa com outra
professora a porta da sala. Depois faz a correcao e passa outro exercicio.

- Desenhe a parte do texto que vocé mais gostou.

[48] — P: O. Eu vou ler novamente o texto e vocés vao desenhar a parte que mais
gostaram. <Procede a leitura.> Entdo agora vocé vai desenhar a parte do texto que mais
gostou. <Muitas criancas se aplicam, outras conversam, alguns folheiam livros e trocam
impress@es sobre as leituras; alguns circulam.>

Depois de 15 minutos P fala novamente, enquanto se arruma e recolhe suas coisas, pois
saird para consulta médica apds o intervalo

[49] — P: Tem alguém que ndo terminou ainda? Gente, faltam quatro minutos ainda até o
intervalo. Vai lendo ai. Depois a gente continua.
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O caca-palavras e as palavras cruzadas foram tarefas comuns a todas as turmas
observadas, exceto no 2° ano, destacando que praticamente ndo havia variacdo no nivel de
dificuldade entre os jogos propostos para as diferentes turmas. No caso da aula em andlise, 0
caca-palavras parecia pouco desafiador, pois propunha encontrar apenas dois vocabulos (dois
alimentos que a lagarta do livro tentara comer); tdo logo a professora termina de “passar” o
exercicio na lousa, as criangas ja tinham as respostas. Mesmo assim, elas foram obrigadas a

copiar a tarefa em seus cadernos.

*kxk

As descricOes das atividades observadas em quatro dias de aulas na semana mostram
que a docente do 4° ano B procura desenvolver diferentes estratégias para conduzir o ensino
de leitura, mudando um pouco o tipo de acdo e de solicitacdo aos alunos a cada dia. Talvez
assim o tenha feito para me mostrar um leque de atividades que considera variado. Ela
também foi a professora que mais tratou da questdo do ensino da leitura e se propds a refletir
sobre o tema durante a entrevista, demonstrando dividas e angustias sobre a efetividade do

trabalho realizado, conforme sera visto no item 4.1.

A despeito dos esforgos de Suzana, se houve variagdo nas tarefas propostas aos
alunos (leitura silenciosa, leitura em voz alta, registro em desenho, chamada oral,
apresentacdo / resumo do conteudo da leitura, exercicios de estudo do texto), pudemos
observar pouca variedade no tipo de intervencdo desenvolvida. Fosse quando ela mesma fazia
a leitura, fossem os alunos, a mediagéo para a construcdo dos sentidos foi sempre indutora de

um sentido pré-determinado, sem espaco para a controvérsia, a divida ou a invencéo.

Os textos escolhidos pela docente, as perguntas que fez nas mediagOes orais e 0s
exercicios escritos que prop6s focaram ou o contetdo tematico ou aspectos formais de ensino
de gramatica (pontuagdo, uso de maiusculas, etc.), mas nunca elementos estilisticos ou

expressivos que caracterizam a fruicao literéaria.

Contudo, mesmo o desenvolvimento de conteldos tematicos deixou muito a desejar.
Alguns dos textos lidos remetiam a assuntos de aulas de ciéncias, mas aos alunos foram

propostas tarefas de simples localizacdo de informacgdes no texto e nenhum tipo de pesquisa,
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por exemplo. Ao trazer na mesma aula uma narrativa sobre a casa dos javalis e um poema
sobre a casa, sera que a professora tinha a intencdo de tratar do tema moradia? Quanto assunto
interessante poderia surgir de uma conversa genuina sobre casa e moradia! Onde vocé mora?
Como € sua casa? Quem a construiu? Quem sabe 0 que é casa propria e aluguel? O que é

preciso para ter uma casa? Trabalhar? Todos os que trabalham possuem casa propria?

Dessa maneira, apesar de sua dedicacdo (escolheu diferentes livros, permitiu que 0s
alunos também escolhessem, realizou leitura em voz alta, fez perguntas para envolver os
alunos, etc.) e dos muitos exercicios que propds, praticamente todos eles vinham como preé-

moldados contendo sentidos prontos para serem encaixados nas aulas.

3.5 - 5% ano: Um olho para néo ver

A sala do 5° ano A néo se difere muito das outras, ou seja, € suja, indspita, com seis
fileiras de sete carteiras cada. Na parede hd um “expositor” feito pela professora Céssia,
colorido, com informagGes sobre os aniversariantes dos meses de abril, maio e junho (a
observacao ocorreu em uma semana de maio de 2014) e um espaco para a ficha com o nome
do “ajudante do dia”. A maioria das criancas expde em suas carteiras um calendario de um
banco estatal, que a professora me informou ter sido ela mesma que distribuiu aos alunos.
Todos os dias, ela pede a um aluno para que pendure na parede um relégio de ponteiros que

ela trouxe de casa e guarda no armario da sala.

Das quatro aulas observadas nessa turma, foram destacados para analise trés
sequéncias, sendo a primeira referente a leitura de um texto informativo. As outras duas

envolvem o trabalho de compreensao de um texto literario no livro didatico.

No primeiro dia da semana, Céssia escreve na lousa o cabecalho, seguido de um
texto em letra cursiva sobre o mal da vaca louca, formando trés colunas no quadro, precedidas
pelo seguinte titulo: “Texto informativo: O mal da vaca louca”. Trata-Se de uma noticia
retirada de um jornal fluminense, de outubro de 2004, cujo titulo noticioso ndo era 0 mesmo
atribuido pela docente ao propor a atividade. O tempo que cada aluno leva para copiar varia
muito. Quando algumas criangas anunciam que ja copiaram, Cassia diz que vai comentar e

passar atividades quando a maioria terminar a copia. Conforme terminam, fazem coisas
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variadas: recortam desenhos, brincam com seus materiais, uma menina pinta com corretivo a
parte de metal da carteira, outros leem gibis, um garoto brinca com dobradura. Quando a

professora inicia a discussao, ja se passaram 35 minutos.

Quadro 20 — 5% ano A, aula 2, 20/5/2014, 34 criancas presentes

Sequéncia 1 — Leitura, copia e compreensdo de texto — 40 min
[1] P: — Quem ja ouviu falar dessa doenca? <Muitos alunos levantam a méo e falam ao
mesmo tempo, mas quando chamados nominalmente ndo sabem dizer o que é a doenga,
alegando que ndo se lembram e vao desistindo de falar>
[2] P: — Vocés nunca ouviram falar no jornal? <em tom de surpresa>
[3] C: — Eu ja ouvi falar no jornal! <P pergunta o que ele ouviu € 0 menino repete a
afirmacdo, dando a entender que ja ouviu falar “em jornal”, ndo sobre o assunto do
texto>
[4] P: — Esse texto caiu numa prova do Saresp. Entdo, vocés tém que prestar mais
atencgdo nas noticias do jornal...
[5] C: — E alguém aqui por acaso assiste jornal?! <P ndo escuta ou, pelo menos, ndo
reage>
[6] P: — Entdo, gente, vocés tém que ficar ligados, vocés tém que prestar mais atencéo,
sendo cai na prova/

A professora parece adotar a ideia ja bastante propagada de que as criancas sempre
possuem conhecimentos sobre determinados conteidos e que € importante sonda-los antes de
dar explica¢bes. No entanto, diante do aparente e inicial desconhecimento dos alunos sobre o
assunto especifico, ela logo desiste de continuar e estimular a sondagem, partindo para um
discurso moralista e de aconselhamento: “Vocés t€ém que prestar atengdo ao jornal” (turno 4),

“Vocés tém que ficar ligados™ (turno 6).

Quadro 20 — Sequéncia 1 (cont.)
[7] C: — Eu faltei! <dando a entender que faltou no dia em que a prova teria sido
aplicada>
[8] C: — Ai ndis se lasca! <completando a fala de nimero 6 da P>
[9] C: — Mas professora, como é que sabe que ela ta doente?
[10] P: — Pelos sintomas/
[11] C: — Ela fica louca...
[12] P: — Ndo tem nada a ver com doenca mental... <vdrias criangas falam varias coisas
ao mesmo tempo, interrompendo P>
[13] C: — Mas como que sabe? <0 menino insiste>
[14] P: — Iss0 é a pesquisa que a gente vai fazer, sobre os sintomas.

Insistindo nessa via, perde a oportunidade de envolver as demais criancas na questéo

central que o aluno 5 colocou: “Mas professora, como ¢ que sabe que ela ta doente?” (turno
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9). Mesmo que sua intengédo fosse que as criangas pesquisassem o0 assunto em casa, poderia ter
estimulado o levantamento de hipdteses, a partir da colocacdo do aluno 7, que descreveu o
gue a maioria das pessoas deve imaginar quando ouve a expressao “vaca louca”, ou seja, “fica

pra la e pra ca” (turno 15).

Quadro 20 — Sequéncia 1(cont.)
[15] C: — Mas professora, ela fica assim “pra 14 e pra ca”?
[16] P: — N&o tem nada a ver com loucura...
[17] C: — Eu vou pesquisar no meu Face... <menina fala do outro lado da sala, dirigindo-
se as colegas que estdo proximas dela; P ndo escuta ou, pelo menos, nao responde>
[18] P: — Depois eu vou passar a pesquisa...

As criancas estavam realmente muito interessadas sobre, afinal, por que a doenga
tem essa denominagdo “engragada”, a ponto de uma garota dizer que vai pesquisar em uma
rede social (turno 17). Depois do intervalo, varias criancas ainda perguntaram se a professora
iria passar a pesquisa sobre a vaca louca, mas na sequéncia o que tiveram foi Educacéo Fisica

e Matematica.

No mais, note-se que o texto é uma noticia de 2004, quando uma epidemia da doenca
tomou conta de rebanhos em varios paises europeus, tendo atingido também o Brasil, e 0
assunto foi muito noticiado. No entanto, naquela época a maioria das criangas da sala estava

nascendo ou ainda era bebé€, ou seja, ndo teriam “ouvido falar” do tema...

Se a professora vive rendida por uma concepcdo de educacdo em que se supde que 0s
docentes devam saber tudo e sentir vergonha por néo ter respostas prontas para as perguntas
dos alunos, numa sala de aula equipada com apenas um computador conectado a internet e
tela de projecdo (ndo estamos falando de um computador por estudante!), ela poderia solicitar
as criancas que procurassem o significado de vaca louca em enciclopédias digitais, além de
outras noticias sobre o assunto. Em tempo: na inexisténcia de computador conectado a
internet, a docente poderia ter recorrido aos dicionarios e outros materiais de apoio
disponiveis em abundéancia na biblioteca... Mas devemos lembrar que a biblioteca estava

ocupada demais pela interminével organizagéo dos livros...

Do ponto de vista de compreensdo ou da constituicdo de algum sentido possivel para
aquela noticia, ainda que aquelas criancas pudessem ler o texto com fluéncia por terem um
dominio béasico das regras grafonémicas e sintaticas da lingua portuguesa, lhes faltaria um

conhecimento extralinguistico da convencao que atribui 0 nome a doenca, 0 que, diga-se de
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passagem, poderia ser suprido por pesquisa. Dentre as condicBes extralinguisticas para

compreensdo satisfatoria de um texto, os usuérios ou leitores precisam ter o dominio de fatos,

convencoes e intencdes.
Uma convencao assegura a existéncia de objetos através de leis que os integrantes de
uma determinada comunidade estdo mais ou menos de acordo em aceitar. Os limites
entre um fato e uma convencdo costumam ndo ser muito nitidos, pois muitos fatos
assim se fizeram, por forca de convencBes e dos quais ja ndo mais retemos as
normas que possibilitam sua existéncia. Da mesma forma, sua proximidade com
uma intencdo decorre por ser esta uma forma possivel de se construirem

convengdes: usos intencionados que alcangaram amplitude e reconhecimento social
acabam por se transformar em convengdes. (MARI, 2006, p. 199, grifos no original)

Uma mediacdo mais apropriada poderia facilitar para as criangas a compreensao
sobre as razdes pelas quais convencionou-se chamar uma certa doenga de um modo que soa
“engragado” ou “estranho” para quem ndo conhece aquelas informag6es de contexto; no caso,
a convencdo se deu pelos sintomas do mal. Alids, como se trata de um texto jornalistico no
campo da ciéncia, caberia mostrar para os alunos que essa é uma area onde reinam as
convengdes, por exemplo, a de batizar doengcas com o0s nomes dos pesquisadores que as
identificaram. Por fim, o tempo destinado a cdpia do texto da lousa para o caderno foi de 35

minutos, tendo restado apenas cinco minutos para a “discussao” sobre o “sentido” do texto.

Na segunda aula da semana, Cassia solicita que os alunos peguem o livro e o caderno
de portugués e escreve na lousa: “Portugués — Leitura: relato de memoria, pag. 86”. Trata-se
de excerto do livro O olho de vidro do meu avd, de Bartolomeu Campos de Queir6s. Ao

trecho é atribuido o mesmo titulo do livro.

A professora pede para que as criangas leiam trechos do texto em voz alta. Algumas
leem com mais fluidez e outras com certa dificuldade. Enquanto cada colega I&, os outros
acompanham atentamente e vao corrigindo quaisquer deslizes. Alguns estdo agitados e
dispersos, conversam e fazem barulho. Apos a leitura do texto completo, P comeca a conversa

sobre a interpretacéo do texto.
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Quadro 21 —5%ano A, aula 3, 22/5/2014, 30 criancas presentes

Sequéncia 1 — Leitura em voz alta pelos alunos e interpretacdo de texto — 56 min.
[1] P: — O que ele vé com cada olho? <Algumas criancas respondem segundo a
interpretacao “convencional” ou mais dbvia, mas outras tiveram compreensao diferente>
Intervalo
[2] C: — O que ¢ “vaidoso”? <Refere-se & palavra que aparece no seguinte trecho do
texto: “Venceu longos dias de estrada, poeira, lama, fantasiado de pirata, como se fosse
carnaval. Tudo para conquistar um olho. Meu av0 era vaidoso, mesmo sem desejar ter
reinado.”>
[3] P: — E uma pessoa que gosta de se arrumar, de ficar bonita...
[4] C: — Igual ela? <Aponta para uma colega>
[5] P: — Vocé tem que pensar no texto...
[6] C: — Igual ele? <Aponta para outro colega>
[7] P: — Néo. A gente ta falando do texto... <P vira as costas e a menina mostra a lingua>
P anuncia que a atividade deve ser finalizada em casa, pois a Ultima aula seré destinada
ao ensaio de quadrilha para a festa junina.

Na volta do intervalo, apds dar informes sobre a sequéncia do dia e ralhar com a
turma por causa da bagunca, Cassia retoma a atividade de interpretacdo de texto. Resume a
historia nos seguintes termos: “Essa ¢ a historia de um avd que perdeu um olho por alguma
doenca e foi comprar um olho de vidro”. Passa a ler em voz alta os enunciados das quest0es

do livro. Escreve na lousa: “Atividade (pag. 87 e 88, 1 até 5)”.

As criangas estdo agitadas, conversam, se movimentam. A professora ameaga que
guem baguncar ndo ird para o ensaio da quadrilha [para a festa junina], mesmo que tenham
terminado a licdo. Passa nas carteiras para recolher as redac6es [tarefa de producdo de texto
sobre festa junina, distribuida no inicio da aula] e verificar se estdo fazendo a licdo, enquanto
vai ralhando com vérios. Algumas criancas a chamam para tirar ddvidas e ela vai as mesas de

cada uma.

Excerto de um belo livro de Bartolomeu Campos de Queirds, o texto é complexo,

prosa com linguagem poética, povoado de metaforas, metonimias, expressdes idiomaticas e

outras figuras de linguagem, além de referéncias externas que exigem do leitor processos

inferenciais para estabelecer pontes entre 0 que esta escrito explicitamente e 0 que é apenas

sugerido, desafiando a compreensdo por parte de qualquer adulto com certa experiéncia de
vida e de leituras.

Um aspecto interessante desse processo de construcao de sentido é a criagdo de uma

ligacdo, uma ponte, entre os elementos presentes no texto, de modo a integrar as
informacdes e dar coeréncia ao texto como um todo. E como se o leitor estivesse
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lendo nas entrelinhas. Para se compreender um texto é preciso inferir diversas
informagdes que ndo estdo mencionadas explicitamente, mas que sdo absolutamente
imprescindiveis. [...]

Essa inferéncia, ou seja, essa ligacdo entre as duas informac@es, embora ébvia para
guem consegue dar um sentido ao texto, ndo esta representada explicitamente. Ela é
inserida pelo leitor na composicdo do sentido global do texto, com base no seu
conhecimento prévio. (LIBERATO, 2006, p. 226-227)

Os exercicios de interpretacdo propostos pelo livro didatico sdo igualmente
desafiadores, pois recaem justamente sobre a capacidade dos respondentes de produzir

inferéncias, ndo se restringindo a questdes de “localizagdo” de informagdes no texto.

No esforgo por compreender o texto, uma garota pergunta a professora o significado
da palavra “vaidoso” (turno 2). Diante da questdo, a docente prefere ndo problematizar.
Poderia ter pedido que a menina lesse o trecho onde viu a palavra e devolvido a pergunta,
com algo como “O que vocé acha que é?” ou té-la dirigido para os outros alunos, mas
responde prontamente conforme o significado mais comum do termo: “E uma pessoa que
gosta de se arrumar, de ficar bonita...” (turno 3). Parecendo perceber que a resposta ndo se
encaixava satisfatoriamente ao sentido proposto pelo autor no texto, a menina reage
provocativa (turnos 4 e 6). A professora ndo quer dar margem a provocacdes e simplesmente

responde que é preciso pensar no texto (turnos 5 e 7).

Poderiamos supor que Cassia ndo quisesse “dar de bandeja” para a menina a resposta
a um item da questdo 2 do livro didatico. Talvez desejasse que a aluna se esforcasse mais por
chegar as suas proprias conclusdes sobre o significado daquele vocabulo (cabe notificar que a
aluna respondeu corretamente a questdo no dia seguinte). Talvez julgasse que n&o teria tempo
para um didlogo mais aprofundado. O fato é que ndo criou uma atmosfera de
compartilhamento de sentidos. Com isso, perdeu (e expropriou dos alunos) a oportunidade de
debater com o conjunto da turma uma duvida que a primeira vista pode parecer simpldria,
mas que recai sobre o fator motivador da longa viagem do av0, de sua coragem para enfrentar
tantas adversidades: sua vaidade, seu forte desejo de preencher a cavidade do olho que

perdera ou que nunca tivera.

Na ultima aula da semana, Céssia escreve na lousa, logo abaixo do cabegalho:
“Correcao de portugués — p. 87 a 88”. A seguir, “arma” itens na lousa, com linhas disponiveis
para as respostas. Como antes disso entregara folhas com prova de Ciéncias e de Matematica,

vai circulando pela sala, tirando davidas dos alunos, orientando e ralhando. Conforme as
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criangas terminam as provas, vao retirar seus cadernos em uma pilha no fundo da sala. Vinte

minutos depois que escreveu a tarefa na lousa, a professora inicia a corregéo.

Quadro 22 — 5% ano A, aula 4, 23/5/2014, 29 criancas presentes

Sequéncia 1 — Interpretacdo de texto (correcdo de licdo de casa) — 42 min.
[1] — P: Enquanto tem uma turma terminando [provas], vamos fazer a correcdo no
quadro.
Varias meninas pedem para ir a lousa.
[2] — P: Karine, faz a 1. Escreve na lousa a frase que vocé escolheu.
A menina escreve a opgao “correta” e P também comenta as outras op¢des.
[3] — P: Ana Luisa, faz a 2.
A garota escreve ‘“’tampa olho”; P pede para ela tirar o “m” e comenta, em tom
aprovador, que ela ndo usou a palavra “venda”. Segue chamando uma crianga para cada
pergunta e sempre comenta as outras alternativas, explicando porque ndo seriam
plausiveis, além de corrigir erros de ortografia.
[4] — P: A resposta da Eduarda é essa. Quando eu for dar visto, eu vou ver a resposta de
cada um. Entdo, Eduarda, o que vocé colocou ai, é porque ele enfrentou todas as
dificuldades. Mas as respostas ndo precisam ficar iguais a dela. Guilherme, vai colocar o
que vocé respondeu na 3.
O menino escreve “Porque ele via o passado, o futuro e muito mais”.
[5] — P: Entdo, essa coisa que vocé colocou € porque ele via o passado, o futuro com o
olho de vidro, né? Ele era muito sabio.
P chama Suelen para o item 4, que pede para relacionar o que o avé vé com o olho de
mentira e o que vé com o olho de verdade. A menina comete erros. P vai conversando e
fazendo perguntas para que a garota reflita. Algumas criancas querem responder, mas P
diz que Suelen tem que ter tempo para fazer. Uma garota vai tirar divida da prova de
Matematica. Outra vai reclamar da colega que esta baguncando.
[6] — P: Termina a corre¢éo quem ndo terminou. Depois eu dou visto no caderno. Pega o
livro do Emai.

A leitura do texto se deu num dia, coletivamente, mas os exercicios de compreensao
foram feitos pelos alunos em casa, solitariamente, e corrigidos somente no dia seguinte, de
novo no grupo. Os estudos mais recentes sobre compreensdo leitora, em suas varias

abordagens, recomendam que

as perguntas feitas pelo professor (e que constituem sua forma de intervencéo
pedagogica, seja explorando o conteldo, seja explorando estratégias) devem ser
feitas durante a leitura do texto e ndo, como estamos mais habituados, ap0s a leitura,
como ocorre nas propostas de “estudo do texto” de livros didaticos. Quer dizer, a
intervencdo do professor deve ocorrer no tempo real da leitura do aluno e, portanto,
enquanto o aluno 1é o texto para, de fato, permitir o desenvolvimento da
compreensdo.® (BATISTA, 2011, p. 29, grifos no original)

% No artigo citado, Batista procura fazer uma sintese do que varios autores recomendam sobre estratégias e
procedimentos didaticos para o ensino da compreensdo leitora. No trecho destacado, ele recorre a dois
estudiosos estadunidenses: BLOCK, Cathy C. e PRESSLEY, Michael. Best Practices in Teaching
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Nota-se 0 esforgo da docente por ponderar as respostas, por incentivar nos alunos um
percurso reflexivo e por lhes mostrar que em termos de interpretacdo de texto, ndo existiria
uma Unica resposta correta ou aceitavel (“A resposta da Eduarda ¢ essa. Mas as respostas nao
precisam ficar iguais a dela”, turno 4). Contudo, sua conducdo é um tanto quanto estatica,
demasiadamente guiada pelas perguntas do livro didatico e provavelmente pelas instrugcdes do
livro do professor. Ela domina a interlocugdo, num papel muito mais de controle da interacéo,
de afericdo das manifestacdes dos alunos, cuidando para que estivessem dentro do espectro
esperado, do que de mediacdo para estimular a participacdo e fomentar a fruicdo para a

construcdo coletiva e apropriacao individual dos sentidos possiveis do texto.

