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Este dossié tematico, “LEITURA, LITERATURA E FORMACAO DE
PROFESSORES", planejado desde 2014 e s6 agora trazido a lume, nos enche
de esperanca, pois faz ver que a universidade no Brasil continua viva,
persistente e corajosa, apesar dos ataques cotidianos e das dificuldades de
multiplas ordens. E dizemos isso com base em algumas constatacdes: 1) Os
titulos dos trabalhos mostram a disposi¢do dos autores a se dedicarem a temas
e questdes tao dificeis quanto urgentes no cenario brasileiro (e, quica, latino-
americano). 2) As filiacbes dos autores dos artigos do dossié e a inequivoca
vocacao interinstitucional do conjunto dos trabalhos nos mostram que
estudiosos de distintas regiées do pais tém investido sua energia na tentativa
de compreender e intervir na realidade das relagbes entre leitura, literatura e
formacao docente. 3) Ha artigos de pesquisadores ja consolidados e atuantes
na formacdo de novos pesquisadores e temos, igualmente, como coautores,
estudantes de graduacdo em processo inicial de formacédo; tudo isso,
certamente, contribui para mostrar que a produgdo e socializacdo de
conhecimento relevante — tdo necessarias a superacdo das dificuldades
brasileiras no campo da educacéo — se faz ndo apenas entre “escolhidos”, mas
por meio de trocas, aproximacdes e debates em que a cooperacdo e
solidariedade sejam o esteio que forja redes frutiferas e com possibilidades
efetivas de acéo.

O dossié que o leitor tem em maos relaciona-se diretamente com o
Programa de Cooperacdo Académica (PROCAD) estabelecido entre a
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), a Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp) e a Universidade de Passo Fundo



(UPF), com financiamento da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) sob a denominacédo “LEITURA NAS LICENCIATURAS:
ESPACOS, MATERIALIDADES E CONTEXTOS NA FORMAQAO DOCENTE".
O programa, sob coordenacéo de Cyntia G. Girotto (Unesp — Marilia), Fabiane
Verardi Burlamaque (UPF), Maria Amélia Dalvi (Ufes) e Renata Junqueira de
Souza (Unesp — Presidente Prudente), tem previsdo de duracdo entre 2014 e
2018, com possibilidade de prorrogagdo por mais um ano. Mais informagdes
sobre o projeto em si, sobre as dificuldades com as quais tem se debatido,
sobre o modo de producédo de dados e sobre resultados preliminares o leitor
interessado encontrara no artigo de autoria de Ana Karen Costa Batista, Maria
Amélia Dalvi e Tallita Braga Plaster, mais adiante.

O projeto de pesquisa que estrutura as atividades do PROCAD foi
avaliado e aprovado pelos comités especializados das areas de Educacéo e de
Letras na Capes e, no ano de sua apreciacgéo, foi um dos poucos contemplados
fora das chamadas “ciéncias duras” — nomenclatura de largo uso nas
universidades, que carrega consigo todo um vasto universo problematico
valorativo (para néo dizer pejorativo) na consideracao das especificidades dos
distintos campos do conhecimento humano. Essa informacdo secundaria visa a
por em relevo o fato de que, mesmo em contexto pouco favoravel, os objetivos
do projeto foram considerados prioritarios pelos avaliadores nas diferentes
instancias e pela agéncia financiadora. A nos, autores dos textos que
constituem o dossié, nos parece também que a questdo da leitura e da
literatura na formacdo de professores é um tema da maxima importancia
cientifica — e, claro, politica: nisso se funda nossa aposta no material que o
leitor tem em maos.

Embora o PROCAD que sustenta este dossié tenha como interesse,
especificamente, a leitura de estudantes iniciantes das licenciaturas em Letras
e Pedagogia, os artigos que constituem o dossié “LEITURA, LITERATURA E
FORMACAO DE PROFESSORES” sdo mais abrangentes, e abordam
diferentes faces da interrelacdo entre a atividade de leitura, a literatura como
pratica situada e a formacgdo inicial ou continuada dos profissionais da
educacdo, a partir de diferentes recortes e escolhas tedrico-metodoldgicas. Os
textos se espraiam por questdes histéricas, tedricas, metodoldgicas, por
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sociais, excedendo, em alguns dos trabalhos, o campo da educacdo em
contexto formal (escolar e universitario) e em outros colocando, a partir do
trabalho de pesquisa colaborativa, novas questdes ou propondo novas
respostas para as questdes da educacao escolar e universitaria.

O artigo de Ana Paula Klauck (IFES), por exemplo, intitulado “LEITURA
EM TRANSFORMAGAO: DO PERGAMINHO AO FACEBOOK OU DO FOCO A
DISPERSAQ”, aborda um tema da maxima atualidade. Agenciando uma
bibliografia atualizada e bastante célebre entre os estudiosos das questbes em
pauta, a autora propde uma reflexdo sobre as mudancas que a leitura sofreu
historicamente, com foco nas transformacdes relacionadas as redes sociais,
pontuando que essas mudancas muitas vezes sao desconsideradas e
ignoradas em sala de aula, apesar de fazerem parte da vida dos jovens e da
maioria das pessoas adultas cotidianamente. O artigo advoga que € necessario
reconhecer a legitimidade das praticas de leitura contemporaneas “para que
possamos refletir sobre elas, e pensar a que necessidades respondem, que
sentidos constroem, e como podem nos ajudar a compreender 0 mundo em
que vivemos”.

Em “LITERATURA E SURDEZ: EDUCA(;AO INCLUSIVA E PRATICAS
DE LEITURA”, Arlene Batista da Silva (UFES), Berta Lucia Tagliari Feba (FPP)
e Renata Junqueira de Souza (Unesp) discutem acerca do acesso a leitura
literaria por alunos surdos, a partir de um corpus extremamente relevante, a
saber, a colecdo de DVDs "Educagédo de Surdos" elaborada em 2003 pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) em parceria com o Instituto Nacional
de Surdos (INES). As autoras defendem a multiplicidade de possibilidades para
se trabalhar com a leitura literaria com a comunidade surda a partir da
ampliacdo das possibilidades de acesso a bens culturais e do trabalho de
mediadores de leitura que desenvolvam acdes planejadas.

Nota-se, pelos dois primeiros trabalhos, a atualidade e a relevancia
social dos temas discutidos no dossié. O mesmo se confirma no artigo “A
FORMACAO DO LEITOR NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E NA
EDUCA(;AO DO CAMPO: DESAFIOS DA FORMAQAO DOCENTE”, escrito
por Cinthia Magda Fernandes Ariosi e José Carlos Miguel, ambos da Unesp. O
trabalho, ao debrucar-se sobre os documentos oficiais que orientam as

modalidades de ensino “Educacédo de Jovens e Adultos” (EJA) e “Educacéo do
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Campo”, norteou-se por questdes da maxima relevancia, tais como: Existe, nos
documentos oficiais, alguma mencao a literatura na formacdo de professores
para as especificidades das escolas da EJA e da Educacgéo do Campo? Qual a
orientacdo subjacente nesses documentos sobre a literatura? Sao questdes
dificeis e necessarias, cujas respostas, certamente, como 0S autores vao
sinalizando no correr do texto, exigirdo de nds — professores, formadores de
professores e sujeitos engajados em movimentos sociais em defesa do direito
a educacéao para todos em condicbes equanimes — um posicionamento ético,
politico e estético firme.