Dizendo aos alunos que ndo ha uma Unica resposta valida, a professora ndo procura

validar sentidos naquela pequena comunidade de leitores que é (ou poderia e deveria ser) a

sala de aula. Se a ideia de sentido unico foi superada, infelizmente parece ter sido pela de que

todos os sentidos servem ou de qualquer sentido cabe. A esse respeito, Geraldi ja observara

uma visdo mais aberta em relacdo ao texto na escola, que termina por banalizar a nogédo de
pluralidade ou multiplicidade de sentidos.

As formas de apropriacdo das reflex@es sobre o texto permitiram uma virada, ao

menos em nivel de proposta, a medida que se vulgarizaram as reflexdes que

apontam para a produgdo de sentidos, para a importancia de conhecimentos prévios

do leitor, para os “espacos em branco” do texto, para suas virtualidades. A escola

passa a admitir (uma atualizagdo no “eixo epistemoldgico”) que o sentido que vale é

aquele que Ihe atribui o leitor: [...]. Uma forma de inser¢do do texto, com uma

ideologia de que tudo vale, que paradoxalmente faz desaparecer o proprio objeto de
leitura. [...]

A escola, em sua necessidade eterna de atualizagdo em relagdo aos produtos da
reflexdo cientifica, incorporou as reflexdes sobre o leitor e sua participacdo na
construcdo de sentidos na leitura como um deus ex-nihilo, todo-poderoso, que, em
face de suas condicGes de producdo de sentidos, passou a produzir todos os sentidos
como adequados! Eis mais uma fetichizacdo. (GERALDI, 2013, p. 108-111)

A meu ver, essa banalizacdo reflete uma atitude de acomodacéo®! por parte dos
docentes que, em sua formacdo, ao nédo ter aprofundamento da discussao sobre o que de fato
significa a possibilidade da pluralidade de sentidos e de sua construcdo pelo leitor no ato da

leitura, e tampouco acessar recursos didaticos sobre a postura dialdgica que se exige para

Comprehension. In: GAMBRELL, Linda R.; MORROW, Lesley M.; PRESSLEY, Michael (Ed.). Best
practices in literacy instruction. New York: The Guilford Press, 2007. p. 220-242.

O termo “acomodacdo” esta sendo usado no sentido de acomodar uma novidade, condigdo, dado, fato ou
mesmo imposicdo da realidade, o que pode ser o caso da propagacdo banalizada da ideia de polissemia dos
textos.

31
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trabalhar nessa vertente, rapidamente passa de um polo a outro: do sentido Unico para

qualquer sentido.

3.6 — Balanco do ciclo: interacdes opacas, sentidos dissipados

Em todas as turmas, do 1° ao 5° ano, salvo por algumas diferencas que serdo
destacadas na sequéncia, de modo geral, a analise dos varios episddios permite identificar que
as atividades didaticas de ensino de leitura apresentam-se timidas e dissipadas por uma

interlocucdo visivelmente opaca.

Uma visdo geral sobre o conjunto de aulas observadas nas cinco turmas dos cinco

anos do ciclo inicial permite identificar, de modo geral:

a)  Ressalva feita as aulas do 2° ano B, houve pouca variedade de atividades de
ensino de leitura desenvolvidas nas aulas de todas as turmas, o que significa que os alunos do
4° ou 5° anos, por exemplo, estdo tendo 0s mesmos tipos de incentivos, recursos ou insumos

que seus colegas dos 2° e 3° anos.

b)  Houve pouca variedade também no grau ou nivel das tarefas propostas em
todos os anos, como 0s caca-palavras e palavras-cruzadas, unicos “jogos” de linguagem

presenciados.

c)  Tanto quanto todas as demais atividades, as praticas de leitura se inserem numa
sequéncia de ac¢des estanques, com as demarcaces tipicas das disciplinas escolares, em que
ndo ha estudo, pesquisa, levantamento de davidas ou hipGteses, mas exercicios seguidos de

exercicios, como fins em si mesmos ou como tatica para manter os alunos ocupados.

d)  Parecia ndo haver clareza de objetivos ou propositos com os textos escolhidos

e as leituras feitas, ou seja, ndo se sabia para que e por que ler aqueles textos.

e)  Asatividades de leitura e 0s decorrentes exercicios propostos pelas professoras
sdo tradicionais e repetitivas, com foco excessivo no conteddo dos textos, em suas

“mensagens”’, sobretudo em suas “licdes de moral”.



164

f) Quase ndo houve tratamento de aspectos estilisticos ou dos recursos

expressivos presentes nos textos lidos.

Sentadas ou de pé a frente da sala diante das criancas dispostas nas carteiras
enfileiradas, durante a leitura em voz alta, as professoras procuram lancar perguntas de
estimulo ao engajamento das criangas, mas s6 conseguem obter participacdo (respostas as

perguntas) de alguns (quase sempre 0s mesmos) alunos e prender a atencdo de poucos deles.

Chamam a atencdo as atividades promovidas pela professora do 2° ano. Ao comparar
0s episodios de leitura inicial em voz alta para os alunos, conforme determinado pelo PLE,
verifica-se que as agdes desenvolvidas por Clarice sdo mais prolongadas que a de suas
colegas. Dois episodios por ela conduzidos somaram 46 e 69 turnos de falas, enquanto a
docente que mais se aproximou desse patamar foi Suzana (4° ano), com um episodio
chegando a 40 turnos. Esta tltima conduziu situacdes de leitura com 31, 25 e 21 turnos. Os

lances das outras professoras trafegaram com 18, 15, 8 e 7 turnos.

A anélise atenta mostra ainda que a duragcdo maior se deve a uma interlocucdo mais
rica: a docente lanca méo de diferentes estratégias para envolver os alunos na leitura, mantém
dialogos mais polpudos com as criancas a respeito dos textos lidos, fazendo e estimulando
conexdes entre as percep¢des dos alunos. Além disso, seu desempenho oral € mais atrativo
que o das colegas, com entonacdo vibrante. Outra distincdo fundamental € que essa docente
conduz o trabalho conjunto de construcdo de sentidos enquanto cada texto € lido, ndo depois,

pela via dos exercicios de compreensao ou estudo do texto.

Nas outras turmas, 0s exercicios de compreensao ou estudo de texto propostos apos
as leituras restringem-se a velha formula (ja tdo denunciada pelos estudos da éarea) de
localizagdo de informacgbes ou de ensino de gramatica, ficando a desejar o trabalho de
construcdo compartilhada de sentidos. Certamente as criangas constroem algum sentido para
essas leituras isoladas e difusas, mas ndo os compartilham, ndo os verificam ou confrontam

com os sentidos que suas professoras e seus colegas também constroem.

Nesses exercicios, as docentes nao fazem nada especificamente em termos de ensino
do que se chama “competéncias-instrumentos” para proporcionar as criangas a autonomia
leitora, 0 que significa ndo s6 apoia-las para construir o sentido do texto, mas também fazé-las

perceber e utilizar melhor as estratégias que elas mesmas ja empregam para chegar a esse
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sentido, como também ensinar-lhes outras alternativas. Em suma, trata-se de ajuda-las a
tomarem consciéncia sobre processos automatizados e sistematiza-los para que possam lancar

méo deles com autonomia nas inimeras situacdes de leitura ao longo da vida.

Na escola, ndo basta fazer com que as criancas leiam / produzam textos: o papel
especifico da escola é ensinar a ler / produzi-los, isto é, fazer experimentar e
explicitar os indicios e as estratégias utilizados, de maneira que cada crianca se torne
capaz de gerir sozinha sua tarefa de leitura e / ou de producdo de um escrito. [...]
Pode-se dizer, finalmente, que tanto para o professor como para as criangas a meta
de uma sessdo dita de “questionamento de textos” ¢ a de ajudar os aprendizes-
leitores a construirem competéncias de leitores cada vez mais sutis, cada vez mais
complexas. [JOLIBERT, 1994, p. 150, grifos no original)

Um trabalho pedagdgico que ensine os alunos a construir sentidos e a perceber as
estratégias e processos por meio dos quais eles sdo construidos exige, antes de mais nada,
clara motivacdo para a leitura: como se da a escolha dos textos e para que ou por que se Ié.
Quando perguntada sobre 0 modo como escolhe a leitura do dia, Suzana, a professora do 4°
ano, explica que os critérios (ou motivos) utilizados para selecionar os livros que Ié em voz
alta para os alunos devem-se a alguma ‘“necessidade da classe” ou de algum estudante
especifico, por exemplo, algo “que fala de familia”, “de natureza” ou que trate de preconceito.

A gente j& tem na nossa rotina, é estabelecido que a primeira aula ou pelo menos os
primeiros trinta minutos de aula sdo voltados para a leitura. Agora o que eu vou ler é
sempre assim, eu pego a caixa. Eu tenho o meu material, e eu sempre escolho
alguma coisa voltada pra uma necessidade da classe. Entao, por exemplo, quando eu
leio alguma coisa que fala de familia ou uma historinha que fala de natureza. E por
algum motivo da sala de aula. Alguma coisa que possa ter acontecido ou que eu
perceba em algum aluno. Eu sempre busco uma leitura que eu possa fazer alguma
atividade depois com ela. Voltada para alguma questdo de sala de aula. Ou uma
dificuldade que apareceu, que eu percebi. Ou uma necessidade de algum aluno em
especifico. Por exemplo, a questdo do preconceito. Vocé pega 14 o texto da “Menina
Bonita do Laco de Fita”, que trabalha com a questdo racial. Se eu percebo alguma

coisa na sala de aula, talvez ndo naquela semana, mas coisas que ja aconteceram, de
maneira geral. Eu busco para esse sentido.

Note-se que as necessidades citadas dizem respeito a “contetdos” que passam longe
do dominio de elementos estéticos para a fruicdo literaria. E condizem com os titulos lidos
pela professora na semana em que suas aulas foram observadas. Qual teria sido a
“necessidade” identificada para a escolha do livro Os trés jacarezinhos (quadro 14, p. 143),
narrativa que reproduz o mote do classico Os trés porquinhos? Seria por sua mensagem
moralizante sobre a importancia de que as casas devam ser construidas com materiais solidos?
E que a preguica seria o unico fator que leva alguém a ndo fazer uso de materiais adequados?

E guanto a historia da aula 3 (quadro 16, p. 148), teria sido selecionada para fixar a moral de
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que pai e mde brigam com as criangas para 0 bem delas? E qual seria a motivacdo para a

selecdo do livro Dona Marta Lagarta (quadro 19, p. 152)? Pelos exercicios propostos e ja

discutidos no item 3.4, podemos supor que a professora quisesse reforcar conteudos da area

de Ciéncias, como classificacdo animal segundo seus habitos alimentares.

Ainda sobre as razdes para ler, Suzana diferencia a “leitura deleite”, para a qual ndo

existe motivacdo (o deleite ou prazer ndo serve como motivo!) e sobre a qual ndo ha

“cobranca”.

E l6gico que vai ter o dia da leitura deleite mesmo. Eu vou ler, ou vou pedir para que
ele leia simplesmente pelo prazer de ler. Ndo existe nenhuma cobranca em cima
disso. Porque sendo fica aquela coisa muito ali: vocé tem que ler por algum motivo.
Tem que ler porque aconteceu alguma coisa, tem que ler porque alguma coisa vai
acontecer. Entdo, eu faco as minhas escolhas dessa maneira. Ndo existe uma
cobranca da escola, da coordenagdo. A gente é livre. A Unica coisa que nés
determinamos € que os primeiros trinta minutos de aula ou a primeira aula, um dia
vai mais rapido, outro dia vai demorar mais tempo, seja voltado para leitura. Tanto é
que na nossa rotina, se vocé pegar o caderno vai estar 1a: “Toda primeira aula,
leitura.” Leitura. Leitura compartilhada. Leitura com o professor. Leitura livre, que
sdo os gibis, os livros que eles escolhem e tudo isso. Entdo a gente tem mais ou
menos esse caminho, ler para isso.

No entanto, nos cinco episodios de leitura conduzidos por esta docente, em apenas

um deles ndo houve alguma tarefa relacionada. Nos outros, além de exercicios de

“compreensdo” de textos, em varios momentos 0S alunos foram solicitados a fazer um registro

por escrito ou na forma de desenho sobre a parte de que mais gostaram. Suzana justifica que

apela ao desenho como forma de avaliacdo e controle da leitura.

O desenho eu fagco na minha rotina e no meu trabalho para eu avaliar, para ver se
aquele aluno, por exemplo, que eu percebi que esta voando na hora da leitura, se ele
conseguiu pelo menos entender alguma coisa. Se ele consegue transmitir alguma
coisa que ficou pra ele da leitura. Ou a melhor parte, ou alguma coisa que chamou a
atengdo por ser um fato triste, ou um fato dificil ou complicado. Eu acho que se eu
peco pra ele escrever pode ser uma coisa meio pesada pra ele. “Ah, ndo estou a fim
de escrever”. Entdo, eu acho que o desenho, como eles gostam muito de desenhar,
eles se mostram através do desenho. Mesmo aquele aluno que tem mais dificuldade
pra se expressar, ele vai colocar alguma coisa. E neste momento em que ele esta
trazendo pra eu ver, eu consigo perceber a relacdo da leitura, da histéria, com o que
ele fez. As vezes o que ele entendeu ou quer colocar ndo tem nada a ver para mim.
Mas pra ele existe significado. Entdo tem esse momento também da avalia¢do com o
aluno. “Por que vocé desenhou isso?”’; “O que vocé quis dizer com isso aqui?”. Tem
que ter esse momento porque sendo fica desenho pelo desenho e a leitura pela
leitura. Para mim o desenho representa isso. Ainda que ndo tenha nenhuma relagdo
com o que ele ouviu. Mas ele vai ter que saber me explicar isso, por que ele
desenhou aquilo que ndo tem nada a ver com a historia que ele ouviu. Entdo o
desenho para mim é um controle.
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A justificativa para a solicitagdo de que os alunos registrem suas leituras por meio do
desenho parece estar relacionada a uma caracteristica da escolarizagao da literatura, que supde
a avaliacdo da leitura “pela comprovagdo ou demonstragao”, pelos mais variados meios, como

“prova, ficha, trabalho de grupo, semindrio, jari simulado”, uma vez que ¢ “da esséncia da

escola avaliar” (SOARES, 2006, p. 24).

Entretanto, se por um lado Soares admite que “ndo ha como ter escola sem ter
escolariza¢do de conhecimentos, saberes, artes”, se a escolarizagdo ¢ um processo inevitavel

5932

que institui e constitui a “esséncia mesma da escola”, por outro lado, ela defende que €

“possivel e necessario evitar que tal escolarizagcdo assuma sentido negativo”.
Ou seja: 0 que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo é a escolarizacdo da
literatura, mas a inadequada, a errbnea, a imprdpria escolarizagdo da literatura, que
se traduz em sua deturpacdo, falsificacdo, distor¢do, como resultado de uma
pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal compreendidas que, ao transformar o

literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o. (SOARES, 2006, p. 22,
grifos no original)

Assim, poderemos discutir se as motivacdes encontradas pela professora para
escolher os livros que 1€ para seus alunos (“necessidade da classe”, algo “que fala de familia”
ou “de natureza”, por exemplo) e se as estratégias de verificacdo da apreensdo da leitura
(registro escrito ou desenho) seriam as mais adequadas quando se pretende a formacdo do

leitor produtor de sentidos.

E bom lembrar que em vérias ocasides a professora pediu o registro na forma de
desenho, mas terminou convidando voluntarios para contar a histdria lida para a turma ou
falar para os colegas sobre a parte que mais gostaram. Assim, tanto suas praticas quanto seu
depoimento mostram que pelo menos duas incertezas rondam os esforgos quanto ao ensino da

leitura literaria na escola: 1 — para que ler um texto e o que fazer com a leitura; 2 — duvida

32 M. Soares recorre  historia da educacdo para lembrar que a escola moderna tal qual a conhecemos hoje, que
se espalhou pelo mundo ocidental principalmente a partir do século XVI, se erigiu sobre uma revolugdo do
espaco e do tempo de ensino: “locais dispersos mantidos por professores isolados e independentes foram
substituidos por um prédio Unico abrigando varias salas de aula; [...] reunidos os alunos num mesmo espaco, a
ideia de sistematizar o seu tempo se impunha, ideia que se materializou numa organizacao e planejamento das
atividades, numa divis&o e gradacdo do conhecimento, numa definicdo de modos de ensinar coletivamente. E
assim que surgem 0s graus escolares, as séries, as classes, 0s curriculos, as matérias e disciplinas, 0s
programas, as metodologias, 0s manuais e o0s textos — enfim, aquilo que constitui até hoje a esséncia da escola.
(SOARES, 20086, p. 21, grifos no original)



168

entre ler para alguma coisa e ler por prazer, como se ler por prazer ndo fosse para “alguma

coisa”!

Ao olharmos para as leituras realizadas em todas as turmas (exceto no 2° ano),
inseridas como exercicios estanques dentre as outras atividades de cada aula, recordamos que,
sobre o texto na sala de aula, “a primeira pergunta a se fazer ¢ para que se Ié o que se 1é?” ou
“como se estatui a legitimidade das leituras que se fazem em sala de aula” (GERALDI, 2013,
p. 168). Considerando a leitura como uma relacdo interlocutiva, eis algumas possibilidades

pelas quais alguém busca interlocu¢do com um texto:

a. Posso ir ao texto em busca de uma resposta & pergunta que tenho. Trata-se aqui de
perguntar ao texto. E o que se pode chamar de leitura-busca-de-informagdes. Ora,
ndo se buscam informagdes para nada. [...] E o querer saber mais a razio que nos
leva a buscar em outros suas posigdes, suas propostas.

b. Posso ir ao texto para escutd-lo, ou seja, ndo para retirar dele uma resposta
pontual a uma pergunta que Ihe é prévia, mas para retirar dele tudo o que ele possa
me fornecer (e eu, no momento desta leitura, possa detectar). E o que se pode
chamar leitura-estudo-do-texto.

c. Posso ir ao texto nem para perguntar-lhe nem para escuta-lo, mas para usa-lo na
producéo de outras obras, inclusive outros textos. Pretextos legitimos, em qualquer
circunstancia.

d. Posso, por fim, ir ao texto sem perguntas previamente formuladas, sem querer
escrutina-lo por minha escuta, sem pretender usa-lo: despojado, mas carregado de
historia. E 0 que pode ser chamado de leitura-fruicdo. N&o é a imediatez a linha
condutora desta relagdo com os outros, mas a gratuidade do estar com 0s outros, e
com eles se constituir, que orienta este tipo de didlogo. (GERALDI, 2013, p. 171-
174)

A excecdo do 2° ano B, ao revermos os episddios de leitura desenrolados em todas as
turmas, como também os exercicios deles decorrentes, torna-se dificil identificar quais teriam
sido as perguntas ou motivacdes que 0s desencadearam, a nao ser a alternativa de ir ao texto
“porque a professora pediu”. Pior que isso, talvez, para docentes e estudantes estejam em jogo

as opgdes “porque o PLE determinou” ou “porque o livro didatico mandou”...

N&o se trata, pois, de textos buscados por sujeitos que, querendo aprender, vao a eles
cheios de perguntas proprias. E mais uma vez o que poderia ser uma oportunidade
de discurso ensino/aprendizagem, um dialogo em sentido enfatico de fala conjunta,
de um com o outro em busca de respostas, produz-se o discurso de sala de aula que,
como a pergunta didatica, faz do texto um meio de estimular opera¢Ges mentais e
ndo um meio de, operando mentalmente, produzir conhecimentos. Nao ha perguntas
prévias para se ler. Ha perguntas que se fazem porque se leu. (GERALDI, 2013, p.
170, grifos meus)
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Em texto ja citado, Soares igualmente defende que o ensino de literatura na escola
deve ser antecedido pela e fundamentado na reflex&o sobre porqué e para que estudar o texto
literdrio e 0 que exatamente se deve estudar nesse tipo de texto, questionamento ao qual ela

oferece algumas respostas.

Os objetivos de leitura e estudo de um texto literario sao especificos a este tipo de
texto, devem privilegiar aqueles conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios a
formacdo de um bom leitor de literatura: a analise do género do texto, dos recursos
de expressdo e recriacdo da realidade, das figuras autor-narrador, personagem,
ponto-de-vista (no caso da narrativa), a interpretacdo de analogias, comparacdes,
metéforas, identificacdo de recursos estilisticos, poéticos, enfim, o “estudo” daquilo
que é textual e daquilo que é literario. (SOARES, 2006, p. 43-44)

Ora, para desenvolver um trabalho com esse carater nos anos iniciais do ensino
fundamental, os professores necessitam ter acesso a solida formacdo e vivéncia, que lhes
garantam os fundamentos conceituais, pedagdgicos e didaticos para atuar com seguranca e
autonomia, planejando e realizando atividades que caibam dentro do projeto pedagdgico da
escola. Nem seria necessario frisar que uma acdo dessa natureza ndo pode ser atribuida
unicamente ao professor, mas requer a conjuncao de todos os fatores que compdem a estrutura

e a gestdo da escola e dos sistemas de ensino.

A esse respeito, estudos e pesquisas mais recentes do campo do ensino da leitura
literaria revelam que no Brasil as teorias e abordagens interacionistas foram incorporadas aos
discursos pedagdgicos, as propostas de formacdo, aos materiais didaticos e aos documentos
normativos dos curriculos, mas ainda estdo bem longe das préaticas escolares, como informa
Neide Luzia de Rezende na apresentagéo da edicéo brasileira de livro originalmente publicado
na Franca:

Amplamente divulgadas no campo da Educacdo, essas teorias e abordagens déao
sustentacdo aos materiais formativos dirigidos a professores e gestores, em cursos de
formacéo inicial e continuada; encontram-se encravadas nos livros didaticos que
circulam na escola e nos materiais didaticos de 6rgdos publicos, concretizadas nas
orientacbes de estratégias de leitura e abordagem dos textos. Voltadas
predominantemente para o polo da aprendizagem e com énfase na singularidade do
sujeito aprendiz, ndo se mostraram, contudo, capazes de promover na escola
brasileira a mudanca de préticas escolares que cada vez mais se afastam da leitura
literaria efetiva. (REZENDE, 2013a, p. 9)
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Em texto anterior®® ao acima citado, a mesma autora afirma que desde os anos 1980
as teorias linguisticas vém conseguindo abalar “concepg¢des arraigadas” no ensino de Lingua
Portuguesa, de modo que os professores ndo mais se sentem “seguros” para defender o
“ensino tradicional da gramatica”. No campo da Literatura, diz ela, novas ferramentas e
abordagens advindas da propria linguistica e de outras areas “instigam algumas tentativas de
mudanca do ensino da literatura no nivel fundamental e médio, incentivadas também por
propostas oficiais tanto no ambito federal quanto estadual e municipal.” (REZENDE, 2013b,
p. 100)

De fato, a pesquisa de campo detectou mudangas visiveis nas praticas didaticas e nas
condicBes de gestdo e estrutura da escola em relacdo ao ensino de leitura literaria quando se

toma como referéncia a década de 1980.

A diferenca mais notavel € que agora existe a0 menos uma tentativa de se ensinar
leitura literaria nos anos iniciais, com livros infantis circulando no ambiente escolar, com as
professoras lendo em voz alta para os alunos e tentando realizar dialogos sobre o texto, com
as criancas levando livros emprestados para suas casas e até podendo frequentar a biblioteca
da escola (quando o espaco esta liberado). Quem frequentou essa etapa de escolaridade em
escolas publicas paulistas nos anos de 1980 ha de se lembrar que nas poucas unidades que
possuiam biblioteca o uso desse espago era reservado aos alunos “grandes” e os textos
literarios encontravam-se disponiveis apenas “aos pedacos” nas cartilhas e em outros livros
didaticos de Lingua Portuguesa. Os depoimentos das quatro professoras (item 2.4),

confirmam tal situacéo.

A observacao na escola confirmou igualmente o que outras pesquisas ha muitos anos
vém testemunhando: a incorporagdo de “novidades” ou de praticas didaticas supostamente
transformadoras em um esquema de ensino tradicional. E o que constatou Rezende ao se
debrugar sobre mais de dois mil relatorios de estagios de estudantes de licenciatura, ao longo
de quase quinze anos, que, de modo geral, reportam “uma pratica de ensino que acabava
adaptando-se a um esquema ja conhecido, o qual remete ao ‘tradicional’ do livro didatico,

com aulas expositivas, perguntas e respostas mecanizadas”. Diante de tal constatagdo, a autora

33 Antes de ser publicado em 2013 como capitulo do livro que consta das referéncias, o artigo decorre de palestra
proferida pela autora em evento ocorrido em 2010. Cabe destacar que, embora se refira ao ensino da literatura
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, a reflexdo da professora dialoga perfeitamente com
0s problemas encontros no ensino de leitura literaria nos anos iniciais.
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conclui que o “novo acaba sendo subsumido por uma cultura escolar poderosa e é apropriado
segundo uma concepcdo antiga, espécie de sistema que assimila a novidade, readaptando-a ao
seu velho modelo.” (REZENDE, 2013b, p. 104, grifos meus)

A isso acrescenta-se 0 que foi possivel observar na escola com foco em aspectos de
gestdo e estrutura: se, por um lado, as novidades pedagdgicas adentram os muros da escola
como tébuas de salvagdo impostas aos docentes, por outro, as condicBes estruturais de
trabalho pouco mudam ou quica pioram. Alguns indicios que fundamentam essa afirmacéo ja
foram apresentados e outros serdo explorados ao longo do capitulo 4, e seguem aqui

resumidos:

1) materiais de leitura em grande nuimero e variedade chegam em abundancia a
escola, provenientes tanto do governo federal quanto do governo estadual, mas a sala
reservada a biblioteca, que outrora atendia diretamente os alunos em um sistema intenso de
empréstimos, passa grande parte do ano “bloqueada” para tombamento de livros, organizagao

e distribuigdo de livros didéaticos;

2) o unico profissional com dedicacdo exclusiva a biblioteca é um professor
readaptado com carga horaria reduzida que ndo pode lidar diretamente com os alunos, devido
a restricGes médicas, e que, ao longo de 23 anos, nunca passou por qualquer formacao para o

trabalho com o acervo;

3) a unica acdo de “planejamento” para o ensino de leitura literaria informada pela
escola é a definicdo — pela diretora — de um horario semanal para que as professoras dos anos
iniciais levem suas turmas a biblioteca, 0 que ndo vem sendo cumprido em funcdo do ja

mencionado “bloqueio” do espago;

4) segundo informaram as profissionais da escola, a formacdo de professores
(coordenadores e regentes) oferecida pela DRE ndo tem abordado questdes relativas ao ensino

de leitura literaria;

5) como decorréncia, as reunifes pedagogicas de trabalho coletivo na escola, as
ATPCs, tambem n&o tratam de temas relacionados a esse objeto;

6) a ocupacgdo do tempo escolar com preparo e aplicacdo de provas das chamadas

avaliacbes externas parece estar se sobrepondo as atividades propriamente pedagdgicas,
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diminuindo ainda mais a possibilidade de que a equipe se dedique aos desafios do ensino de

leitura, entre outros;

7) a diretriz da SEE € para que as escolas foquem seu trabalho prioritariamente sobre
0 ensino de portugués e matematica; nesse item, a leitura literaria surge como um dos objetos

de ensino, mas ndo se firma como preocupacéo central da escola;

8) a supervisao escolar assume um carater mais de fiscalizacdo e controle do trabalho
docente, em termos de verificar se a equipe da escola estd “obedecendo” as regras ditadas pela
SEE, do que de apoio pedagdgico para o enfrentamento das dificuldades e reflexdo sobre

possiveis solugdes.

Todos esses pontos foram elencados com o objetivo de compor uma visdo mais
ampla sobre o trabalho de ensino de leitura literaria nos anos iniciais, de modo que se possa
visualizar a relacdo entre o que se faz em sala de aula e 0 modo como se gere e estrutura a
escola e a rede de ensino como um todo. Como se pode perceber, a opacidade das interagdes e
a dissipacdo de sentidos ndo se restringem as situacdes de ensino, mas abrangem outras

instancias do sistema educacional.
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4. Politicas e praticas de ensino de leitura literaria nos anos iniciais

Inicialmente, é preciso relembrar que os cinco temas aqui destacados — formacédo de
professores; planejamento e gestdo pedagogica; objetos, usos e mediacOes; avaliacdo; e
interlocucdo —, ndo foram definidos de antem&o, mas surgiram no decorrer da pesquisa como
importantes dimensdes relacionadas a gestdo e a estrutura escolar para o ensino da leitura
literaria nos anos iniciais. Assim, alem de mostrar como se manifestam na escola, nas falas
dos sujeitos entrevistados e nas praticas observadas, procuramos lancar sobre elas um olhar de
conjunto, ou seja, como se conjugam no ambiente escolar e contribuem para conformar o

ensino de leitura.

4.1 — Formacao de professores: deleite derramado

Para tratar da formacdao, optou-se por partir do que € palpavel e perceptivel na escola:
as situacdes de ensino, as reunides de ATPC e as falas das professoras. Seria interessante
completar a analise com a observacdo das reunifes de formacdo ocorridas na diretoria de
ensino e o exame dos documentos oficiais sobre o tema e dos materiais utilizados, o que ndo

coube no escopo desta pesquisa.

No capitulo 3, ao longo da descricdo e analise dos episédios de ensino de leitura nas
salas de aula, foi possivel averiguar que, a despeito de tantas incertezas e insegurangas, as
professoras buscam meios e realizam os esfor¢os de que sao capazes na tentativa de inserir a
leitura literaria como conteudo de ensino. A despeito desses esforgos, a concluséo angustiada
(e angustiante) é que as criangas ndo gostam de ler, ndo aprendem a ler, ndo querem aprender,
ndo sdo capazes de aprender...

Eles ainda s&o meio crus na leitura. Eles tém muita dificuldade. Acho que existe um
trabalho ainda pequeno voltado para a questdo da leitura. Cobra-se menos até. O que
ele 16? Ele 1€ o que ele tem que observar na lousa e transferir para o caderno, que ja
é parte de escrita. E ele 1é quando ele é pedido, quando ele é orientado ou quando se
pede para ler. Vocé viu por exemplo em uma das aulas, tem sempre a sugestdo

“Alguém quer comentar o livro?” Um ou dois e sempre 0s mesmos. Por qué? Porque
aqueles mesmos sdo os que tém mais facilidade para isso. Que gostam mais da
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leitura. Entdo eu acho que a gente precisa de um trabalho muito grande voltado para
essa questdo da leitura. Eu ndo sei te dizer como. Porque assim, a gente faz as rodas,
a gente faz a leitura compartilhada, a gente faz a leitura pelo professor e discute a
leitura. Tem tudo isso. S6 que... Tem o uso da biblioteca por exemplo, que é o
momento que vocé pode levar eles e eles estardo lendo, escolhendo o livro e tudo
mais. Mas assim, a leitura em si, o pegar o livro e ler ainda esta muito cru. Esta
muito dificil. A gente ndo conseguiu despertar totalmente essa vontade. (Suzana,
professora do 4° ano B)

Em outro trecho, a mesma professora vé& sua propria dificuldade com a leitura
refletida no comportamento de seus alunos, situacdo que constata nas varias escolas onde

leciona (esta docente também trabalha na rede municipal de Séo Paulo):

Para mim a leitura € muito mais dificil do que a escrita. E talvez por essa dificuldade
minha eu também sinta isso na hora de passar para as criangas. Eu, assim,
sinceramente, de 25 alunos, 24 alunos que terminaram o ano, se eu te falar que eu
senti que em quinze, eu via prazer na leitura, € muito. O resto realmente & por
obrigacdo. L& por necessidade e porque sabe que o professor vai cobrar alguma
coisa. O prazer da leitura é uma minoria. E triste isso, mas € a minoria que eu sinto.
E ndo estou falando de Zuleika, nio, estou falando de escolas que eu trabalho. E
uma constatagdo complicada e triste, mas € o que a gente lida hoje.

Durante a entrevista, a professora procura refletir sobre os desafios que enfrenta em
torno do ensino da leitura. Na sequéncia, deixa transparecer sua percep¢do de que a proposta
da SEE com o material do PLE foca muito mais o ensino de escrita que o de leitura. Também
se permite sair um pouco da atitude de focar o problema sobre os alunos para tratar do papel
das mediagcOes promovidas pelo corpo docente e, por fim, revela sua concepgéo sobre escrita

como cépia e leitura como decodificacao.

Tem os projetos do “Ler e Escrever” e a leitura fica mais focada nisso: leitura pelo
professor e ai acontece a discussdo e a leitura compartilhada do material. VVocé
consultou o material “Ler e Escrever”? A maior parte € escrita também. E voltada
para escrita porque sdo as questdes de localizagdo e interpretacdo. E a leitura ficava
focada nisso. O objetivo pode até ser mais voltado para a leitura, mas ndo é o que
acontece de fato. A cobranca no material é mais para a escrita. Porque tem a
interpretacdo, as questdes para localizar. Entdo assim, vocé faz uma leitura geral, faz
uma leitura compartilhada e volta para a questdo da escrita. A questdo da leitura em
si esta muito crua ainda. A gente volta mais para a questdo da escrita. Porque o
objetivo ¢ formar o aluno leitor, mas também, entre aspas, um “escritor”. Como a
dificuldade maior dele é escrever, até mesmo por conta da ortografia, a gente volta o
trabalho mais pra isso. A leitura fica uma coisa mais assim, mais do professor. Uma
coisa mais de deleite mesmo. Eu leio e vocé conhece a histdria. E isso que eu sinto.
De repente ¢ até uma falha da gente, da escola, do grupo. Mas a nossa preocupacao
maior é fazé-lo escrever. N&do sei se deveria ser o contrario, talvez sim porque se
voce |é, vocé escreve. A coisa estd meio que ligada. Agora, tem crianca que escreve
antes da leitura também. Eu acho que esta mais fécil. A copia, o cddigo é mais facil
do que decodificar aquilo, que seria a leitura.
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O depoimento de Suzana ilustra como o trabalho com leitura desenvolvido na escola
é incerto e fragmentado, caracterizado por atividades desconectadas. Ela revela angustia,
preocupacdo e uma predisposicdo em refletir sobre os erros que possivelmente a escola estaria
cometendo no ensino de leitura. E perturbador como manifesta incerteza quanto a ensinar a ler

ou ensinar a escrever, como se fossem objetos de ensino inconcilidveis.

Poderiamos imaginar que se trata de uma visdo individual equivocada, mas o
depoimento de Luciana, professora coordenadora dos anos iniciais, coincide com o de Suzana.
Quando pergunto se recebem, na DRE, alguma formacao especifica para o ensino de leitura,
ela relata o seguinte: “Assim, o nosso foco na Diretoria de Ensino ¢ producao de texto, que ¢é
onde o aluno tem mais defasagem, mais dificuldade. O nosso foco é producao”. Talvez por
saber que minha pesquisa trata do ensino da leitura, sem que eu acrescente nova pergunta,
logo emenda com algo que parece contraditorio: “A leitura ¢ importante, sim. Se o aluno nao
sabe ler, como é que ele vai produzir? Ou como ele vai interpretar uma prova? Tipo o Saresp
que ¢ toda de leitura. A prova do Saresp ¢ toda de leitura”. Além dessa aparente contradi¢do
(dela, do sistema?), sua fala revela uma visdo restrita sobre leitura em varios aspectos: a) ler
para escrever; b) ler ndo ¢ uma atividade produtiva, apenas escrever (“produzir”); c) ler ¢

importante para interpretar a prova do Saresp.

Ao juntarmos o discurso de Suzana a analise das praticas dela e de suas colegas em
sala de aula o que vislumbramos é um composto de resquicios de processos de formacdo que
se revelam inconsistentes, fragmentados, s6 conseguindo proporcionar ao professor “migalhas
formativas”. Sao essas migalhas que se tornam clichés pedagdgicos na escola. Verifica-se, na
fala da docente (e também nas conversas com suas colegas), a presenca de expressées como
“leitura compartilhada™ e “leitura deleite”, que se manifestam em suas praticas e rotinas de
modo mecanico, esmaecido, impreciso e, sobretudo, de forma descontextualizada, fora de

uma proposta mais ampla de formagéo de alunos leitores.

A SEE aposta na formacdo por multiplicacdo (em cascata), de modo que o0s
profissionais que participam dos cursos e outros eventos oferecidos pelas DREs devem
“repassar” os conteud0s Vistos para seus pares nas escolas. Essa é uma das atribui¢bes da
funcdo gratificada de professor coordenador e 0 mesmo papel é esperado das professoras

regentes que participam de formacdes na DRE.
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Ao ser perguntada se teve formacdo especifica para ensino de leitura nos ultimos
anos, a professora Cassia, do 5° ano, contou que em 2014 participou de um curso de carta ao
leitor, oferecido pela DRE. Assim ela explicou em que consistiu 0 curso e como teria se dado
0 “repasse’ para suas colegas:

E, as criancas leem jornal, revista. Pega uma noticia. L& uma noticia e ai eles vio
escrever sobre essa noticia como se eles estivessem mandando para a pessoa que
escreveu a noticia. Para o jornalista, ou para a revista que escreveu aquela noticia.
Eles ddo a opinido, o que eles acharam da noticia. Se eles concordam, se discordam.
[...] Esse ano eu tive curso sobre isso. Uma pessoa la na Diretoria que passa 0 curso

pra gente. Varias professoras da rede. Entdo vai uma representante de cada escola.
L4 a gente recebe o material e passa na APTC para as outras professoras.

De acordo com Céassia, a DRE solicitou que deveriam participar desse curso
especificamente professores de quinto ano e que ela foi a escolhida porque tem
disponibilidade de tempo, ja que sua colega responsavel pela outra turma de quinto ano
leciona também numa escola da Prefeitura. A indicacdo para participacdo nos cursos se da
pela disponibilidade de tempo e ndo pelo perfil dos participantes, no sentido de mais
possibilidade para atuacdo como multiplicador. Ndo € novidade que a participa¢do nos cursos
oferecidos pela Secretaria fica limitada pelas multiplas jornadas e varias escolas em que o
professor trabalha, certamente um problema estrutural do modelo de carreira docente nas
redes publicas brasileiras.

Quando perguntei se conseguiu aplicar o contetdo em sala de aula, Cassia discorreu
longamente sobre a experiéncia que desenvolveu com seus alunos, descrevendo detalhes do
modo como recebeu as orientacdes na DRE, como trabalhou com os estudantes e até sobre o0s
textos produzidos. J& quando questionei se ela teve oportunidade de “passar” o conteudo para
as colegas em alguma ATPC, a resposta foi laconica:

Passo os videos que sdo mostrados 4. A coordenadora de |4 passa para a nossa

coordenadora aqui. Manda online para a coordenadora aqui. Para poder passar 0s
videos que a gente assiste 1. O material, tudo. Manda tudo.

Pelo visto, o aproveitamento dos cursos oferecidos como formacdo continuada
acontece individualmente, quando o professor aplica os novos conhecimentos apropriados
com suas turmas, mas poucas vezes ocorre a esperada multiplicagdo. Além de demandar uma
estrutura, gestdo e coordenacdo do trabalho coletivo que propicie a acdo do professor

coordenador ou de um professor regente como multiplicadores, a formacdo por multiplicagéo
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precisa considerar a exigéncia de uma preparacdo especifica para que esse sujeito se torne
efetivamente multiplicador, ou seja, formador de seus pares. Assim como na educagdo das

criangas, também entre pares nao existe “transferéncia imediata” de conhecimentos.

A professora Clarice, do 2° ano, critica um modo de formagdo que subestima a
capacidade dos professores e procura forma-los como se eles fossem os préprios alunos.
E algumas dessas formacBes ndo séo interessantes. Ela [professora coordenadora]
trouxe alguma coisa do “Ler e Escrever” que foram dadas 14 e que foram
interessantes. Mas a gente tem que pensar que estd trabalhando com o professor.
Professor é diferente de aluno. Ai chega e quer que a gente resolva uma continha de
2+2 ou de 4+5. Sabe umas coisas assim? Que eu ndo entendo e ndo acho que eu
tenho que fazer isso para ser formada. Ai a resposta foi: “Porque vocé tem que saber
o que vocé estd dando.” Se falaram essa informagao para ela, vamos questionar. Nao
¢ assim. Tudo o que vocé ouve, vocé vai falar sem questionar e sem elaborar nada
em cima disso? Se vocé tem uma proposta de fazer 2+2 de formas alternativas, seria

curioso e interessante. Mas ndo trazer por trazer. “Ah, porque mandaram, eu vou
fazer.” Ndo, ndo ¢é assim. Entdo muita coisa se perde pela forma como é colocada.

A fala da docente traz pelo menos dois pontos que merecem ser analisados. O
primeiro € o carater prescritivo das formagdes, que procuram “instrumentalizar” o professor
no que deve ser o passo a passo da aula, impondo métodos e contelidos. E 0 que se pode
concluir pelo relato da professora coordenadora, Luciana, sobre como se dao as formagdes da
DRE. De acordo com ela, os PCNP (Professores Coordenadores de Nucleo Pedagdgico)
“orientam, passam como que sd0 feitos os trabalhos. E elaboram trabalhos com a gente pra
gente perceber o que tem que ser trabalhado na escola. Tudo direitinho.” Apos receber essas
instrucdes na Diretoria, o professor coordenador “passa para os professores. E cobra um
pouco. Assiste a aula do professor, faz visita, vé como que esta acontecendo em sala de aula”,

completa Luciana.

Tal nivel detalhado de prescri¢do parece querer responder a criticas do senso comum,
fartamente propagandeadas pela imprensa, de que os cursos de formacdo inicial de
professores focariam demasiadamente as teorias e ndo se voltam para questdes praticas do
ensino. Assim, 0s cursos de formacéo continuada estdo pretensamente se voltando para o que
e como exatamente o professor deve fazer em suas aulas, mimetizando a relagdo de ensino
entre professor e aluno, que, “encenada” nas formacdes, deve ser reproduzida como tal na sala

de aula.
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O segundo ponto diz respeito ao papel do professor coordenador no ambito da rede

estadual paulista. Ao ser perguntada sobre qual é a proposta da ATPC, Luciana diz: “A

proposta do ATPC é... O coordenador ¢é o formador dos professores. Tudo o que ele aprende

na Diretoria de Ensino, ele passa para os professores”. Quando pergunto se ela se sente a
vontade para fazer o processo de “passagem” na escola, responde:

As vezes sim. As vezes sim, mas as vezes ndo. As vezes quando a gente passa, 0

professor esta cansado, fala que esta cansado e que aquilo 1a ja foi visto em outros

anos e ai ndo quer participar. Ai vocé fica desanimado. E uma coisa que eles cobram

da gente, mas na hora que vai passar o professor nem sempre aceita. Nem sempre

eles querem participar. Nem sempre eles querem falar daquele tema. Essa semana

mesmo>*, na Diretoria, foi discutido rotina e sondagem. Se eu for passar de novo

rotina e sondagem, que ja ¢é passado no comeco do ano, eles vao falar assim: “De
novo?” Af eles ndo querem participar...

Desse modo, o passe e repasse da formacdo em cascata enfrenta resisténcia apatica,
porém, explicita, dos professores, observada claramente nas reunides pedagdgicas na escola
presenciadas durante esta pesquisa. Alegando cansaco, nem sempre 0s docentes estdo
dispostos a tratar de temas repetidos. Ao mesmo tempo, a ndo aceitacdo por parte dos

professores causa desanimo na coordenadora.

Se o0s docentes consideram que o0s contetdos provenientes da Regional sdo
repetitivos, imagina-se que pudessem propor outros pontos para suas reunides pedagogicas.
Entretanto, segundo a coordenadora, é a Diretoria Regional que decide o que a escola deve
discutir ou 0 que a equipe docente deve estudar em seus horarios coletivos, sempre com base
nos resultados das chamadas sondagens e de outras averiguacdes de desempenho dos alunos.
E a obediéncia ao programa de estudos da SEE € supostamente fiscalizada pela Supervisdo de
Ensino, que, nas visitas a escola, pode verificar as pautas das reunides de ATPC:

Pela Supervisdo, se eles vém aqui e a supervisdo for olhar a pauta, ndo. Tem que
estar aquela pauta da Diretoria. Porque eles questionam porque vocé ndo fez isso.