Trabalhando igualmente com documentos oficiais, sob o pressuposto de
sua importancia na inducédo da formacdo e das praticas dos profissionais da
educacdo, o artigo “A LEITURA NOS CURRICULOS DE LINGUA
PORTUGUESA DE ESTADOS BRASILEIROS” identifica e compara as
concepcdes de leitura que circulam nos curriculos oficiais dos estados do
Espirito Santo, Goias, Rio Grande do Sul e Sdo Paulo. Os autores do trabalho,
Deisi Luzia Zanatta (Faculdade Jangada de Jaragua do Sul), Gislene Aparecida
da Silva Barbosa (FPP), Kenia Adriana de Aquino Modesto Silva (UFG/Jatai) e
Ronis Farias de Souza (IFES), ddo ao tema “concepclOes de leitura nos
documentos oficiais” uma envergadura comparativa inédita — mesmo em face
do grande acumulo de discussdes sobre o tema —, ao lidar com documentos
norteadores de pelo menos trés distintas regides do pais.

Ja Cyntia Graziella Guizelim Simdes Girotto (Unesp), Sandra Aparecida
Pires Franco (UEL), Marta Silene Ferreira Barros (UEL) e Ana Lucia Hermosilla
Tamura (Unesp) discutem em “A LEITURA NA EDUCACAO INFANTIL: DAS
CONCEPCOES E PRATICAS DE PROFESSORES A BASES CIENTIFICAS
PARA UMA DIDATICA DA LEITURA” uma questdo bastante “espinhosa” (e por
iIsso mesmo corajosamente imprescindivel) em nosso campo: a saber, a
possibilidade de bases cientificas claramente colocadas — a teoria historico-
cultural, por meio do circulo soviético de psicologia, e a teoria enunciativo-
discursivo da linguagem, por meio do circulo bakhtiniano — para uma didatica
intencional da leitura com criangas pequenas, que possa superar a alienacao e
a descontextualizacdo das préticas leitoras.

Dando sequéncia as reflexdes, o artigo “CAMINHOS NA FORMACAO
LEITORA: ENSINO E MEDIACAO NA CONSTITUICAO DO LEITOR
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LITERARIO”, de Elianeth Dias Kanthack Hernandes e Alberto Albuquerque
Gomes (ambos da Unesp), com Fabiane Verardi Burlamaque (da UPF), traz a
baila, por meio de uma analise cuidadosa de entrevistas semiestruturadas, o
papel da mediacdo e do ensino para a constituicio do leitor literario em
espacos/contextos diversificados como a escola, a biblioteca e a vida familiar.
O trabalho mostra que ndo ha& caminhos inequivocos e nem certezas
aprioristicas, mas que € possivel rastrear pistas ou indicios que nos ajudam a
compreender como alguém se torna um leitor de literatura.

Por fim, em “FORMANDO LEITORES: REFLEXOES SOBRE AS
PRATICAS DE LEITURA E A MEDIA(;AO DO PROFESSOR NO ENSINO
FUNDAMENTAL”, debate a presenca de estratégias de leitura como
metodologia de ensino nos Parametros Curriculares Nacionais e nos Cadernos
de Lingua Portuguesa do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa,
gue orientam o ensino de Lingua Portuguesa no pais. Mais particularmente, o
texto de Vania Kelen Beldo Vagula, Silvana Ferreira de Souza Balsan e Marta
Campos de Quadros (todas vinculadas como estudantes a Unesp) visa a
conhecer, a partir de seu corpus especifico, as concepcdes de estratégia de
leitura e indagar em que medida apoiam (ou ndo) a formacéo de docentes para
0 ensino de estratégias de compreensao leitora.

No mesmo numero da revista, temos, também, artigos de pesquisadores
renomados que n&o participam do dossié tematico — mas cuja contribuicdo €
inequivoca. Por isso, fica o convite para que o leitor da Cadernos de Pesquisa
em Educacao se delicie com o conjunto dos artigos, recuperando a friccdo

etimologica entre saber e sabor.
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LEITURA EM TRANSFORMAGCAO: DO PERGAMINHO AO FACEBOOK OU
DO FOCO A DISPERSAO?