“Nao foi pedido pra fazer isso?” Ai eles cobram do diretor, do coordenador, cobram
de todo mundo.

De acordo com a coordenadora, apenas a pauta e verificada e exigida, pois a
Supervisdo ndo pede para ver a ata das reunides. Dessa maneira, a equipe pedagogica da
escola é expropriada do processo de estudo e formacdo que deve ser uma condicao

permanente para a atuacéo docente.

34 A entrevista com a professora coordenadora foi realizada em 5/11/2015.
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Esse circulo visivelmente vicioso completa-se, por fim, quando o “passe-e-repasse”
n&o se conclui no aprendizado dos alunos:
Tudo o que eles passavam, a gente passava e 0s professores trabalhavam.
Mostravam os resultados, né? Mas mesmo assim 0s alunos ndo alcangaram o Saresp.
Porque ha muita falta de interesse na leitura. Eles ainda tém muita falta de interesse.
Ninguém Ié.
Assim, subentende-se que a Secretaria faz o que lhe cabe, a professora coordenadora

faz sua parte, os professores regentes fazem a deles, porém os alunos faltam com a sua....

Por vezes, como ja visto, a formacéo na Diretoria de Ensino ¢é destinada a professores
regentes, que também ficam encarregados de repassar o conteido a seus pares na escola. “A
maioria das vezes eles convocam sé de primeiro, terceiro e quinto. Quarto e segundo quase
ndo vao”, diz Luciana. Ao procurar a explicagdo para o fato de que a SEE de modo geral
convoca para as formacdes docentes do 1°, 3° e 5° anos, a coordenadora conclui que deve ser
porque s3o os alunos desses anos que fazem as provas do Saresp: “Acho que eles tém mais
prioridade no primeiro, né? Porque vai comecar com a alfabetizacdo. No terceiro porque tem

Saresp e no quinto porque também tem o Saresp...”.

Pelo visto, a preparacdo para os testes, que tem sido reportada em varios estudos e
pesquisas, ndo se da somente na escola, com o0s alunos submetidos a simulados, mas comeca
no nivel administrativo central do sistema estadual. Da-se a impressdo que recebem “mais
formagdo” os docentes que lecionam nesses anos, pois sao seus alunos que fardo os exames e
poderdo elevar os niveis de rendimento estabelecidos. Mesmo assim, lembrem-se, os alunos

“ndo alcangcam o Saresp”, de acordo com a informacao da coordenadora.

O conteudo da entrevista com a professora coordenadora permite refletir sobre a
inconsisténcia do processo formativo desde sua origem no ambito central da SEE até se
desenrolar na escola. Poderiamos ponderar que a fala de uma Unica pessoa nao seria suficiente
para analisar e tampouco julgar toda uma politica pablica e, certamente, ndo é essa nossa
intencdo. No entanto, o discurso da coordenadora, somado aos depoimentos das professoras
regentes, da diretora, do professor readaptado na biblioteca, adicionados as praticas
observadas em sala de aula, permitem constatar a auséncia de um projeto para o ensino de

leitura que inclua uma proposta de formacéo da equipe escolar.
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Poderiamos também supor que o problema néo seria a proposta de formacéo em si,
mas a agdo da professora coordenadora; ela seria o “elemento deturpador” da proposta, por
talvez exercer sua funcdo com alto grau de discricionariedade. Se isso fosse totalmente
plausivel, ainda assim recairia sobre a SEE a responsabilidade final pelo ndo cumprimento
estrito do programa. E comum que os “especialistas da educagdo” venham a publico afirmar
que o problema da educagdo brasileira ¢ “de implementa¢ao”, reproduzindo um jargdo que ha
muito a Ciéncia Politica contemporanea considera ultrapassado, ou seja, a ideia de que as
propostas de politicas seriam perfeitas em seu desenho inicial, mas iriam perdendo sua
exceléncia ao longo da implementagdo porque os executores no fim da linha do sistema nao

respeitariam as regras e os procedimentos pré-definidos.®

Ora, a suposicdo de que o conteudo de uma formacdo chegara intacto a sala de aula
ndo passa de uma ilusdo tecnocrata, novamente amparada na concep¢do de educagdo como
transmissao, em que um pacote de dados poderia ser transferido de uma cabeca a outra sem
alteracbes. Do mesmo modo que se espera que o professor transmita contetdos aos alunos,
espera-se que aqueles que “recebem formacdes” (ndo se apropriam) no nivel regional ou
central do sistema as transfiram mecanicamente para os colegas na escola. Estes, por sua vez,
tendo “recebido a mensagem”, devem retransmiti-las aos alunos, que, na ponta final da linha
de transmissao, deveriam comprovar a infalibilidade do mecanismo nas provas das chamadas

avaliacOes externas.

*k*k

%5 0s estudos sobre implementacao de politicas publicas datam da década de 1970, ganhando propulsdo a partir
dos anos de 1980, com a publicacdo do livro Street-level bureaucracy; dilemmas of the individual in public
services, um classico na area de administracdo publica, do cientista politico estadunidense Michael Lipsky
(sem traducdo no Brasil). Até entdo, as pesquisas se debrucavam sobre o processo de tomada de decisdo e,
seguindo a légica weberiana de funcionamento do Estado, acreditavam que a fase de implementacdo das
politicas era atividade meramente administrativa e operacional, executada por um corpo burocratico
supostamente neutro. A ideia de “burocracia de nivel de rua”, cunhada por Lipsky em 1969, mostra que 0s
implementadores da ponta do sistema também tomam decisGes ao executar as politicas, muitas vezes
pressionados pelos beneficiarios dos servigos publicos e por outros agentes.
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Como se daria, entdo, um processo de formacéo de professores dos anos iniciais para

0 ensino da leitura como producéo de sentido? Longe da pretensdo de esgotar o tema, procuro

indicar aqui alguns pontos para contribuir com o debate. De inicio, é importante ressaltar que

ndo se deve depositar na formagdo a responsabilidade pela “cura de todos os males” da
educacéo.

Reconhecer que a capacitacdo ndo é condicdo suficiente para a mudanca na proposta

didatica porque esta ndo depende s6 das vontades individuais dos professores — por

melhor capacitados que eles estejam —, significa aceitar que, além de continuar com

os esforcos de capacitacdo, serd necessario estudar os mecanismos ou fenémenos

que ocorrem na escola e impedem que todas as criangas se apropriem dessas praticas

sociais que sdo a leitura e a escrita (sem correrem o risco de cairem posteriormente

no analfabetismo funcional). Ao conhecé-los, se tornara possivel vislumbrar formas

de controlar sua acdo, assim como precisar algumas questBes relativas a mudanga
curricular e institucional. (LERNER, 2002, p. 33)

As propostas de formacédo de professores em qualquer area ndo podem desconsiderar
trés aspectos fundamentais: a trajetdria de formacéo escolar e profissional, os conhecimentos
e o trabalho que o professor ja desenvolve. Em qualquer proposta de formacéo, nada disso
pode ser invalidado, sob o custo de ndo se obter avancos. No campo da formacgdo para o

ensino da leitura, acrescenta-se a esse rol a propria trajetdria de formacéo leitora do professor.

Como ja apontado no item 2.4, as docentes acompanhadas ao longo desta pesquisa
ndo fogem ao que vem se confirmando ha algumas décadas sobre o perfil médio do
professorado das redes publicas brasileiras de educacdo basica: advindas de camadas de baixa
renda, elas fazem parte da primeira geracdo de suas familias a alcancarem escolaridade de
nivel superior. No tocante a formacdo leitora, tampouco elas se distinguem do que as
pesquisas da area vém demonstrando: com influéncia inicial das familias — porém, com
objetos e praticas de leitura considerados ndo legitimos pela cultura literaria candnica —,
puderam ampliar um pouco seu acesso ao universo da leitura na escola e em outros ambientes

de socializagdo, como a igreja.

SO por acaso esse tipo de percurso pode produzir leitores assiduos, proficientes e
amantes da leitura, como é o caso de Clarice. Quando Suzana diz que as leituras impostas pela
escola foram “nada prazerosas”, “nada leves”, afirmando “ter lido muito pouco na vida” e, por
fim, concluindo que ¢ “meio rustica” (p. 85), confirma os achados do estudo sobre praticas de

leitura de professores de Portugués de Minas Gerais, conduzido por Antdnio Augusto Gomes



182

Batista na primeira metade dos anos 1990. Tanto a escolarizagdo basica quanto a obtencéo do

diploma superior, alcangadas mediante enorme esforgo, segundo ele, ndo foram suficientes
para criar uma relacdo ndo escolar com a leitura; ndo foi suficiente para promover o
dominio das formas prestigiadas de apropriacdo da cultura legitima. Mas — e isso me
parece ser seu aspecto mais cruel — foi capaz de permitir ao professor o
reconhecimento das préaticas e dos objetos culturais legitimos; foi capaz de permitir
ao professor constatar que ndo possui 0s instrumentos adequados para pratica-las e
desses objetos se apropriar e, assim, que ndo possui os fundamentos que podem
permitir sua transmissdo; foi, por fim, capaz de criar a aparéncia de que o0s

professores tiveram todas as suas “chances” de adquiri-los. (BATISTA, 1998, p.
100)

No entanto, sdo esses sujeitos, formados em meio a todas essas vicissitudes, que no
Brasil estdo incumbidos de introduzir formalmente milhdes de criangas no universo da cultura
letrada. “Universo ao qual, muitas vezes, eles mesmos sdo recém-chegados e no qual nem
sempre se sentem totalmente a vontade”, destaca Vera Masagao Ribeiro, lembrando ainda que
as condigBes institucionais para a realizacdo dessa tarefa na escola ainda sdo bastante
precarias, referindo-se a “corpos docentes insuficientes e instaveis, com poucas oportunidades

de didlogo e trabalho coletivo” (RIBEIRO, 2003, p. 18-19).

E possivel que docentes néo leitores formem alunos leitores ou que um professor que
ndo seja leitor consiga, mesmo assim, motivar o aluno para a leitura? Ao se debrucar sobre
esse tipo de questionamento, mesmo ponderando que “o desafio do ensino da leitura, assim
como o da escrita, cada vez mais ultrapassa a circunscricdo da area de Lingua Portuguesa”,
Glaucia Maria Bastos Marques, Maria Lucia Pessoa Sampaio e Neide Luzia de Rezende
concluem que, “pela particularidade de sua linguagem”, a educagdo literaria diferencia-se dos
demais discursos, requerendo “uma didatica especifica”, o que evidencia “a necessidade de o
profissional que medeia o encontro entre o aluno e o texto literario seja ele também um leitor
literario” (MARQUES; SAMPAIO; REZENDE, 2012, p. 181).

Dentre as cinco professoras cujas praticas de ensino foram observadas nesta
pesquisa, ficou evidente que consegue desenvolver um trabalho mais significativo com a
leitura apenas Clarice, aquela que se apresenta como leitora contumaz, como alguém que

aprecia ler literatura e que o faz desde a infancia.

Todavia, as outras docentes também procuraram — mais ou menos — oferecer
atividades diversificadas de leitura, incluindo gestos que caracterizam o comportamento

leitor, informando autores e ilustradores, relacionando as histdrias, lendo em voz alta, fazendo
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perguntas para as crian¢as, mostrando que ndo havia um Unico sentido possivel para os textos.

Parecem as mesmas acOes realizadas por Clarice, mas j& sabemos que nao sao!

Subtraidos os acasos que resultam em professores ndo s6 amantes da leitura literaria
como também capazes de ensina-la — como veio a ser o exemplo de Clarice —, como
proporcionar aos docentes uma formacao que lhes possibilite uma acdo mais consistente no
ensino de leitura literaria, como também lhes permita continuar e consolidar seu processo de

formagéo como leitores?

Para Marisa Lajolo, o ponto de partida, nos processos de formacao inicial ou
continuada em torno do ensino da leitura, deve se dar justamente sobre o que o professor
possui e ndo sobre o que ele ndo tem.

A grande maioria dos professores da escola publica tem uma origem familiar que os
distancia do mundo da leitura e da escrita. E, a meu ver, é contraproducente criar
nesse professor a frustracdo da historia que ele ndo teve. Creio que, de maneira
diferente, temos de mostrar que ele pode partir de sua experiéncia de leitura para
trabalhar com os alunos. Gosto de pensar que essa proposta é um desdobramento da
teoria de Paulo Freire, que nos ensinou que precisamos partir do universo vocabular

do aluno para alfabetiza-lo. N&o seria o caso de partirmos do universo de leitura do
professor para familiariza-lo com o vasto mundo dos livros? (LAJOLO, 2003, p. 50)

Partindo da constatacdo de que os professores ndao puderam, em sua trajetoria
pregressa, constituir-se leitores plenos, essa € uma perspectiva produtiva, que, em lugar do
imobilismo, aposta na possibilidade de formar o professor leitor enquanto se forma o

professor que ensina a ler.

4.2 — Planejamento e gestao pedagogica

Para fins de delimitacdo dos distintos aspectos que concorrem para 0 ensino da
leitura, considera-se aqui dimens@es especificas da gestdo pedagdgica, como o planejamento
geral da escola, o planejamento especifico de uma area ou de um ciclo, a existéncia do projeto
politico-pedagadgico e de um projeto voltado para o ensino de leitura. Considera-se, ainda, a

existéncia de mecanismos e instrumentos de gestdo, no sentido de monitoramento ou
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acompanhamento da implementacdo de tais propostas expressas em documentos que
registrem o processo de planejamento.

Na educacéo, o planejamento do ensino de determinado objeto pressupde, antes de
mais nada, eleger uma concepcdo a respeito do objeto em questdo ou, pelo menos, uma
discussdo em torno das concepgdes em jogo. Também considera um diagndstico da situacao
do referido objeto na escola, ponderando sobre o que ja foi feito e as condigdes disponiveis
para o trabalho, como também uma avaliacdo de como tem se dado seu ensino e sua
aprendizagem. Supde, ainda, a projecdo de contetdos ao longo de um ciclo e,
consequentemente, a variacdo de estratégias didaticas para o trabalho com esses conteldos,
considerando que, conforme percorre 0s varios anos escolares, o sujeito vai evoluindo em seu

desenvolvimento intelectual, o que exige da escola a proposi¢cdo de novos desafios.

No documento “Unificacdo de dispositivos legais e normativos relativos ao ensino
fundamental e médio”, a segdo II do titulo II (Gestdo pedagdgica) destina-se aos “mecanismos
de apoio a gestdo pedagogica da escola”, de acordo com os seguintes termos:

Artigo 77 - Ficam disponibilizados as escolas da rede publica estadual, com
aulas/classes de ensino regular, mecanismos de apoio a gestdo pedagdgica,

necessarios a uma organizacdo escolar centrada no desenvolvimento de ensino que
propicie efetiva aprendizagem do aluno, nos termos da presente secéo.

Artigo 78 - Os mecanismos de apoio a gestdo pedagdgica da escola deverdo
apresentar uma abordagem metodoldgica que busque reverter a desigualdade de
ensino e de aprendizagem diagnosticada, pautando-se na necessidade de
procedimentos  didatico-pedagdgicos  diferenciados, imprescindiveis  a
implementacdo de acGes a serem desenvolvidas por profissionais em funcgdes de
coordenacdo pedagdgica. (SAO PAULO, 2013a, p. 53)

No entanto, nos outros dez artigos da mesma sessdo, ndo héa referéncia a mecanismos
de gestdo pedagdgica, mas apenas ao papel do professor coordenador, suas atribui¢des, 0s
pré-requisitos para exercer a funcdo, a forma de designagdo, entre outras especificaces
burocréticas, como carga horaria, férias, etc. (Cf. SAO PAULO, 2013a, p. 53-56).

J4 no documento “Orienta¢des para o planejamento escolar 2014, no item “2.4.4 -
Organizacao coletiva da proposta pedagdgica”, esta assim definida a proposta pedagdgica da
escola:

Embora a Proposta Pedagdgica esteja organizada de forma diferente em cada

unidade escolar, seria importante que a Diretoria de Ensino proporcionasse um
momento de reflexdo e discussdo com o0s gestores para (re) avaliar tdpicos
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imprescindiveis no projeto educativo. A Proposta Pedagdgica é um instrumento de
referéncia da organizacdo do cotidiano escolar e sua elaboragdo representa uma
oportunidade impar para a escola refletir e planejar coletivamente suas acdes. (SAO
PAULO, 2014, p. 31).

Logo na sequéncia, o documento chama a atencdo para a necessidade de revisdo da
proposta pedagogica:
No momento de sua (re) construgdo [da proposta pedagdgica da escola] todas as
reflexbes e planos de acgdo, tracados anteriormente com a participacdo da
comunidade escolar, devem ser retomados a fim de que as proposi¢des néo se situem
apenas no mundo das ideias e do discurso, mas que balizem movimentos concretos
na escola para a melhoria da inter-relagio dos processos de ensino e de
aprendizagem. Assim, a proposta pedagdgica deve construir a identidade escolar
espelhando sua cultura, suas intencg@es, sua historia, bem como o tipo de formagéo
que aquela instituicdo promove no contexto do sistema publico de ensino. Levar em
conta as suas potencialidades, suas fragilidades, para que o diagnéstico elaborado
pelas escolas ndo fique fechado em si mesmo, mas que se integre as propostas

escolares para a transformagdo da realidade, a aquisicdo do conhecimento e,
consequentemente, se efetive a aprendizagem. (SAO PAULO, 2014, p. 32)

No ambito da escola, por sua vez, o documento de gestdo da unidade escolar, no item
“Diretrizes e objetivos da escola”, traz o seguinte enunciado:

Através de trabalho coletivo norteando todos os segmentos da unidade escolar e

comunidade, respeitando as diferencas, garantindo ensino de qualidade, a unidade

escolar se propde formar o cidaddo capaz de atuar na sociedade [...]. O sistema de

ensino da escola estara voltado para pedagogias ndo diretivas / Construtivismo,

garantindo a aquisi¢do de conhecimento cientifico e formativo essenciais para o
exercicio da cidadania. (Plano de Gestdo 2008-2011, mimeo. s/p.)

Porém, como ja reportado no item 2.5, a escola pesquisada ndo parte exatamente de
um planejamento para inserir 0 ensino da leitura literaria em sua proposta pedagogica. O que
foi visto durante a pesquisa de campo foi que, sem o exercicio regular da reflexdo e da revisdo
de sua missdo geral e de seu trabalho cotidiano, a escola age, em seu conjunto, como uma
peca de um processo de producdo em série, administrando ordens que chegam do nivel central
do sistema estadual. Infelizmente, estudos e pesquisas no campo na gestdo escolar vém
detectando, ha muitos anos, situacdo similar em escolas publicas ndo s6 do estado de S&o
Paulo, como de todo o Brasil, em que pese os relatos sobre experiéncias avancadas e

democraticas de gestdo em diversas redes publicas.

Desse modo, como foi visto na escola, o que se chama de “planejamento” s6 pode
mesmo incidir sobre agdes desconexas e rotinas, ndo sobre atividades que integrem uma

proposta que procure equalizar meios a fins. Nesse vazio de gestdo, o que se vé é a
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propagacao de clichés e modismos em todo o sistema educacional: do nivel administrativo
central a escola as “migalhas pedagdgicas” se espalham por toda a parte — nos documentos,

nos discursos e nas praticas de gestores e docentes.

O vacuo de planejamento e gestdo pedagdgica se reflete na formacéo de professores
no horario coletivo, que fica & mercé dos mencionados modismos e das preferéncias dos
individuos de plantdo na coordenacgdo escolar. Nesse quesito, vejamos a fala da professora
Clarice, que conta como os horéarios de formacdo na escola sdo marcados por propostas que
aparentam falta de conexdo entre si e desconsideracdo pelo trabalho que cada docente ja

desenvolve.

Teve outra professora que era efetiva da noite e pegou a coordenagdo. Ela queria
impor uma coisa que ndo tinha a ver. E ai cismou. Cada uma cisma com uma coisa.
Essa daqui é com a rotina. A outra cismou com projeto de jornal. Que a gente tinha
porque tinha que fazer o tal do projeto do jornal. Mas ndo é assim. E crianca tem
outro acompanhamento. N&o estou querendo dizer que sou a melhor, mas eu fago
um trabalho diario de leitura, vocé viu. De conversa sobre os temas, sobre as coisas.
Fazendo relagoes direto. Entdo, vamos pensar: “Sera que todas as professoras tém
essa dindmica?” Porque ai o cara chega no quarto ano, ele nio teve essa dindmica.
Ele vai ter com a professora da quarta série. Para ele conseguir elaborar esse
conhecimento, essa construcdo de trés anos anteriores, ele precisa de um tempo. E
talvez ele ndo chegue 14 onde ele chegaria se ele tivesse sido estimulado a pensar
dessa forma desde o0 comeco.

Nesse contexto, ndo € possivel vislumbrar a progressdao do ensino de leitura no
curriculo da escola. A pergunta sobre progressdo do ensino de leitura em cada ano do ciclo
inicial, a professora coordenadora, Luciana, respondeu dizendo que os pais ndo se interessam

pela vida escolar dos filhos.

Diferencia os conteldos. [hesitacdo] O que mais? [pensando alto, hesitacdo] A
alfabetizagdo tem que ser do primeiro ao terceiro ano, né? Mas aqui a gente cobra
um pouco pra que ja saia do segundo ano j& lendo, né? E escrevendo. Mas tem
muita, muita dificuldade. Nos temos um terceiro ano aqui com muita dificuldade. E
um terceiro com nivel de primeiro ano. Até pior. A gente esta fazendo de tudo pra
eles melhorarem, mas ndo teve nenhum avango. Avanco nenhum. Entdo hoje o que a
gente percebe é que ndo tem muito compromisso dos pais. Antigamente essa era
uma Otima escola. Agora € uma escola que, assim, ndao tem acompanhamento
nenhum dos pais. As criancas sdo muito carentes. O desenvolvimento delas é muito
fraco. Aqueles que os pais participam, eles aprendem. Aqueles que ndo, sdo
largados.

Se, como vimos no item 2.5, a coordenadora ja dera a entender que ndo participa do
processo de planejamento pedagdgico junto com os professores regentes, haveremos de supor

gue ela ndo tenha dominio sobre o quadro geral que explicite a progressdo de conteddos e
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atividades de ano para ano do ciclo 1. Isso fica claro na resposta curta “Diferencia os
conteudos”, acompanhada de certa hesitagdo e de uma questdo que faz a si mesma “O que
mais?”’, como quem tenta lembrar qualquer outra coisa, ¢ também para mim: “O que mais

poderia mudar de ano para ano que nao seja essa coisa genérica chamada ‘contetdo’’?!

No entanto, a impugnacéo da responsabilidade pela ndo aprendizagem rapidamente é
dirigida aos pais, ndo sem antes garantir que a escola cumpre a Sua parte: “A gente esta
fazendo de tudo pra eles melhorarem, mas nédo teve nenhum avanco. [...] Entdo hoje o que a
gente percebe ¢ que ndo tem muito compromisso dos pais”’. Quando faco uma pergunta
reiterativa — “Essa falta de avango vocés acham que tem a ver com isso?”, sua resposta ¢

peremptoria: “E. Falta de acompanhamento dos pais mesmo”.

A profissional procura disfarcar sua inseguranca por ndao dominar um contetdo
“simples” para alguém na sua fun¢do — como se organiza o curriculo para o ensino de leitura
nos anos iniciais — empurrando para os pais a culpa pelo ndo avango das criangas. Trata-se de
um comportamento sintomatico que ha& décadas se estabelece no interior do sistema
educacional publico brasileiro: esta sempre se procurando um culpado por seus resultados

pifios...

Da mesma forma, a pergunta sobre como vé as propostas que o governo do Estado
vem implementando ao longo do tempo para o ensino de leitura, uma professora diz que o
material é bom, mas as criangas nao sabem ler, o que interrompe o trabalho mais apurado com

leitura no final do ciclo inicial.

Olha, a proposta é boa. E 6tima. Ele oferece muito material. Mas eu acho que antes,
no comego, no passado, as criancas aproveitavam mais esse material de leitura. Eles
tinham menos material e aproveitavam muito mais. Na minha visdo, por qué? Eu
acho assim, um absurdo vocé alfabetizar uma crianga no quinto ano. Entéo ai ja
prejudica essa parte literaria. Porque no quinto ano vocé quer dar mais autores pra
eles. Dar um conhecimento maior de obras. E fica dificil se vocé tem que pegar o
aluno ali pra ele comecar do A E I O U. Como uma crianca chega no quinto ano, ndo
sabe juntar uma consoante com uma vogal? Juntar as familias e formar uma
palavrinha? Entdo, fica interrompido. E um trabalho interrompido. [...] Vocé n&o
consegue pegar aquela caixa de leitura e fazer com que todos peguem livros e leiam
todos aqueles livros. Por qué? Na hora que eles comegarem com esse processo
literério, j& vai estar quase no final do ano. Entdo eu acho que é interrompido e no
passado, ndo. As criancas, elas aprendiam a ler no primeiro ano. Entdo quando
chegava no quarto ano, eles ja tinham lido varios livros. J& liam com fluéncia. Entdo
eu percebo que hoje nés temos muito material. Material rico, nossa, maravilhoso.
Naquela época era menos. Tinha a cartilha Caminho suave e poucas obras pra
oferecer. S6 que todos sabiam ler. Todos sabiam escrever. Hoje, por exemplo,
chegou na nossa biblioteca um autor, quarenta exemplares daquele autor. Entéo eu
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posso dar um pra cada aluno. Eu tenho muito material. S6 que tem esse porém.
Adianta ter essa quantidade de material e a crianga nédo saber ler? (Cassia, professora
do5%ano A)

A mesma docente afirmou que, diante da abundancia de todos esses materiais
impressos enviados a escola, basta ao professor “s6 querer” trabalhar com a leitura. A decisdo
seria realmente tdo simples e centrada na vontade do individuo? Que incentivos a Secretaria
da Educacao de fato ja ofereceu para que as escolas desenvolvam projetos de valorizacdo do
ensino da leitura literaria? Enviar livros e, agora, um professor responsavel pela sala de leitura
totalmente alheio ao restante da equipe? Qual a proposta da SEE para o ensino de leitura

literaria nos anos iniciais?

*kxk

A aparente “irracionalidade” do processo de tratamento dos livros, conforme relatado
no item 2.3, teria como fonte uma “ineficiéncia ou mesmo uma incompeténcia local”, ou seja,
seria um problema especifico daquele professor readaptado, de uma diretora que ndo valoriza
a biblioteca ou a leitura, das professoras que por sua vez também ndo se importam com o

ensino da leitura?

E nesse ponto que um olhar sistémico e critico para a gestdo e estrutura escolar e dos
sistemas de ensino pode contribuir para uma analise mais rigorosa da situacdo. Certamente,
ndo se pode negar que uma postura mais “arejada” e uma atitude mais comprometida por
parte dos envolvidos levariam, nesse caso, a decisdes “simples” que poderiam resultar em
melhores e mais eficientes usos dos recursos disponiveis na escola para o ensino de leitura

literaria (0 espaco da biblioteca, o acervo, o professor readaptado).

No entanto, podemos nos perguntar se aqueles sujeitos — a atual diretora, o professor
readaptado, a professora coordenadora, as professoras regentes — alguma vez ja encontraram
no sistema educacional central (a SEE) incentivos e recursos que possibilitem ou mesmo
permitam tais decisdes mais simples. Quando menciono a SEE, ndo sé me refiro aos
programas e politicas atualmente em vigor, mas a um modo de funcionamento e a uma
proposta que vem se consolidando ha décadas e que forma a mentalidade e as praticas

daqueles sujeitos desde que eles mesmos eram alunos da educacao basica. E com “incentivos
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e recursos” nao me atenho a recursos materiais e financeiros, mas a proposta pedagogica da
secretaria estadual de educa¢do como um todo, ao seu sistema de governanca e as decisées
que priorizam esse ou aquele conteudo, essa ou aquela maneira de tratar professores, alunos e

a comunidade escolar de modo geral.

Ao mesmo tempo, nem sempre as decisdes sdo tomadas com base apenas nas leis e
diretrizes advindas do nivel central do sistema. Muitos atalhos podem ser criados a depender
da concepcao de educacgdo da equipe gestora da escola. Um exemplo claro é a organizacao das
turmas, formadas a partir de grupos homogéneos conforme o nivel de aproveitamento dos
alunos (ver item 2.5, p. 98). Ao “confessar” essa escolha, a diretora reconheceu que poderia
até ser punida por tal procedimento. Ou seja, em um aspecto crucial para a qualidade da
educacdo, que estd no coracdo da proposta pedagogica de qualquer sistema de ensino, a
diretora se sente a vontade para decidir a revelia do que ditam as regras centrais. Ja quanto a
algo que parece um mero procedimento burocratico (o tombamento dos livros), a pratica da
escola é obedecer a uma norma sem questionamentos, no caso, o tombamento de todos 0s

bens materiais da escola.

Até onde vai a autonomia da escola quanto a dois aspectos tdo distintos da gestdo?
Por que a direcdo se sente a vontade para formar turmas homogéneas e sequer se detém para
pensar numa forma mais racional de organizacdo do acervo literario da escola? Sera por que
se sente pressionada pelas avaliacdes externas, para cujos resultados sdo prometidos bénus ou
onus, a depender do alcance das metas? Serd por que a supervisdo escolar ndo olha para
“questdes menores” como o tratamento do acervo literario? Como tudo isso se insere na e

reflete a proposta educacional da SEE para a rede paulista?

4.3 — Objetos de ensino de leitura, seus usos e mediacoes

Como visto no item 2.1, a escola pesquisada dispde de acervo didatico e literario em
grande quantidade e variedade para o trabalho de ensino de leitura. Entretanto, também vimos

que tal disponibilidade parece ser resultado da aposta na existéncia dos objetos, dos materiais
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(no caso, dos livros) na escola para garantir o aprendizado, como se eles por si s6 fossem

capazes de surtir nas criangas o interesse, 0 gosto e o prazer por ler.

Tanto a existéncia do espaco como a qualidade e a variedade do material para leitura
foram valorizados pelas varias professoras entrevistadas. A professora do 5° ano, Cassia,
confirma a remessa de livros como uma politica constante por parte do governo, o que sempre
garante “novidades” para a biblioteca. Com isso, segundo ela, basta “querer trabalhar com

leitura”.

Sempre chegam livros novos. Todo ano chega livro novo. Entdo quer dizer que estdo
sempre assim, com novidade. Sempre com novidade. Essa parte é legal, porque
apesar de tudo, o governo, essa parte ele cumpre. Ele manda. Realmente, se vocé
quer trabalhar com leitura, a escola recebe livros. E s6 uma questio de vocé querer
trabalhar com leitura mesmo.

Outra professora, Suzana, do 4° ano, afirma que a principal mudanca que percebeu
nas propostas de politicas publicas da SEE ao longo de seus trinta anos como docente do
Estado foi o fornecimento de material de qualidade em grande quantidade para o trabalho com

os alunos.

Entdo, eu passei pela cartilha, depois vieram programas, todo esse material novo,
varios. E eu acho que teve um ganho muito grande para o aluno. Um acesso de um
material muito grande e muito variado. Na época que eu comecei, a gente trabalhava
com a cartilha mesmo, era o livro didatico puro, vocé ndo tinha recurso. Ou era 0
livro didatico ou ndo era nada. Era a lousa, giz e a sua voz. Entdo, todo esse material
no decorrer do tempo que estd chegando, que a crianca estd tendo acesso, essas
caixas de livros e todo esse material que vém mandando para as escolas, isso, nossa,
ajuda pra caramba! E, assim, faz com que desperte esse interesse que a gente ainda
acha que falta da leitura. Entdo, houve um ganho e um avan¢o muito grande nesse
tempo todo.

Suzana reconhece que a chegada do material contribui para o trabalho docente — ela
ja ndo precisa comprar os livros ou levar para a sala de aula 0s poucos que possuia — e para
uma ampliacdo das possibilidades de leitura na escola. Além disso, destaca algo central — a
partir da existéncia do material, ela passou a perceber a importancia da leitura: “Eu ndo tinha

essa nogao da importancia. Também nao tinha o material disponivel mesmo.”

Eu lembro que quando eu comecei, trazia livros de casa. A minha turma conhecia 0s
livros que eu tinha e que também ndo eram muitos. Eram livros mais antigos, que
me sugeriam e eu acabava comprando e a gente fazia a nossa caixa, fazia 0 nosso
cantinho da leitura. Mas com livros que eu trazia. Entdo, ou eles liam aquilo ou ndo
liam nada. E hoje ndo. De uns tempos para ca nés temos muito material. E esse
acesso logico que facilita e possibilita um leque maior de leitura. Agora, isso eu digo
que seria impossivel, por exemplo, ha trinta anos. Eu ndo tinha essa no¢do da
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importancia. Também néo tinha o material disponivel mesmo. O que eu usava aqui
eu tinha que usar em outro lugar. Acho que o que realmente mudou foi essa questéo
do acesso, da disponibilidade do material e da quantidade de material que vem
chegando para a escola. S0 materiais muito bons. Eles devoram gibis. Na minha
época de estudante, o Unico gibi que eu tinha era o Tio Patinhas. E ainda assim 0s
meus pais compravam porque a escola ndo tinha. Eu ndo me lembro de ter esse tipo
de material na escola. A gente tinha que ler o qué? O livro didatico, com textos
“lindos e maravilhosos” [tom irénico], a cartilha — eu fui alfabetizada com a
Caminho Suave. A gente ndo tinha um repertério. A gente s tinha aquilo ali e
pronto. E hoje néo. Eles tém todo esse material e a qualidade é muito boa.

A despeito de toda essa variedade, quantidade e qualidade dos materiais disponiveis,

a escola ndo tem sido capaz de ensinar as criancas o gosto pela leitura literaria, o que é

identificado como um desinteresse por parte dos alunos.

Agora eu acho que falta ainda o interesse mesmo. O buscar o livro, o querer ler, o
procurar. Porque as vezes vocé faz, por exemplo, uma roda... Esse ano eu fiz,
aconteceram duas vezes. A gente escolhia o livro na roda. “Vamos escolher um
livro? Quem gostaria de estar levando esse livro pra casa pra poder ler e fazer um
estudo dele e compartilhar na proxima roda?” Era quase assim, vocé tinha que
implorar pra alguém levar. Porque ndo despertava a vontade. Ou entdo sdo sempre
os mesmos. “Ah, professora eu levo!” “Mas vocé ja levou o més passado, semana
passada...” “Ah, mas eu queria ler de novo.” Por qué? Porque sdo aquelas criangas
que tém o prazer de contar para o outro o que descobriu no livro e o que leu. Mas eu
ndo conseguia atingir a maioria nesse sentido. As vezes, por exemplo, eles vdo pegar
uma caixa e ai eu j& peco para distribuir e ai depois que sobram aqueles da
exposicdo eu dou uma olhada. Tem uns que me chamam muito a atengdo. Eu pego e
leio. E ai eu conto pra eles numa préxima leitura. Eu acabo lendo pra eles. Eu levo
pra outra escola pra ler. Trago da outra escola pra ler aqui. Hoje tem coisa que
encanta mesmo, que te faz ter vontade. Por isso que eu ndo entendo esse ndo prazer
da crianca na leitura.

Na sequéncia de sua fala, a docente procura refletir sobre o que poderia ser a causa

desse suposto desinteresse dos alunos pelos livros e pela leitura, indicando também que os

professores tém procurado desenvolver diferentes estratégias na tentativa de enfrentar a

situacao.

Talvez seja pela obrigagdo mesmo. Pelo simples fato de estar na sala de aula, eu sou
obrigado a ler. Talvez isso ndo dé prazer. Talvez se a gente conseguisse trabalhar
essa... Por isso que tem isso de vocé sair e fazer a roda fora. Sentar 14 no mato,
sentar nao sei onde. Sugerir a leitura em casa pra eles terem o compromisso de trazer
pro grupo depois. Talvez pra tentar sair dessa coisa de “Ah, eu tenho que ler porque
eu estou na escola. Eu tenho que ler porque eu estou na sala de aula”. Paulo Freire
falava alguma coisa assim, né? Da obrigatoriedade da leitura. A escola tem essa...
Esta nela, € parte da escola. “Eu estou na escola, eu tenho que ler”. Talvez isso faca
com que ele ndo tenha prazer em ler. E a gente também.
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Em outro trecho, ao se lembrar que comprou um livro que viu em uma banca no
shopping, cujo titulo Ihe chamou a atencéo, volta a mencionar o desinteresse das criancas

pelos livros, o que estaria relacionado a uma suposta imaturidade da faixa etaria:

Eu acho que, sabe? Legal vocé passar perto de uma banca, passar pela vitrine e
despertar essa vontade. Isso falta na crianca. Talvez por questdo de maturidade.
Vocé acha que a crianca passeando no shopping vai estar preocupada em olhar
livro? Ele quer comer, quer ir pro MC [MC Donald], quer ver brinquedo... Entdo,
assim, é préprio até da idade.

A existéncia de livros na escola é certamente condicdo essencial para o
desenvolvimento de um trabalho consistente de ensino de leitura (ndo so literaria). A pesquisa
constatou que a escola disp6e de acervo em grande quantidade e variedade, com livros
advindos do MEC e da SEE. Entretanto, vimos também que ha pouca diversidade no tipo de
atividade que as professoras desenvolvem para o ensino da leitura. Quanto a principal delas,
leitura em voz alta pelo professor seguida de discussao sobre o texto, como ja foi destacado,
s6 uma docente consegue conduzir o trabalho de forma a possibilitar a construcao coletiva de

sentidos pela turma.

Constata-se, assim, que h& pouco investimento nas praticas, nas mediacOes, nos
sujeitos. Isso nos leva a supor que as politicas de promocdo da leitura desenvolvidas nas
ultimas décadas, pelo menos no ambito da educacéo, centraram foco na distribuicdo do objeto
livro mais do que nas préticas de leitura e nos sujeitos leitores (potenciais e reais). Conforme
analise de Max Butlen, a l6gica de oferta presente nas politicas de fomento a leitura ndo
condiz com a légica da apropriacdo cultural, com as praticas culturais reais. E ele se refere as
politicas tanto na Franca quanto no Brasil. Sob seu ponto de vista, tais politicas quantitativas
centradas sobre a oferta macica de livros e aumento dos espacos de leitura esqueceram-se do
sujeito leitor, da necessidade de mediagdes, das condic¢des de recepcdo e apropriacdo. Ou seja,
foram desenvolvidas politicas do livro, mas ndo da leitura, com ligacdo insuficiente entre

objeto (livro), espaco (biblioteca) e sujeito (leitor).*®

Com isso, ndo esta se negando a necessidade da existéncia da biblioteca e de acervo
em quantidade e variedade na escola. Sem duvida, é preciso haver a biblioteca escolar ou a

3 Formulagéo livre, a partir das apresentacdes feitas pelo professor Max Butlen na disciplina “Leitura no Século
XXI: Politicas, Espacos de Formagao, Abordagens e Avaliagdo”, ministrada durante o segundo semestre de
2013 no Programa de P6s-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo. Pude
desenvolver melhor a ideia em artigo publicado na revista Linha Mestra, da Associa¢do de Leitura do Brasil
(Cf. NASCIMENTO, 2014).



193

sala de leitura e o profissional ou profissionais encarregados de cuidar desse espago e geri-lo.

Mas isso ndo pode implicar na “transferéncia” da responsabilidade pelo ensino de leitura

exclusivamente para essa pessoa, 0 que parece ser a ideia de uma das professoras regentes.
Antes tinha uma pessoa na biblioteca que lia para as criangas. Entdo eles iam Ia.
Tinha um momento que a pessoa ficava |4 e lia pra eles. Eu acharia muito legal,
principalmente para os pequenininhos que ainda ndo sabem ler. Uma pessoa pra ler.
Além de manusear, ter 0 momento de manusear e tudo, mas seria muito legal o
momento deles pararem pra ouvir leitura. Pra ouvir a leitura. Pra compartilhar. No
passado tinha. Agora, de uns anos para ca, n6s temos bibliotecario. Ele ndo faz esse
trabalho com as criangas. Ele sé participa da administracdo da biblioteca e do
acervo. E antes ndo, tinha um professor de leitura. O Roberto era professor mesmo.

A gente levava os alunos e ele ficava la com as criangas neste momento, nesta roda
de leitura. (Céssia, professora do 5° ano A)

O ensino da leitura literaria que tem como objetivo formar o leitor capaz de construir
sentidos ndo pode ser relegado a um local especifico dentro da escola, tampouco ser tarefa de
um unico profissional. Sobretudo nos anos iniciais, quando a escola tem influéncia crucial no
desenvolvimento cognitivo das criancas, o professor regente ndo pode se esquivar do que € a
esséncia do trabalho docente: a mediacdo que proporciona ao aprendiz as condicdes para que

ele construa seu aprendizado.

*k*k

Como vimos no item 2.2, os livros enviados a escola pelo MEC e pela SEE para uso
em sala de aula pelos alunos e professoras conformam cantinhos provisérios de leitura em
alguns momentos da aula. Vimos também, no cap. 3, que eles ficam a disposi¢cdo dos alunos
gue os escolhem aleatoriamente para a leitura do dia, ou sdo utilizados pelas professoras para

leitura em voz alta. Nada além disso.

A partir da existéncia do objeto livro, que tipo de atividade pode ser proposta e
desenvolvida além do que é 6bvio, ou seja, além de se esperar que “simplesmente se leia” e
um interesse e encantamento automatico das criancas pelos livros? Muitos estudos e
experimentos vém sendo desenvolvidos por iniciativa do poder pablico, de universidades, de
organizacOes ndo governamentais, no Brasil e em outros paises, para contribuir com a fruicao

da leitura literaria na escola.
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Apos sugerir pelo menos sete atividades que poderiam ser desenvolvidas em torno do
canto da leitura (implementados nas salas de aula francesas desde a década de 1980), que
envolvem, por exemplo, empréstimos geridos pelas proprias criangas, miniexposicoes
tematicas com base em leitura de livros, visita de familiares para contar historias de seus
locais de origem, Jolibert explica porque € necessario pensar em estratégias diversificadas de
uso do espago. “O essencial, para nds, € que o canto de leitura ndo seja mais o canto ‘onde-se-
vai-quando-se-terminou-a-tarefa’, mas que seja vivo, familiar, aproveitado e continuamente
vivo” (JOLIBERT, 1994, p. 95, grifos meus).

**k*

Outro ponto referente aos objetos para ensino de leitura e seus usos diz respeito ao
livro didatico. Pudemos observar usos variados do livro didatico pelas docentes. Nos
episddios relatados, as professoras do 1°, do 3° e do 4° anos, como também a substituta, néo
utilizaram o livro didatico como suporte, embora ndo sabemos se “retiraram” dai alguma das
atividades que propuseram aos alunos. Em duas situacdes, a professora do 2° ano empregou
textos compilados por um volume do PLE e, como vimos, sua mediacdo proporciona as
criancas autonomia na apropriagdo desse material. Ja a professora do 5° ano fez uso de uma
sequéncia de leitura e compreensdo de texto proposta pelo livro didatico, seguindo ao pé da
letra o roteiro estabelecido. E, como foi observado, embora o material pareca ter sido
elaborado a partir de abordagens que valorizam a leitura como pratica de construcdo de
sentidos e a exploracdo dos recursos estilisticos do texto, o fato de a professora se ater

estritamente ao roteiro resultou em uma interlocucdo pouco produtiva.

Em artigo ja citado, no ponto em que tratou especificamente da presenca do texto
literdrio no livro didatico de ensino de lingua portuguesa, Magda Soares identificava ai 0s
problemas que verificamos nas préaticas observadas na escola pesquisada, porém, agora, sem o0
uso do livro didatico.

Ndo é o que fazem, em geral, os livros didaticos. Quase sempre, 0s exercicios
propostos aos alunos ou sdo exercicios de compreensdo, entendida como mera

localizagcdo de informagbes no texto, ou sdo exercicios de metalinguagem
(gramética, ortografia), ou sdo exercicios moralizantes. (SOARES, 2006, p. 44)
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Ou seja, as propostas para o ensino de leitura no livro didatico podem ter mudado e
se sofisticado, induzindo os alunos a uma busca de referéncias extratextuais e a identificacéo
de recursos estilisticos que compdem a literariedade (e o sentido) do texto, mas as mediacdes
feitas pelas professoras estdo muito aquém dessa vertente. Assim fica claro que o livro
didatico, por mais bem elaborado que seja, ndo é suficiente para garantir a construcdo do
sentido na leitura de um texto, acontecimento que depende da interlocucdo entre os sujeitos na
sala de aula, sob a mediacédo do professor.