READING IN TRANSFORMATION: FROM PARCHMENT TO FACEBOOK OR
FROM FOCUS TO DISPERSION

Ana Paula Klauck

IFES
anaklauck@gmail.com

Resumo

O texto propde uma reflexdo sobre as mudancas que a leitura sofreu ao
longo dos anos, com foco nas transformacdes mais recentes, relacionadas ao
crescimento da importancia das redes sociais digitais na nossa vida. Trago um
caminho das praticas de leitura tecendo também consideracfes sobre a escrita
e sobre a forma como o ser humano se relacionou com ela ao longo de sua
historia. Visito estudos de Alberto Manguel, Martyn Lyons e Roger Chartier, que
me ajudam a apresentar um viés diacrénico, e proponho uma reflexado sobre as
praticas leitoras atuais, que com frequéncia acontecem a partir de redes sociais
na internet, e muitas vezes sao desconsideradas e ignoradas em sala de aula,
apesar de fazerem parte da vida dos jovens e da maioria das pessoas adultas
cotidianamente. E imprescindivel percebermos que, hoje, muito do
conhecimento, da informacéo, das interacdes humanas acontece nessas novas
formas de ler (e escrever), e que elas também podem ser modos muito ricos de
produzir sentidos e diferentes tipos de textos. Reconhecer como legitimas as
praticas de leitura contemporaneas € essencial para que possamos refletir
sobre elas, e pensar a que necessidades respondem, que sentidos constroem,
e, como expressao humana, como podem nos ajudar a compreender o mundo
em que vivemos.
Palavras-chave: Praticas de leitura. Historia da leitura. Leitura contemporanea.

Abstract

The text is a consideration about the changes in reading practices over
time, focusing on more recent transformations related to the growing
importance of digital social networks. | draw reading's path and also make some
considerations on writing and how people practiced it throughout its history. |
visit studies by Manguel, Lyons and Chartier and present a diachronic
perspective, pondering over current reading practices, which frequently are
disregarded and ignored in the classroom, even though they are part of most

1 0 texto traz estudos realizados no grupo Cultaraanologia (Ifes-Serra), do qual a autora € lider.
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young and adult people 's life on a daily basis. It is important to see that today a
great part of knowledge, information and human interaction takes place within
these new ways of reading (and writing), and that they can also provide
resourceful tools to produce meanings and different kinds of texts. It is essential
to acknowledge the legitimacy of contemporary reading practices in order to be
able to think about them and ponder about what needs they meet, what
meanings they produce and, as human expression, how they may help us
understand the world we live in.

Keywords: Reading practices. Reading history. Contemporary reading.

E muito comum hoje ouvirmos profecias sobre a forma como as pessoas
estdo perdendo contato com a lingua escrita, ou a chamada lingua culta, e
estdo cada vez lendo menos. Também é comum que haja preocupacgdes
inUmeras em relagdo aos mais jovens, pois afirmamos que eles ndo sabem ler,
nao sao estimulados a ler, e escrevem de maneira errada. O parametro que
normalmente usamos para essas profecias € uma comparacao a forma como
nds, que nascemos antes dos anos 90, aprendemos e fomos educados na
escola. Lembramo-nos dos livros que fomos obrigados a ler, das fichas de
leitura, das provas orais, de decorar os modos e os tempos verbais, dos
ditados, de escrever e memorizar repetidamente em sala de aula palavras e
dados que pouco usariamos em nossa vida — como alcateia, mesoclise ou
ditongo aberto. Quando pensamos que os jovens nao leem, que nao escrevem,
gue ndo sabem se comunicar, ndo estamos falando, de fato, de comunicacéo,
de leitura, de escrita. Ndo estamos dizendo que eles ndo sabem — o que
estamos evidenciando é que nds, professores, adultos, pais, ndo sabemos.
Estamos mostrando que a gente é que ndo prestou a atencdo, ndo notamos
gue ndo estamos mais falando de uma pessoa que cresceu em 1980, 1970 ou
antes, assim como nao estamos mais falando de modos de ler ou escrever
dessa época. E tampouco se trata do mesmo mundo. Quando insistimos em
dizer que ndo se Ié e ndo se escreve hoje, nas primeiras décadas do século
XXI, estamos mostrando que ndés é que ndo sabemos mais 0 que € ler e
escrever hoje, no século XXI. E uma visdo romantica e nostalgica da leitura,
que despreza mudancas importantes que poderiam nos levar a uma reflexao
um pouco mais aprofundada.