O chamado hoje professor mediador da leitura € mais do que alguém que controla a
adequacdo das respostas no livro didatico. Nessa perspectiva, a comunidade de
leitores em sala de aula constrdi intersubjetivamente os sentidos do texto, buscando
tanto as informagbes mais explicitas, como interpretando, a partir de repertdrio
préprio e de significacbes compartilhadas, as dimensdes simbdlicas ali apresentadas.
Assim, supera-se a ideia de um unico sentido, sacralizado pela fala do docente ou
por uma interpretagdo constituida a base de outro “principio de autoridade”, em

geral, a do livro didatico. (MARQUES; SAMPAIO; REZENDE, 2012, p. 186, grifos
meus)

Diante da situacdo em que o professor foi colocado ao longo da histéria da educacédo
publica brasileira — aquele que ndo sabe o que e como ensinar, oferece-se a ele o livro didatico
como um guia que, por mais bem concebido que possa ser, jamais dara conta do calor da
interacdo, dos sujeitos reais e de suas necessidades e indagacdes auténticas que emergem no

ato da circunstancia interlocutiva da leitura.

**k*k

E importante demarcar que, apesar da gestdo do acervo desarticulada de finalidades
pedagogicas, a existéncia dos livros e 0s usos que as professoras deles vém fazendo, mesmo
com todos os problemas apontados, ja tém causado impacto na formacéao leitora dos alunos.
Embora algumas professoras tenham afirmado que muitos alunos ndo aprendem a ler e que a
maioria deles ndo manifesta o gosto pela leitura, outras disseram o contrario e deram varios
exemplos do interesse das criancas pela biblioteca, pelos livros e pelas praticas de leitura, o

que foi possivel comprovar durante a pesquisa de campo. Recordemos alguns exemplos:

1) Criangas pequenas do 1° ano chegam a realizar elas mesmas o intercambio de
livros entre suas casas e a escola, levando obras pertencentes as suas familias para a sala de

aula, para mostrar a professora e aos colegas. Nessa fase em que estdo sendo introduzidas
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formalmente no universo da escrita, mostram-se atentas a esses objetos que guardam histdrias,

que os adultos de suas familias possuem e que podem ser encontrados em profuséo na escola.

2) Também no 1° ano os pequenos ja tém um senso da posse dos livros pela turma,
ainda que seja no cantinho da leitura encaixotado nas caixas azuis, 0 que se manifesta em

falas como “Nao ¢ nosso?”’; “A gente ndo tem?”.

3) Depois que eu ja havia passado pela semana de observagdo no 1° ano, um grupo
de meninas dessa turma me abordou no péatio da escola durante o intervalo para pedir que eu

lesse um livro para elas.

4) No 4° ano, os alunos ja sabem que um leitor pode escolher os livros que deseja ler
quando a leitura ¢é “livre”, portanto, ja sabem que livros ndo sdo iguais, objetos indistintos em

que “tanto faz” qualquer um deles distribuido pelo colega.

5) Nas cinco turmas acompanhadas, em varios momentos as criancgas disseram que ja

viram ou ja leram alguns dos livros apresentados pelas professoras.

Esses sdo alguns indicadores do enorme potencial existente na escola para o
aperfeicoamento do trabalho de formacéo de leitores, com circulacdo de sentidos nos diversos

espacos e envolvendo os varios segmentos da comunidade escolar.

4.4 — Avaliacdo do ensino e da aprendizagem de leitura literaria

A observacao das praticas em sala de aula e as entrevistas realizadas com professoras
regentes, professora coordenadora e diretora da escola mostraram que assim como ndo ha um
projeto especifico para o ensino da leitura literaria nos anos iniciais do ensino fundamental
naquela unidade, ndo h& também (e nem seria coerente haver) uma avaliacdo desse quesito.
No entanto, nas entrevistas com as regentes, ao Ihes perguntar como suas turmas encerraram o

ano de 2014, como consideravam que havia sido o aprendizado de leitura das criancas ao
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longo daquele ano, vérias delas se referiram as fases relativas as hipéteses de escrita® como

rotulacdes.

Eles [SEE] estdo pedindo mais ou menos 80% alfabéticos no final do primeiro ano,
mas € dificil conseguir. Agora eu digitei a Ultima sondagem e essa sala ficou com
75%. Tem crianca oscilando ainda. Eles sdo muito imaturos. Tem crianga que vai
completar sete anos depois do Natal ainda. Entdo, é aquela fase deles que a gente
tem que respeitar; acaba aflorando mais pra frente, ndo tem como forcar, porque é da
crianca mesmo. Apesar de que a gente acaba forgando, porque como é cobrado esses
80%, a gente puxa, eu acho que a gente até forga mais do que deveria. Mas tem
casos que ndo resolve, ndo adianta; a gente até forca, mas ndo consegue o resultado,
porque é individual, tem que respeitar o individual da fase de cada um, ai a gente
ndo atinge o objetivo... (Monica, professora do 1° ano)

Porgue assim, ele consegue escrever uma lista, o aluno do quarto ano. Ele pode néo
ser ortografico. Ele vai escrever “mag¢d’ com “ss”, mas eu ndo estou cobrando
ortografia. Eu estou cobrando a escrita, sem me apegar a ortografia. Ele vai
conseguir escrever “magd”, com “ss” ou com “s”, mas ele conseguiu escrever. Isso é
0 que eu tenho que digitar no sistema. Eu tenho 14 24 alunos que conseguiram
escrever ‘macd’ com ‘ss’ e que sdo considerados alfabéticos. Ele entra no todo como
um aluno alfabético. Mas se eu cobro, por exemplo: “Vamos escrever sobre a fruta”,
ele pode ndo conseguir. Ele pode escrever uma frase no maximo. E ai? Ele é
alfabético? Ele é. Continua alfabético? Continua. S6 que ele ndo produz. (Suzana,

professora do 4° ano)

Quanto ao aprendizado de leitura deles eu ndo tenho tantos problemas porque sdo
todos alfabéticos. Entdo eu ndo tive que pegar muito essa parte de alfabetizacdo.
Vocé sabe que tem outras salas, mesmo sendo quarto ou quinto ano, existiam alunos
que ndo eram alfabéticos. (Cassia, professora do 5° ano)

Entdo, eu acho que faz bastante tempo, né? Tem bastante tempo que a gente
classifica desta maneira. Até porque é uma coisa de rede mesmo. Tanto é que a
gente estudou, leu varios materiais. Fizemos varios estudos pra entender essa... O
que € ser alfabético. O que é alfabético pra mim e o que é alfabético pra o outro. O
que é silabico-alfabético, pré-silabico. A gente fez muito estudo para isso em ATPC
e eu ndo sei exatamente quando comegou. Mas faz muito tempo que a gente adotou,
aqui no Zuleika. Deve ter no minimo, que eu lembre, uns seis ou oito anos, por ai.
Eu acho. Eu ndo lembro exatamente. Mas assim, todo ano vem aquela coisa de a
gente retomar esse estudo porque assim, sempre fica divida. Esse aluno esta
alfabético, mas para mim ele é considerado em qual fase da escrita? Pro outro colega
ele ja seria um silabico-alfabético, por exemplo. (Suzana, professora do 4° ano)

0 postulado sobre as fases e hipdteses do dominio do principio alfabético que seriam percorridas pelas
criangas na aprendizagem da escrita ganhou forte disseminagdo no Brasil a partir de 1984, com a publicacéo da
edicdo brasileira do livro Psicogénese da lingua escrita, de autoria de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.
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Nas reunides de conselho de classe do ciclo 1 que presenciei, ouvi falas como: “Ele
ndo estd evoluindo satisfatoriamente; embora esteja classificado como silabico-alfabético,
poderia estar melhor; as notas dele sdo sempre cinco”; “Aqui eu coloquei silabico com valor”,

e assim por diante.

A partir desses excertos de falas, podemos observar a banalizagdo com que conceitos
advindos de pesquisas cientificas sdo utilizados pelo sistema de ensino. Para atribuir tais
rotulos as criangas, seguindo orientacdes da SEE, a escola aplica as chamadas “sondagens”
(ver nota 26, p. 93). Sem adentrar no que isso significa no contexto mais geral da
alfabetizac&o inicial, devemos nos interrogar sobre o que tal sondagem poderia indicar para a
leitura como processo de producdo de sentido.

O que em investigacdes foi identificado como um modo de organiza¢do do
conhecimento infantil quanto ao sistema de escrita passa a ser utilizado como rétulo, uma
etiqueta que se cola a testa da crianca para disp6-la num determinado lugar, ou melhor, para
identificar o lugar onde ela mesma teria se colocado. Afinal, é a crianca que ndo possui 0s
requisitos “adequados” ou esperados para a faixa etaria (os conhecimentos e habilidades para

a “idade certa”)... Isso ja fora identificado por Smolka em meados da década de 1980.

Os estudos de Ferreiro, Teberosky e Palacio, divulgados e incorporados pelas
universidades e pelas redes de ensino, tém sido adequados e adaptados a realidade
educacional brasileiras sem, necessariamente, transformé-la. Assim sendo, o
conceito maturacionista de “prontiddo” e o conceito de “carente cultural”, da
educagdo compensatdria, passam a ser substituidos por conceitos de uma avaliagdo
“cognitiva” (incontestavel porque “psicologica”, “cientifica). Ouve-se, entdo: “Essa
crianca é pré-silabica!” “Quantos silabicos vocé tem na sua classe?” Em suma, os
rétulos se mantém e se continua a culpar a crianca pela ndo aprendizagem, pela ndo
compreensdo. (SMOLKA, 2012, p. 79-80)

Na visdo deturpada que se estabeleceu sobre os resultados das investigacOes
mencionadas*®, a crianca ndo pode ser uma coisa e outra, pois tem de caber no “quadradinho”

do diario de classe da professora, que corresponde a célula da planilha do sistema de gestdo da

38 Visto gue ndo nos cabe tratar aqui da questdo de fundo do uso das classificacdes das hipoteses de escrita pela
rede oficial de ensino no Estado de S&o Paulo, pois isso fugiria ao tema deste doutorado, convém explicitar que
a inadequacdo dessa opcdo da-se pela natureza das pesquisas desenvolvidas por Emilia Ferreiro e suas
colaboradoras: “Ferreiro & Teberosky (1979) e Ferreiro & Palacio (1982) analisam a relagdo da crianga com a
escrita — como objeto de conhecimento — independentemente das condicdes de interacdo social e das situacdes
de ensino. Assim, como elas mesmas afirmam, o trabalho se caracteriza como uma pesquisa no d&mbito da
psicologia cognitiva. Mas o trabalho em sala de aula, portanto, o aspecto pedagégico da questdo, nos indica a
necessidade de se considerar, além disso, as fungdes da escrita socialmente mediada e constituida, e
constitutiva do conhecimento no jogo das representagdes sociais”. (SMOLKA, 2012, p. 71)
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rede de ensino. Ali s6 cabe um conceito, uma nota, um ndmero que se gruda a identidade do
sujeito para que todos possam dele dizer: Vocé é X, y ou z! E para que ele proprio possa dizer
de si mesmo: Eu sou X, y ou Z...
Contudo, ao invés de se tomar o estudo de Ferreiro & Teberosky como contribuicdo
para o entendimento dos processos de aquisicdo da escrita, tem-se reduzido o ensino
da escrita a questdo da correspondéncia grafico-sonora, categorizando criancas e

turmas de criancas em termos de niveis de hipoteses, quando o processo de leitura e
escrita abrange outros aspectos e outras dimensdes. (SMOLKA, 2012, p. 86)

Se ndo h& instrumentos de avaliacdo do ensino e da aprendizagem de leitura na
escola, sobram mecanismos externos de afericdo. No que diz respeito aos anos iniciais do
ensino fundamental, além das mencionadas sondagens, a escola pesquisada passa pelos
seguintes testes de larga escala aplicados pelo Governo Federal e pela Secretaria da Educacao
do Estado de S&o Paulo:

1) provas da ANA (Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo, parte do Pnaic);
2) provas do Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica);

3) provas do Saresp (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o

Paulo);
4) provas da AAP (Avaliacdo de Aprendizagem em Processo).

Tais testes foram citados diversas vezes nas falas das professoras, das quais foi
selecionado o exemplo de Clarice, que concorda com as provas de avaliacdo externa e pensa
que poderiam fornecer um diagndstico da educacéo se vistas com seriedade.

Eu acho que ajudam, sim. O que ndo pode € ser neur6tico porque 0 gque acontece é
isso. A gente fica muito preocupado com o Saresp porque é o indice da escola no
Estado e muitas coisas vocé faz em prol do Saresp. O que eu acho bom e ruim. Bom
porque a gente quer realmente atingir uma boa nota, mas ruim porque a gente deixa
outras coisas priorizando o Saresp. Mas eu vejo como uma coisa positiva. Tem que
saber como esta. Vocé para fazer uma cirurgia ndo precisa ir a um médico fazer
exames regulares? Sendo vocé nao consegue fazer. Saber a causa. Eu acho que seria
um diagnostico para a educacdo se realmente visto com seriedade. Se for sério seria
interessante. E interessante. Vamos ver; o que serve por enquanto é para dar o bonus
para o professor e acabar com a gente se ndo consegue o bonus.

Quando pergunto 0 que exatamente acontece com 0s professores quando ndo se
atinge a meta, ela explica que eles sofrem certas represélias, por exemplo, na atribuicdo das
aulas e turmas: “Quando ndo consegue a diretora vai ¢ acaba com a gente. Por isso que ela

nao me deixou mais pegar a quarta série porque segundo ela eu ndo trabalho. E isso.” Clarice
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ainda contou como o ensino de leitura vem sendo impactado pelo Saresp, pois alguns
contetidos s&o deixados de lado para que professores e alunos se dediquem a reler textos como

treinamento para 0 exame.

Assim, algumas atividades extras. Algumas dinamicas que vocé sai porque vocé tem
um foco e o foco é o Saresp. Entdo vocé faz varias provas para treino mesmo. A
gente faz varias provas para treinar. A gente Ié varias vezes a histéria. Os mesmos
contos de fada que ja cairam nas provas anteriores. As vezes vocé deixa de ler uma
outra que talvez fosse interessante porque vocé acha que ndo vai cair. Entdo, as
vezes a gente deixa alguns contetidos para priorizar isso.

Em outro ponto da entrevista, ela fala a respeito da pressdo do tempo e da afericéo

externa interferindo no ritmo do processo de ensino.

O ciclo basico como eram mais horas a gente tinha essa possibilidade de fazer outras
dindmicas porque ndo tinha Saresp. Entdo a sua aula, 0 seu programa era mais
tranquilo. Agora vocé fica preocupada e ele acaba sendo rapido. Nem sempre vocé
sabe se aquele rapido foi eficaz. Mas vocé tem conteldo pra dar e vocé tem que
correr porque vocé tem que trabalhar o Saresp. Entdo, por exemplo, a tarde, o
pessoal do Fund. I, tem época que tem que dar prova direto para eles treinarem pro
Saresp. Porque eles tém que preencher gabarito e eles ndo sabem. Entdo tem que
treinar.

Curioso é o fato de que alguns documentos oficiais do governo do estado de Séo
Paulo parecem postular exatamente o contrario do relatado pela docente. No material

“Orientagdes para o planejamento escolar”, da SEE, consta o seguinte enunciado:

E necessario oferecer o maximo de condicdes aos nossos professores e gestores para
que o direito dos alunos a uma aprendizagem que permita melhores condigdes e
qualidade de vida no mundo atual seja garantindo e exercido. Também se deve
lembrar do respeito ao “tempo de aprender” de cada aluno, buscando sempre o
aprimoramento de cada um, a0 mesmo tempo em que se busca a melhoria coletiva,
sem estabelecerem-se padrdes que devam ser seguidos linearmente. Quando ndo se
respeita a aprendizagem de cada individuo, acaba-se por afastar o interesse do aluno
em aprender, por se julgar algumas vezes incapaz. Essa incapacidade, além de ndo
ser verdadeira, prejudica o bom andamento de toda estrutura escolar, evitando ou
dificultando o desenvolvimento de todas as suas potencialidades. (SAO PAULO,
2014, p. 26, grifos meus)

Logo em seguida, porém, na mesma pagina vem o seguinte destaque: “A SEE conta
com a colaboracdo de todos os profissionais da educacao para atingir as metas em 2013 e para

melhorar o processo de ensino e aprendizagem do Estado de Sdo Paulo.”

Caberia perguntar se todos esses dispositivos, que consomem recursos publicos,
tempo e dedicacdo de funciondrios na administragdo central, das equipes pedagdgicas

escolares e dos alunos, tém contribuido para a melhoria do ensino de forma geral e, no caso
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especifico do objeto de nossa pesquisa, para o ensino de leitura na escola, para o avango das
préticas leitoras no ambiente escolar e, por fim, para a formacéo de alunos leitores.
O esforco que o Estado ndo despende em supervisdo e apoio pedagdgico a escola
parece que ele “compensa” despendendo-o em “‘avaliagdo” externa. Assim, a sanha
“avaliacionista” que tomou conta das politicas publicas federal, regionais e locais
dos Gltimos anos conseguiu apropriar-se do que ha de pior em termos de avaliacdo

na escola tradicional e dissemina-lo a todo o pais, como se fosse a salvagdo da
educacdo. (PARO, 2011, p. 119)

Uma proposta de ensino de leitura para a constru¢cdo de sentidos incluiria um
processo continuo de avaliacdo que funcionaria como um dispositivo “complexo e agil”, com
instrumentos “multiplos, variados e combinados, nunca isolados e terminais”, que
permitissem possibilidades diversificadas de “observagao dos comportamentos de leitor e das
competéncias parciais investidas no ato de ler”, como uma “atividade de metacogni¢do”,
“partilhada entre criangas e adultos, e ndo como um instrumento que seja um atributo
exclusivo dos professores e, eventualmente, dos pais” (JOLIBERT, 1994, p. 210).

Esse dispositivo deve evitar, pois, sua confusdo com séries de testes posteriores,
evitando, a0 mesmo tempo, que se dé as criangas a impressdo de estarem presas na

rede de um controle constante, angustiante, gerador de dependéncia (Deixemo-los
viverl..., isto é, ler!). (JOLIBERT, 1994, p. 210)

Do modo como vém sendo aplicados na rede estadual paulista, os mecanismos de
afericdo externa que sdo chamados de avaliacdo (e aqui nos referimos ndo especificamente ao
ensino de leitura literaria) ndo parecem estar a servico nem dos docentes, nem dos pais e
muito menos dos estudantes. A légica implicita assemelha-se a mesma ja mencionada no item
sobre objetos e seus usos: a partir de uma perspectiva de desvalorizacdo da escola e do
professor, os instrumentos generalistas que vém sendo denominados como “avaliagdo”
externa substituem o que deveria ser um processo permanente, complexo e &gil de avaliagéo,

como colocado acima.
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4.5 — Interlocucdo para a producao de sentidos

A aprendizagem da leitura literaria nos anos iniciais envolve a internalizagdo de

conhecimentos de basicamente duas naturezas:

a) o contetdo dos textos em si, que pode promover um alargamento das

compreensdes do sujeito, de seus modos de ver o mundo, de significa-lo, de ser e estar nele;

b) a consciéncia sobre as estratégias e recursos utilizados pelo leitor para constituir o
sentido do texto e sua automatizacdo e a identificacdo de todos os tipos possiveis de indicios

presentes no texto que compdem também seu sentido.

Além de estratégias de ensino especificas para promover a aprendizagem dos dois
tipos de conhecimentos acima mencionados, os professores que formam leitores devem
desenvolver uma terceira modalidade: estimulo para o engajamento dos alunos na leitura. Boa
parte disso se obtém com o professor mostrando aos alunos que ele mesmo é um leitor, o que
envolve certos gestos e atitudes, isto €, um “comportamento leitor”, como sugere Delia

Lerner:

Para comunicar as criangas 0s comportamentos que sdo tipicos do leitor, é
necessario que o professor os encarne na sala de aula, que proporcione a
oportunidade a seus alunos de participar em atos de leitura que ele mesmo esta
realizando, que trave com eles uma relagdo de “leitor para leitor”. (LERNER, 2002,
p. 95)

Nesse sentido, Marisa Lajolo destaca duas caracteristicas principais do professor
como bom leitor que serve de exemplo inspirador para seus alunos. A primeira € uma boa

performance de leitura oral para os alunos.

O professor precisa ser um bom leitor, at¢ mesmo no sentido de desempenho de
cena; ele precisa ser capaz de pegar um livro, abrir e ler de improviso, ler de forma
que quem 0 ouve consiga acompanhar aquilo que esta sendo lido. Ser bom leitor
implica saber manter o ritmo, administrar o folego. Tanto € preciso saber ler com
entonacdo correta passagens que denotam espanto ou medo quanto é preciso saber
quando respirar. A qualidade da leitura em voz alta que o professor proporciona a
sua classe pode ser decisiva para o aluno gostar ou ndo de ler. Se o aluno mal
consegue entender o que o professor estd lendo em voz alta, o texto lido perde o
encanto. A performance da leitura oral é, muitas vezes, a primeira forma de o aluno
ter contato com o texto de literatura, e, portanto, essa performance deve ser bem-
feita. (LAJOLO, 2003, p. 49-50)
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O segundo elemento tem a ver com o j& mencionado conteddo literdrio: é a
capacidade do professor de transitar por formag@es culturais diversas, lendo textos classicos,
contemporaneos e marginais, constituindo-se, para os alunos, em amostra plural da cultura.

O que é essencial para um professor, sobretudo nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, é que ele seja um individuo inscrito em diferentes formac@es culturais.
Ele deve ser capaz de ler Paulo Coelho, Zibia Gasparetto, entender uma noticia de
jornal, uma receita culinaria e compreender o romance Iracema. Ele precisa transitar
por todas essas formacdes culturais, deve ser capaz de ler os cléssicos, 0s
contemporaneos e 0s marginais. Esse professor é, para o aluno, a primeira amostra
da cultura brasileira, e, quanto mais plural for essa amostra, mais chances esse aluno

terd de manter um certo interesse pelas diferentes manifestagdes da nossa cultura.
(LAJOLO, 2003, p. 52)

Ao transitar pelos mais variados géneros textuais, advindos de formagdes culturais
distintas, e ao compartilhar esse percurso com seus alunos, a0 mesmo tempo em que compde
sua propria biblioteca, o professor igualmente contribui para que os leitores aprendizes
também componham seu acervo de referéncias onde os sentidos se nutrem e cruzam. Eis o
conceito de biblioteca como conjunto de referéncias com as quais o leitor Ié todo e qualquer
texto, nas palavras de Jean Marie Goulemot:

Falemos da biblioteca. Quis dizer com isso que qualquer leitura ¢ uma leitura
comparativa, contato do livro com outros livros. Assim como existe dialogismo e
intertextualidade, no sentido que Bakhtin da ao termo, h& dialogismo e
intertextualidade da pratica da prépria leitura. [...] Ler sera, portanto, fazer emergir a

biblioteca vivida, quer dizer, a memoria de leituras anteriores e de dados culturais.
(GOULEMOT, 2009, p. 112-113, grifos no original)

E aqui reencontramos a nocdo de leitura como constituicdo de sentidos, tal qual
apresentada no item 1.5, acrescida da certeza de que o material simbolico do qual o leitor se
utiliza para o trabalho de constituir sentidos no ato de ler é seu repertorio. Repertdrio este que
se reconfigura e se ressignifica a cada nova leitura, sendo ele mesmo o produto transformado
da atividade da leitura. Vé-se, desse modo, que o trabalho de mediacdo do professor é
instrumento valoroso para a formacdo do repertorio ou dessa biblioteca particular de cada

leitor, no sentido que Goulemot imaginou.

Perfaz-se, assim, um conjunto de conhecimentos dos quais o professor dos anos
iniciais deve se apropriar — e aperfeicoar ao longo de sua trajetéria como leitor e como
profissional, — para ensinar leitura literaria a seus alunos. Sao eles: a) contetdo ou repertorio
literario amplo e diverso; b) estratégias variadas que explicitem o “como” se constitui sentido

na leitura; c¢) performance de leitor, com gestos e atitudes “tipicos” do comportamento leitor.
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Como j& visto, a internalizacdo, processo que permite ao sujeito se apropriar de
conhecimentos, atitudes e comportamentos que circulam no plano externo, depende
necessariamente da mediacdo do outro, que pode se dar “espontaneamente”, nas situacdes
cotidianas, ou ser intencional e planejada, como no ambiente escolar. A partir desta
perspectiva, pode-se presumir a fundamental importancia do papel do professor como
interlocutor que promove tais mediagOes e apoia 0 aprendiz na construcdo e na internalizacéo
dos conhecimentos e das praticas que formam o leitor. Ou seja, a tarefa de mediacdo entre o
sujeito aprendiz e 0s objetos de conhecimento na escola é inerente a funcdo do professor

como interlocutor.

Nesse sentido, o “papel do ‘outro’ como constitutivo do conhecimento é de maior
relevancia e significado — o que o outro me diz ou deixa de me dizer é constitutivo do meu
conhecimento” (SMOLKA, 2012, p. 83, grifos meus). A partir dos insumos fornecidos pelo
“outro” (o professor), a crianga se apropria dos signos, representaces e fendmenos externos
(internaliza-os), criando seus proprios constructos de compreensao e elaboracdo do mundo.
Aqui podemos recorrer a Vigotski quando explica o mecanismo da imaginacao criativa:

As marcas das impressdes externas nao se organizam inercialmente no nosso
cérebro, como os objetos numa cesta. S&0, em si mesmas, processos; movem-se,
modificam-se, vivem e morrem. Nesse movimento esta a garantia de sua

modificacdo sob a influéncia de fatores internos que as distorcem e reelaboram.
(VIGOTSKI, 2009b, p. 36-37)

Exemplo disso foi o episédio em que Clarice perguntou as criangas como seria 0

final da histéria O soldadinho de chumbo se elas fossem as autoras e uma menina mudou 0

inicio da narrativa para chegar no final que desejava (item 3.2, quadro 8, p. 127). A

possibilidade colocada pela professora — mudar o fim da histéria — levou a garota a entender

que era possivel mudar também seu inicio ou que um final diferente ndo faria sentido se o

comeco fosse 0 mesmo. Talvez ela ndo tivesse imaginado nada disso ndo fosse a provocagao

de sua interlocutora, a professora. Assim, a mediagdo do outro constitui, mas ndo determina o
processo cognitivo do sujeito, destaca Ana Lucia Horta Nogueira.

A fala/leitura de si prdprio ou do outro, como forma de mediagéo pela palavra, pode

desencadear novos processos de elaboracdo pelo pensamento, cujo resultado é

imprevisivel, pois [...] a crianca tanto pode confirmar como questionar e transformar

a leitura do outro. Desta forma, a mediacdo ndo deve ser vista como “determinante”,

mas como “constitutiva” na elaboragdo da atividade intramental. (NOGUEIRA,
2013, p. 28)
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O papel do professor, por conseguinte, é provocar o debate, estimular a fala dos
alunos, pedindo explicacbes para seus pontos de vista, sugerindo possiveis abordagens,
questionando outras, confrontando posi¢des, isto é, promovendo situacdes de interlocucao
efetiva. Para isso, ndo podem lancar méo unicamente de perguntas padrao, repetitivas, como
também insistir num mesmo tipo genérico de questdo (“o que vocé achou do texto? Vocé
gostou da histoéria?”’). Tampouco podem depender de roteiros pré-estabelecidos por terceiros,
sejam as fichas com perguntas para compreensdo e interpretacdo de textos que as editoras
ainda insistem em fazer acompanhar livros literarios destinados as escolas, sejam 0s

exercicios propostos nos livros didaticos.

No episodio de leitura do texto “Olho de vidro” (quadro 22, p. 161), por exemplo,
qguando a professora diz, ao corrigir um exercicio, que ndo existe uma so resposta certa, sem
tratar de que outras poderiam ser também aceitaveis e quais ndo o seriam, a docente parece ter
incorporado superficialmente a no¢do dos maltiplos sentidos possiveis para a interpretacdo de

um texto.

Ja a docente que formula suas intervencdes para induzir os alunos a moral da histéria
gue ela mesma anuncia no final de cada conversa parece ter aderido a proposi¢cdo de que é
preciso “animar” os alunos durante ou apos a leitura para o processo de compreensdao do
texto. Permitindo qualquer sentido ou impondo um Gnico sentido, ambos o0s tipos de mediagéo
interrompem ou dissipam o que poderia ser uma interlocucdo efetiva, em que um interlocutor
realmente ouve o que o outro tem a dizer, ndo para concordar com ele ou para agrada-lo, mas
para considerar sua palavra, dando espaco para a tensdo, o contraditério, o complexo, o
inesperado e todos os outros ingredientes que levam um grupo a constituir e compartilhar

sentido(s) e cada sujeito deles se apropriar de modo singular.

Uma formacéo realmente sélida nessa abordagem possibilitaria a essas docentes uma
postura totalmente diferente, em que ndo estaria mais em questdo “corrigir” leituras tomando
como parametro uma interpretacao tida como correta ou verdadeira; tampouco seria 0 caso de
aceitar genérica ¢ vagamente “qualquer” leitura como legitima, mas reconstruir, junto com o
leitor, sua caminhada interpretativa, como propde Jodo Wanderley Geraldi.

Do ponto de vista pedagogico, ndo se trata de ter no horizonte a leitura do professor
ou a leitura historicamente privilegiada como pardmetro da acdo; importa, diante de

uma leitura do aluno, recuperar sua caminhada interpretativa, ou seja, que pistas do
texto o fizeram acionar outros conhecimentos para que ele produzisse o sentido que
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produziu; é na recuperagdo desta caminhada que cabe ao professor mostrar que
alguns dos mecanismos acionados pelo aluno podem ser irrelevantes para o texto
que se 1€, e portanto a sua “inadequada leitura” ¢ consequéncia deste processo e nao
porque ndo se coaduna com a leitura desejada pelo professor. (GERALDI, 2013, p.
188-189)

Embora ndo se trate de leitura literaria, o episddio em torno do texto informativo
sobre 0 mal da vaca louca (quadro 20, p. 156), por sua vez, é representativo do tipo de
interlocugcdo estéril que na escola tradicional se estabelece entre professores e alunos.
Recordemo-nos de que a professora tentou detectar os saberes que os alunos ja possuiam
sobre o0 assunto do texto. Perante essas praticas interrompidas, cabe perguntar o que informa
0s métodos e decisbes das professoras quando solicitam um registro do texto lido na forma de
um desenho, ou que fagam um caca-palavras, quando pdem as criancas para trabalhar em
duplas ou grupos, quando pedem para que contem para a turma sobre os textos que leram e
assim por diante. Seriam algum modismo ou migalha que as propostas de formacéo

continuada lhes conseguem “deixar como mensagem”?

Seja a possibilidade de outras leituras, seja a necessidade de estimulo a participacao
dos alunos, ou ainda a consideracdo do que 0s estudantes ja sabem, tudo isso visto nas
praticas didaticas observadas, manifestam-se mais como um rétulo, como algo “novo” de que
as docentes “ouviram falar” em algum curso ou que esta prescrito no material didatico e de
“apoio” ao professor, mas claramente ndo se tratam de conceitos 0S quais elas tenham
efetivamente incorporado a sua concep¢do sobre a compreensdo leitora. Desse modo, 0 que
emerge como resquicio ndo pode ser apropriado como um recurso para o dialogo, para o
aprofundamento da reflexdo sobre aspectos da leitura a serem explorados e desenvolvidos e,
assim, permitir que os alunos (e a professora junto com eles), conhecendo e compartilhando
de fato as vérias possibilidades de leituras, construam cada um a sua propria.

*k*k

Aqueles que estudam o ensino de leitura na escola fundamental bem sabem que,
infelizmente, os episodios aqui relatados nao séo casos isolados. Em pesquisa ja& mencionada,
ainda na primeira metade da década de 1980, Smolka j& verificara que as concepcbes
implicitas e pressuposic¢des das professoras quanto a linguagem, ao aprendizado das criangas e

ao seu proprio papel dentro da escola impediam o desenvolvimento de um trabalho do ensino
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da leitura e da escrita como constituicdo de sentidos e como processo discursivo. Nesse

contexto, a pesquisadora constatou 0 que chamou de “dilema especifico da relagdo

pedagogica’:

Pelo que se aponta e o que se deixa de apontar; pelo que se diz e 0 que se deixa de
dizer; pelo que se explicita e o que se deixa de explicitar; pelo que se faz e 0 que se
deixa de fazer. N&o que se deva ter “prescrigdes” do que se “deve fazer”, mas que se
tenha consciéncia, precisamente, do trabalho de elaboracdo, de producdo do
conhecimento nas interacfes. (SMOLKA, 2012, p. 83, grifos no original)

Seria necessaria uma compreensdo muito mais qualificada e cientificamente

informada por parte dos docentes para a concepcdo e o desenvolvimento de propostas

pedagdgicas e de relacbes de ensino que formem leitores produtores de sentido. Os

professores precisariam receber formacao e apoio pedagdgico para refletir criticamente sobre

0 papel de transmissores e aferidores de conhecimentos que vém ocupando na educacao

tradicional, de modo a transformar suas concepcdes e praticas rumo a funcdo primordial do

professor interlocutor.

Considerando o aluno e cada um deles em particular como sujeito leitor ou como
sujeito autor de seus textos, ser professor jA ndo pode mais ser o exercicio puro e
simples da capatazia (ou o exercicio da geréncia). E ser do aluno um interlocutor ou
mediador entre 0 objeto de estudos (no caso, o texto) e a aprendizagem que vai se
concretizando nas atividades de sala de aula. Cada um sendo um outro, portanto uma
possivel medida, o confronto dos pontos de vista faz da sala de aula um lugar de
producdo de sentidos. E esta producdo ndo pode estar totalmente prevista pela
“parafernalia da tecnologia didatica”. Os percalgos da interlocugdo, os
acontecimentos interativos, passam a comandar a reflexdo que fazem, aqui e agora,
na sala de aula, os sujeitos que estudam e aprendem juntos. (GERALDI, 2013, p.
112)

Convém ressaltar que a interlocucéo para a construcdo de sentidos ndo visa somente

a leitura literaria, mas reside no &mago da relacdo de ensino na educagdo como apropriacao de

cultura e, consequentemente, na raiz da pratica pedagdgica que considera o aluno como

sujeito de seu aprendizado.
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4.6 — Gestao e estrutura escolar na interseccao de politicas e praticas

Considerando os pressupostos tedricos apresentados no cap. 1, ao longo do percurso
de observacdo e analise das condi¢cGes materiais para o ensino de leitura literaria na escola
(cap. 2) e das préticas e relagdes de ensino na sala de aula (cap. 3), foi possivel identificar
cinco dimensdes relacionadas a gestdo e a estrutura escolar que influenciam o ensino deste
objeto nos anos iniciais: - formacdo de professores; - planejamento e gestdo pedagdgica; -
objetos de ensino e seus usos; - avaliacdo do ensino e da aprendizagem da leitura; - e
interlocucdo na sala de aula, tratados respectivamente nos itens 4.1 a 4.5. Tais dimensdes se

manifestam na escola na forma de trés tipos principais de componentes:

1) componentes materiais, que sdo 0s proprios textos em seus variados suportes
(nesta pesquisa priorizamos o livro), os espacos e o ambiente para a leitura e seu ensino e suas
condicdes de uso (a biblioteca ou sala de leitura e sua disponibilidade, 0 modo como uma ou
outra esta organizada, horarios de funcionamento e atendimento aos leitores; a sala de aula, o
modo como se senta para ler e conversar sobre a leitura, a disposi¢éo dos livros, o cantinho da

leitura, etc.);

2) componentes administrativos, relativos a como a escola organiza e desenvolve seu
projeto pedagdgico, seu planejamento, a avaliacdo do ensino e da aprendizagem, a formacéo
dos professores, o trabalho coletivo, etc.;

3) componentes interacionais, ou as relaces que se estabelecem entre os sujeitos de
uma determinada comunidade leitora (aqui se privilegiou a sala de aula), o tipo de mediacédo
que o leitor mais experiente e proficiente (no caso o professor) realiza para apoiar os leitores
em formacdo no desenvolvimento de habilidades e capacidades relativas a construcdo de

sentidos e & fruicdo literaria.

Materializadas na escola na forma dos componentes mencionados, tais dimensdes
ndo soO influenciam o ensino de leitura como também se influenciam mutuamente. Assim,

vamos retomar aqui cada uma delas, procurando apontar algumas dessas conexdes.

A formacdo de professores precisa considerar os trés tipos de conhecimentos

necessarios ao professor que ensina a leitura literaria nos anos iniciais (conteudos, estratégias



209

e comportamento leitor, explanados no item 4.5) e os sujeitos reais a quem ela se destina, ou
seja, os docentes em suas trajetorias como profissionais e leitores, que ndo podem ser
simplesmente “descartadas” ou substituidas como uma vestimenta. Ao entrar em contato com
conteddos ou abordagens novas em cursos ou outras atividades de formacéo, os professores
ndo saem com novas roupagens para colocar sobre o0 que ja sabem ou o que fazem. Mas véo
incorporando esses novos conhecimentos, mais ou menos, a depender das concepgdes menos
ou mais arraigadas que possuem sobre educacéo, ensino e aprendizagem, e no caso do objeto

especifico aqui tratado, linguagem e leitura.

Essa incorporagdo, no entanto, ndo depende s6 do professor como individuo, mas
também passa pelas condi¢cdes de trabalho disponiveis na escola. Podemos apontar um
exemplo simples: os programas que enviam livros infantis para uso na sala de aula, sejam do
governo federal, sejam do estadual, recomendam que os professores devem conhecer o acervo
antes de utilizar as obras diretamente com os alunos. Uma das docentes da escola pesquisada
disse que segue esse procedimento para escolher os livros que vai ler em voz alta para as
criancas. Essa professora so trabalha naquela escola. Outra docente contou que s6 faz isso —
conhecer o acervo novo de anteméo —, de vez em quando, “quando da”. Ela leciona na escola
pesquisada no periodo da manhd@ e numa escola da prefeitura a tarde. Diante disso, pode-se
perguntar: o contato inicial dos docentes com os livros infantis ndo poderia ser feito de modo
mais sistematico e coletivo durante uma das reunides de ATPC, que tem como um de seus
objetivos justamente promover a formacdo em servico? Isso, inclusive, permitiria a eles ndo

s0 ler os livros infantis, mas também estudar as orienta¢cdes e manuais que 0os acompanham.

Para colocar seu planejamento e gestdo pedagogica a servico da leitura literaria, a
escola precisa considerar, antes de mais nada, que este é um objeto passivel de ser ensinado e,
que, portanto, requer uma didatica propria, como também deve aparecer explicitamente no
projeto pedagogico entre os objetivos a serem alcancados, constando no curriculo, com a
devida progressdo ao longo de cada ciclo. O destaque da-se pela constatacdo de que a
instituicdo escolar historicamente identifica apenas a escrita como objeto de ensino, sendo o

aprendizado da leitura uma simples decorréncia do aprender a escrever.

Para a cultura escolar instituida, “a possibilidade de aprender a ler ¢ uma evidéncia”,

nas palavras de Jean Hébrard. Referindo-se ao sistema escolar francés, em texto escrito
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originalmente em 1985, ele afirmava que, aquela época, a tecnologia de ensino de leitura ndo
mudara substancialmente ao longo do tempo.
O ensino da leitura mostra-se ainda menos problematico, porque parece, ao longo de
toda a histéria da instituicdo escolar, ter-se assentado sobre a mesma tecnologia,
permanecendo bastante simples: no fim das contas, sob os diferentes vernizes das
modas pedagogicas, trata-se apenas de colocar na memoria, a forca de repeticéo,
uma combinatoria elementar da qual nos serviremos para transformar os signos

escritos em sons e vice-versa. Em principio, so devem fracassar nisto os incapazes
ou 0s pregui¢osos. (HEBRARD, 2009, p. 35)

Resguardadas as diferencas entre dois contextos tdo distintos quanto Brasil e Franca,
a andlise de Hébrard pode nos servir como referéncia em varios aspectos. Ele fala ainda em
“modas pedagogicas” que ndo vinham sendo capazes de alterar uma insistente “tecnologia” de
ensino que tomava como base metodologica a mecanica da repeticdo e como pressuposto
tedrico a nocdo de escrita como codificacdo visual da lingua falada, adicionada a visdo
culpabilizadora sobre os alunos que ndo conseguiam aprender a ler sob a égide de tal sistema
tdo 6bvio ou “evidente”, como prefere o autor. (Cf. HEBRARD, 2009, p. 35-73)

No que diz respeito a presenca de livros na escola, vimos que a existéncia de objetos
de leitura ndo é suficiente, se ndo se faz deles usos significativos. Ndo esta se querendo dizer,
com isso, que se possa abrir mao desses recursos. Certamente, a existéncia do acervo em
grande quantidade e diversificado representa importante conquista que ndo pode retroceder no
que diz respeito as possibilidades de avanco no ensino de leitura literaria nas escolas publicas

brasileiras.

Mas € necessario também promover formacédo da equipe e condi¢des de trabalho para
que se faca dos livros usos plenos de sentidos. Isso significa que o uso deve estar integrado a
um projeto do qual a equipe docente seja autora e com o qual esteja comprometida e nao
apenas obedeca a comandos presentes no livro didatico ou em outros materiais dirigidos ao
professor. Além disso, 0s usos precisam ser variados, multiplos, para que se possa ter na
escola uma representacdo do que séo as praticas de leitura fora dela. Dessa maneira, ndo basta
haver um horario de aula “de ou na” biblioteca ou um canto de leitura na sala de aula que se
imobiliza com o passar do tempo. Para propor outros tipos de usos, 0s docentes precisam
avaliar a adequacdo e a suficiéncia de suas praticas e ndao so julgar o desempenho dos

estudantes, o que nos leva ao proximo item.
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A avaliacdo do ensino e da aprendizagem da leitura literéria, por sua vez, requer
mecanismos &geis e continuos, que permitam analisar os varios aspectos envolvidos no
processo: 0s pressupostos pedagdgicos, as praticas didaticas, os objetos de leitura disponiveis,
0 tempo reservado para esse objeto no curriculo escolar e ndo apenas o que se chama de
desempenho dos estudantes por meio de provas e testes. Olhar com atencéo para todos esses

aspectos é o que vai possibilitar o redirecionamento de acGes e estratégias.

Quanto ao que se denomina de avaliacdo externa, os testes de larga escala e seus
resultados, sobretudo o Saresp, aparecem nas falas das varias profissionais da escola como
mecanismos que servem para constatar o que ja vinha se afirmando muito antes da existéncia
desses dispositivos, ou seja, que os alunos ndo seriam capazes de aprender porque suas
familias ndo se importariam com sua educagdo. Tal “diagnostico”, por decorréncia, induz a

varios tipos de acdo, relatados no item 4.4:

a) deixa-se de ler certos textos literarios (ou repete-se a leitura de outros) para treinar

os alunos para os testes;
b) formam-se turmas homogéneas;
c) punem-se os professores que ndo alcangaram as metas.

Tudo isso acontece “quando a necessidade de avaliar predomina sobre os objetivos
didaticos™:

Como acontece no ensino usual da leitura — a exigéncia de controlar a aprendizagem

se erige em critério de selecdo e hierarquizacdo dos contetdos, produz-se uma

reducdo no objeto de ensino, porque sua apresentacao se limita aqueles aspectos que

s80 mais suscetiveis de controle. Privilegiar a leitura em voz alta, propor sempre um

mesmo texto para todos os alunos, escolher somente fragmentos ou textos muito

breves... sdo alguns dos sintomas que mostram como a pressdo da avaliacdo se
impde frente as necessidades do ensino e da aprendizagem. (LERNER, 2002, p. 92)

Com isso, ndo esta se querendo dizer que as avaliagbes externas de larga escala
baseadas em testes de averiguacdo de desempenho dos alunos sdo as responsaveis pela
inadequacdo do ensino de leitura literaria nos anos iniciais. Tais avalia¢cbes, no entanto,
coroam um processo historico de desqualificacdo da escola publica, de seu corpo docente e

discente, reforcando tudo o que é pernicioso na cultura escolar:

1) a concepcao de educagdo como transmissao;
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2) a busca de culpados pelo ndo atingimento dos resultados esperados (0s professores
buscam novos rotulos para classificar os alunos como incapazes de aprender e 0 senso comum

atribui aos docentes a incapacidade de ensinar);

3) o controle e a fiscalizagdo do trabalho alheio justamente para identificar culpados,

néo para investigar problemas e propor solucdes;

4) e, finalmente, a crenga em solugBes maégicas, simplistas e definitivas para os

problemas.

A interlocucéo entre professores e alunos em sala de aula termina por ser a instancia
que conjuga todas as outras quatro dimensdes. Obviamente, na escola a interlocucao didatica
se da nos varios espacos e momentos para além da sala de aula, mas este foi o local que se
imp06s no caso desta pesquisa por ter sido o Unico lugar identificado na escola onde ocorrem
acOes sistematicas de ensino de leitura. Nas praticas de ensino em sala de aulas, verifica-se a
forte influéncia da formagdo de professores ou dos guias didaticos, como também se “enxerga
a auséncia” do planejamento ¢ da gestdo pedagogica e ainda se sente a preméncia do tempo
imposto por avaliacdes externas. Isso sem falar que é possivel vislumbrar os modos pelos
quais os docentes se tornaram leitores (e pelos quais as propostas de formacdo “passaram

batido™).

No item 3.6, vimos que na escola pesquisada a qualidade da interlocucdo entre
professoras e alunos, salvo pela excecédo da turma do 2° ano, deixa muito a desejar. Também
sabemos gue essa situacdo ndo é exclusividade da escola pesquisada, mas pode ser encontrada
em boa parte das escolas da rede publica paulista. Com isso ndo se estd querendo recair na
afirmacgdo que ja ocupa lugar comum nos discursos das Ultimas décadas, de que a “culpa” pela
ndo aprendizagem é do professor. Caberia, sim, averiguar que conjunto de circunstancias
colocaram o professor nesse lugar. Nesse sentido, Smolka faz uma contundente distingéo

entre a tarefa de ensinar e a relagédo de ensino.

A tarefa de ensinar, organizada e imposta socialmente, baseia-se na relacdo de
ensino, mas, muitas vezes, oculta e distorce essa relacdo. Desse modo, a ilusdo e o
disfarce acabam sendo produzidos, ndo pela constituicdo da relagcdo de ensino, mas
pela instituicdo da tarefa de ensinar. Em vdrias circunstancias, a tarefa rompe a
relagdo e produz a “ilusdo”. Ou seja, da forma como tem sido vista na escola, a
tarefa de ensinar adquire algumas caracteristicas (é linear, unilateral, estatica)
porque, do lugar em que o professor se coloca (e é colocado), ele se apodera (ndo se
apropria) do conhecimento; pensa que 0 possui e pensa que sua tarefa é
precisamente dar o conhecimento a crianca. Aparentemente, entdo, o aprendizado da
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crianga fica condicionado a transmissdo do conhecimento do professor. (SMOLKA,
2012, p. 38-39 grifos no original)

Pode-se afirmar, portanto, que, ao longo da historia da educagdo e da instituicdo
escolar tal como a conhecemos, as relacGes de interlocucdo entre professor e aluno, do modo
como se constituiram, também exerceram e ainda exercem influéncia sobre as dimensdes da

formacéo, do planejamento e gestdo, dos objetos e usos e da avaliacéo.

Resta dizer que a adequada conformacéo das cinco dimensdes deve se dar ndo so na
escola, mas também no nivel central do sistema educacional, de modo a garantir a professores
e alunos condigdes efetivas de trabalho (ja sabemos que na atividade educativa, ambos séo
sujeitos que trabalham) que favoregcam o ensino e a aprendizagem da leitura literaria para a

producdo de sentidos.

Quando verificamos que, no passado, na escola pesquisada, a biblioteca escolar era
assiduamente frequentada pelos alunos e os atendia diretamente com empréstimos de livros,
enquanto a situacdo atual ¢ de quase interdicdo durante boa parte do ano letivo, pairam
duvidas sobre os propoésitos do sistema de ensino para com a educacdo. Além do enorme
gasto com acervo, feito tanto pelo governo federal quanto pelo estadual, a impressédo é que
tudo o mais — multiplos mecanismos de afericdo externa de aprendizagem, tantas novas
normas, orientacdes e diretrizes, materiais didaticos para uso de professores e alunos e
sistemas informatizados de gestdo —, ndo terd sido concebido para servir as finalidades
pedagogicas. Parece que tudo isso se compde mais como tentativas de controle e fiscalizacdo
sobre o trabalho docente do que como acompanhamento e apoio pedagdgico a escola. Um
exemplo bem concreto € a obsessdo pela rotina, manifesta nas recorrentes solicitagdes que a

diretora fez as docentes durante as reunides de ATPC (ver item 2.5).

**k*k

Por fim, os resultados da pesquisa podem propiciar muitas outras questdes a respeito
de interesses e propdsitos alheios & educacdo, mas que pairam sobre ela e influenciam as
praticas escolares como um todo (ndo sé as de ensino de leitura literaria). Entre tais intentos

podemos destacar:

1) interesses do mercado de producdo e venda de livros;
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2) interesses do mercado das chamadas “avaliagdes” externas;
3) interesses do mercado de consultorias na area de gestao educacional.

Sobre o primeiro ponto, quando se analisam os dados da série histérica da pesquisa
Producéo e vendas do setor editorial brasileiro, verifica-se que tanto a producdo quanto a
venda de livros estdo em franca ascensdo no Pais, assim como também o faturamento do
setor. De 1990 a 2012, houve um crescimento de 155% na producdo e de 452% no
faturamento do setor® (Cf. CAMARA BRASILEIRA DO LIVRO, 2013). Segundo a
Associacdo Internacional dos Editores, o mercado brasileiro de livros teria ingressado entre 0s
maiores do mundo, sendo o nicho editorial considerado um dos seis “novos mercados que
estdo crescendo muito no Brasil em 2013”.*° E, ainda, o Brasil foi o pais homenageado em
2013 na Feira do Livro de Frankfurt, sinal do grande interesse comercial sobre o mercado

brasileiro, em um momento de declinio do setor nos Estados Unidos e na Europa.**

Nesse contexto, cabe ressaltar que 0s programas governamentais de aquisicdo de
livros didaticos consomem mais da metade da producdo editorial brasileira. De acordo com
estimativas feitas por Tatiana Feitosa de Britto, “a industria dos didaticos representa cerca de
54% da industria nacional de livros™.

No que tange a concentracdo do segmento, tem-se, do lado da demanda, um quase
monops6nio (no ensino fundamental, por exemplo, o Estado responde pela aquisigdo
de aproximadamente 90% dos livros publicados); do lado da oferta, configura-se um

oligopolio (poucas editoras vém concentrando o maior volume de compras do
FNDE ao longo do tempo). (BRITO, 2011, p. 12)

Em seu estudo, que abrangeu apenas 0s programas de aquisicdo de livros didaticos
do Governo Federal, ou seja, ndo incluiu as iniciativas de compra e distribuicdo de acervo

literario, a autora verificou ainda que:

a) desde o inicio dos programas nacionais de livro didatico no Brasil (1929), sete

editoras foram parceiras constantes do MEC,;

b) de 1998 a 2006 mais de 90% das compras do FNDE foram feitas junto a somente

dezessete editoras;

39 calculos produzidos a partir de dados publicados em pesquisa da Cadmara Brasileira do Livro. Disponivel em:
<http://migre.me/jc9bu>. Acesso em: 21 dez. 2013.

40" Analise publicada em 19/8/2013 no blog Brasil Link: <http://brasillink.usmediaconsulting.com/2013/08/6-
novos-mercados-que-estao-crescendo-muito-no-brasil-em-2013/>. Acesso em 22 dez. 2013.

T EM artigo ja citado, dedico-me a analisar com mais detalhes tais relacfes (Cf. NASCIMENTO, 2014).


http://brasillink.usmediaconsulting.com/2013/08/6-novos-mercados-que-estao-crescendo-muito-no-brasil-em-2013/
http://brasillink.usmediaconsulting.com/2013/08/6-novos-mercados-que-estao-crescendo-muito-no-brasil-em-2013/
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c) tem havido uma migragéo da “concentracdo em editoras de origem familiar para o

oligopolio de grandes grupos empresariais, inclusive estrangeiros”. (Cf. BRITO, 2011)

Ja o segundo e o terceiro pontos indicados (mercados da avaliacdo e da gestdo
educacional) estdo intimamente relacionados a interesses de um grupo amplo e diversificado
em sua composic¢ao, que Luiz Carlos de Freitas denomina de “reformadores empresariais da
educacdo”. Com uma critica incisiva ao que chama de “teoria da competéncia humana” e de
“engenharia de desempenho”, o autor sintetiza o neotecnicismo que se apodera da area
educacional:

O tecnicismo se apresenta, hoje, sob a forma de uma “teoria da responsabilizac¢do”,
meritocratica e gerencialista, onde se propSe a mesma racionalidade técnica de
antes, na forma de “standards”, ou expectativas de aprendizagens medidas em testes
padronizados, com énfase nos processos de gerenciamento da forga de trabalho da
escola (controle pelo processo, bonus e punic¢des), ancorada nas mesmas concepgdes
oriundas da psicologia behaviorista, fortalecida pela econometria, ciéncias da

informagdo e de sistemas, elevadas & condicdo de pilares da educacdo
contemporanea. (FREITAS, 2012, p. 383)

Todos esses temas estdo relacionados ao que Vitor Henrique Paro denomina de
“amadorismo pedagodgico”, por sua vez atrelado a “razdo mercantil”. Sem fundamentac¢do no
conhecimento técnico-cientifico sobre educacdo, as politicas educacionais sdo dominadas
pelas promessas da competicdo mercantil e pela busca de resultados econdmicos, sem se
atentar para os fins educacionais propriamente. (Cf. PARO, 2015, p. 50-51)

Certamente, tais questdes, que envolvem poderosos interesses, merecem ser
investigadas em sua influéncia sobre o ensino de leitura literaria e de outros contetudos da
educacéo escolar brasileira, como sobre todos os outros aspectos da gestdo e da estrutura da
escola e dos sistemas publicos de ensino.
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Considerac0es de final de caminhada

A leitura e a escrita das palavras, contudo, passam pela leitura do mundo. Ler o
mundo é um ato anterior a leitura da palavra. O ensino da leitura e da escrita da
palavra a que falte o exercicio critico da leitura e da releitura do mundo é

cientifica, politica e pedagogicamente capenga.

Paulo Freire*

Na belissima narrativa do livro infantil “A grande fabrica de palavras”, a escritora
francesa Agnes de Lestrade conta sobre um pais onde falar custava muito caro e onde se
falava muito pouco, pois as palavras eram produzidas diuturnamente e vendidas por uma
grande fabrica. Para falar, as pessoas precisavam antes comprar as palavras. Algumas eram
mais caras do que outras e sé 0s muito ricos davam-se o luxo de pronuncia-las. Quem nao
tinha dinheiro, catava palavras nas latas de lixo, mas normalmente elas tinham pouca
serventia. Também era possivel comprar palavras nas promocGes de primavera, mas elas
tampouco serviam para algo. As criangas costumavam usar redes de pegar borboletas para

capturar algumas palavras no ar e, a noite, dizé-las orgulhosas a seus pais.

Numa dessas ventanias, 0 menino Phineas conseguiu apanhar trés palavras com sua
rede: cereja, poeira, cadeira. Ele as guardou com grande cuidado, pois planejava com elas
presentear sua amada, Cibele, uma vez que ndo possuia dinheiro para comprar as palavras “Eu
te amo”. Ficou inseguro na hora de verbaliza-las, pois Ihes pareceram muito pequenas perante
a declaracdo completa que seu rival, um garoto rico, fizera segundos antes a menina. Mesmo
assim, fechou os olhos, pensou em todo o amor guardado em seu coracdo e inspirou
profundamente antes de soltar as trés palavrinhas que voaram para a amada. Esta, sem ter

palavras armazenadas para retribuir, respondeu-lhe com um doce beijo no rosto.

A passagem retrata uma alegoria sobre o carater ideoldgico e o poder simbdlico
(amparado no poder econdmico, social e politico) das palavras, dos discursos. A0 mesmo
tempo, mostra que o sentido das palavras se da nos usos e nas relages entre sujeitos. De

maneira poética, esse texto leva-nos a concluir que ler (textos literarios ou quaisquer outros),

2 (FREIRE, 2011c, p. 109).
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pensar, refletir, agir, estudar, brincar, enfim, ndo sdo atividades que possam ser
desconectadas, sobretudo na fase da vida em que as criangas frequentam a escola
fundamental. Entre tantas outras, fazem parte do maravilhoso processo de tornar-se humano,
de constituir-se enquanto sujeito. Uma vez que o0 processo de constituicdo de subjetividade se
prolonga pela vida afora, podemos dizer que o leitor estd sempre em formagdo e
desenvolvimento, inclusive o0s professores, estes com a responsabilidade de mediar

formalmente o aprendizado da leitura literaria na escola.

A nocdo de leitura como producéo faz perceber que o que parece atividade passiva é
repleto de esforco (trabalho) por parte do leitor, que construir sentido para um texto € um
trabalho intenso, delicado, sutil, que como vimos, é constituidor de conhecimento e do
préprio sujeito, uma vez que ndo se constroi sentido para algo a partir de uma relacdo de
exterioridade. A aprendizagem da leitura como processo de producdo de sentido exige
trabalho de ensino constante, cotidiano, desapressado, firme e atento, que nada tem a ver com
atividades mecanicas, repetitivas e engessadas (como a leitura diaria imposta pela secretaria
de educacdo), que pretendam gerar resultados — mensuraveis em testes padronizados -,

automaticamente.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, quando as criangas ainda estéo constituindo
sua autonomia, a producao de sentidos ndo se d& por um passe de magica, pelo simples fato de
terem belos livros em suas mdos ou mesmo pela leitura em voz alta pelo professor, por mais
encantadora e envolvente que seja sua performance. Os alunos aprendem a construir sentidos
e, portanto, a se tornar leitores, inseridos em praticas permanentes e concretas de leitura e de

sua discussao, a partir das intervengdes docentes.

Tudo isso nos leva a reafirmar a importancia da leitura literaria e de seu aprendizado
conectado aos outros componentes do ciclo inicial do ensino fundamental: quanto mais
palavras, mais diversidade, mais riqueza de repertério, mais fundo o pote de onde se pode
selecionar expressdes para dar sentido ao que se ouve e ao que se diz, mais largo o horizonte,

mais sede se sente e mais agua se quer beber.

*k*k
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Esta pesquisa teve como objetivo verificar e analisar as relagcdes entre gestdo e
estrutura escolar e o ensino de leitura literaria nos anos iniciais do ensino fundamental. Em
seu percurso, foram identificadas cinco dimensGes que influenciam o ensino de leitura
literdria nos anos iniciais: formacdo de professores; planejamento e gestdo pedagdgica;
objetos de leitura e seus usos; avaliacdo do ensino e da aprendizagem; interlocucdo para a
construcdo de sentidos. De sua conjugacdo depende a realizagdo de um trabalho pedagdgico
consistente e progressivo de ensino da leitura literaria ao longo de todo o ciclo dos anos
iniciais.

A pesquisa de campo realizada em uma escola da rede publica estadual paulista
trouxe dados que permitiram identificar alguns avancos e muitos limites em relagdo ao

desenvolvimento dessas cinco dimensdes, expostos e analisados ao longo deste trabalho.

A observacdo das aulas em cinco turmas de anos iniciais mostrou que as professoras
procuram realizar diferentes estratégias para o desenvolvimento do trabalho de ensino de
leitura. Contudo, verificou-se também que, exceto no 2° ano B, nas outras turmas a maior
parte das conversas sobre os textos lidos parecia se dissolver na falta de a&nimo e participacéao

das criancas diante de mediacGes pouco engajadoras das docentes.

Se as relacOes de ensino sdo marcadas por interlocugdes empobrecidas de sentidos,
ndo se pode atribuir a responsabilidade por essa situagdo exclusivamente ao professor. Pode-
se, sim, afirmar que as cinco dimensdes acima mencionadas ndo sdo consideradas em seu
conjunto no ambito da administracao central do sistema de ensino e tampouco na escola. Falta
um projeto que estabeleca e articule objetivos, ferramentas de ensino e mecanismos de

avaliacdo condizentes com o ensino de leitura literaria nos anos iniciais.

Ao longo do tempo, surgem acdes e iniciativas dispersas em cada uma daquelas
cinco dimensdes, sendo que algumas persistem (como a distribuicdo de acervo) e outras
desaparecem como se nunca tivessem existido (como o funcionamento da biblioteca
atendendo diretamente os alunos durante o projeto Escola Padrdo). O que mais chama a
atencdo sdo aquelas que parecem contrariar as boas intengdes manifestas nos documentos
oficiais, como € o caso de priorizar atividades de formacdo para os docentes das turmas

(séries/anos) que vao realizar os testes das aferi¢fes externas (ver item 4.1).
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A dispersédo de acBes e propdsitos esta presente na escola e na SEE e parece transitar
em via de mao dupla de uma instancia para a outra. Conforme relatado ao longo do cap. 2, a
atual diretora decidiu sozinha os horérios para as professoras levarem suas turmas a
biblioteca; o professor readaptado decidiu sozinho fazer tombamento de livros como se
fossem equipamentos pertencentes ao patriménio da escola; uma professora decide sozinha
que ndo vai ler em voz alta para os alunos... Em um “novo” projeto advindo da SEE, uma
nova professora readaptada continua trabalhando sozinha na reorganizacdo da ex-biblioteca
(agora Sala de Leitura) e do acervo, sob orientacdo de um técnico especializado enviado pela

DRE, sem sequer ter sido apresentada a equipe docente.

A maneira como a nova iniciativa chega a unidade escolar, por si s6, denuncia o
modo como o sistema administrativo central vé a escola: um receptaculo de normas,
instrucdes e programas sobre 0s quais a escola ndo tem a menor autoria, aos quais deve
simplesmente obedecer. Ao fim e ao cabo, é também esse o0 jeito como a escola vé o0s
estudantes: receptaculos de conteudos para serem absorvidos e de ordens que devem ser
obedecidas. Eis o paradigma da educacdo como transmissao perpassando todas as instancias,

processos e mecanismos do sistema educacional...

Um projeto consistente de ensino de leitura literdria nos anos iniciais coadunaria
formacdo de professores e de toda a equipe pedagogica da escola com a existéncia de espacos
e materiais adequados para o trabalho de professores e alunos, como também a insercédo
efetiva desse contetdo no curriculo, o que certamente pressupde muito mais do que um
horario semanal de visita a biblioteca. Tal projeto preveria ainda seu acompanhamento e
avaliacdo constante nas reunides pedagogicas, como o envolvimento das familias e da

comunidade, o que amplifica a circulacdo de sentidos das leituras compartilhadas na escola.

A qualidade do ensino de leitura literaria na escola, entdo, ndo é responsabilidade
exclusiva do professor, como se fosse possivel promover interacdes impecéveis dentro da sala
de aula, alheias a todos 0s outros aspectos que constituem a escola e o sistema de ensino em
seu todo. Como as relacdes de ensino ganham sua concretude mais evidente na interlocucao
entre professores e alunos na sala de aula, termina-se por esperar que todos os problemas da
educacdo (e, no caso, do ensino de leitura literdria) se resolvam nessa instancia. Nesse
sentido, a gestdo e a estrutura escolar parecem estar presas a uma légica temporal que impede

a fruicdo literaria. A esse respeito, embora se refira ao ensino da literatura nos anos finais do



220

ensino fundamental e no ensino médio, a reflexdo da professora Neide Luzia de Rezende
serve igualmente aos anos iniciais:
Construir autonomia e visdo critica, tendo a leitura como a maior aliada, sup&e que o
professor tenha ele préprio vivenciado esse tipo de formacdo e que o curriculo
escolar reserve tempo e espaco para isso, uma vez que reflexdo, elaboracéo, escrita e
leitura, em especial literaria, demandam tempo, num ritmo que ndo é aquele dos
conteddos objetivos com respostas exatas ou mecanizadas. Ler, refletir, fruir,

entender, elaborar, reelaborar, requer mais do que uma ou duas horas semanais
constantes numa grade, como soi acontecer. (REZENDE, 2013a, p. 11)

E, como no final da caminhada é sempre bom olhar para o que nos inspirou de inicio,
para 0 que nos estimulou a botar o pé na estrada, vemos que a gestdo e a estrutura escolar
também estdo amarradas pela logica da transmissao de conhecimento, essa que historicamente
contraria tudo o que a Ciéncia vem comprovando sobre o modo como o0 homem se faz sujeito
historico-cultural, como se da o desenvolvimento humano e como se processa o aprendizado.

A estreiteza do conceito de educacdo que se relaciona apenas a transmissdo de
conhecimentos e informacdes tem reduzido a apenas isso a compreensdo do direito
constitucional & educagéo, deixando na sombra o verdadeiro direito & humanizacéo
do cidaddo que é seu direito a cultura. A negacdo desse direito, que na sociedade em
geral se concretiza na falta de acesso aos bens culturais de vastas camadas da
populacdo, comega na escola, pela recusa, quer da fruicdo dessa cultura, quer do

oferecimento dos meios intelectuais necessarios para seu pleno usufruto. (PARO,
2011, p. 229)

Entretanto, como bem nos lembra Rezende, a escola ndo precisa permanecer do jeito
que esta: “a escola, assim como todo elemento de cultura, ¢ historica, e precisa mudar”
(REZENDE, 2013b, p. 109). Ela pode mudar, ou melhor, nés podemos muda-la para acolher a
leitura literaria, sem falar nos tantos outros objetos e elementos da cultura que hoje estdo do
lado de fora dos muros escolares. E preciso trabalhar para construir uma estrutura e gest&o
escolar e do sistema educacional que realmente considere a leitura literaria como algo a ser
ensinado na escola, deixando de ser seu aprendizado visto como evidéncia, heranca familiar,

prémio ou castigo.

*khkkk
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Tudo isso eu disse tdo longamente por medo de ter prometido demais e dar apenas
o simples e o pouco. Pois esta historia é quase nada.

Clarice Lispector
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