Quando falamos em leitura, principalmente, ndés, professores ou
estudantes da area de Letras ou da area da educacédo, € muito comum que se

tenha uma visdo idealizada, a la “Felicidade clandestina”. Lembramo-nos de
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devorar livros, de passar horas mergulhados na leitura, de aprender, de viajar,
de conhecer, tudo com o nariz enfiado em um livro. Ah, o cheiro do livro! A
gente tem até fetiche pelo cheiro de livro novo... e, alguns, até pelo cheiro do
livro antigo, pela histéria, pela traca, pela orelhinha no pé da pagina. Olhamos
para como lemos — ou liamos — e achamos que a leitura sempre foi isso, e que
a palavra escrita sempre foi assim. Mas, para entender melhor a leitura hoje, é
importante fazer um exercicio de tentar perceber as mudancas que ela vem
sofrendo ha muitos e muitos anos.

Para entender como a leitura mudou ao longo dos séculos, € importante
lembrar como a palavra escrita foi veiculada ao longo do tempo. Onde foi
escrita a primeira palavra? As pesquisas nos mostram que a escrita, no
longinquo passado em que surgiu, era realizada em paredes, ou em objetos
grandes e pesados — solidos, consistentes (LYONS, 2011; MANGUEL, 2010).
Penso que a maior representacdo desse "peso" sdo as tdbuas com os dez
mandamentos. Qual a ideia que a escrita em um pedaco de pedra nos passa?
De duracado, de permanéncia — ao mesmo tempo de trabalho para ler (e para
escrever), afinal, sdo objetos pesados, duros, dificeis de carregar, de acessar
(CHARTIER, 1999). O que estiver escrito neles é para durar, para sobreviver.
Desse modo, ndo sé o que for escrito deve ser escolhido com cautela, ja que
vai dar trabalho para entalhar, como os que lerdo serdo poucos, pois 0 acesso
ao pesado objeto é limitado. Trabalho também as pessoas tinham para
encontrar 0s materiais em que as coisas eram escritas: o barro, a argila, a
pedra deveriam ser preparados, esculpidos, cortados. Mais tarde, surgiram
outras tecnologias, mas que também exigiam processos de preparacdo: o
pergaminho, uma pele de animal tratada, ou o papiro, que era feito a partir de
uma planta, e havia também carapacas de animais, 0ssos e tecidos (LYONS,
2011). O processo de fabricacdo ou preparacdo dos materiais onde escrever
era até mais trabalhoso do que a escrita em si. Tudo isso indicava que havia
um longo processo até que a escrita fosse efetuada. Isso também garantiu, em
contrapartida, que muitos desses escritos permanecessem até hoje (os
manuscritos do mar morto, as inscricdes nas tumbas egipcias — todos
exemplos de escrita de milhares de anos atrds). Por serem téo dificeis de
serem produzidos, ndo havia muitos materiais escritos e, portanto, também né&o

havia muitas pessoas que sabiam ler. Manguel (2010) afirma que a leitura era
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privilegio de poucos e, por isso, foi ganhando uma série de rituais que a
acompanhavam. Os processos de leitura envolviam, na maioria das vezes, a
leitura em voz alta. Além disso, Lyons nos lembra que pontuacgdo, divisdo de
frase e de paragrafo sédo invengdes que surgiram depois do século XV, apés a
popularizacdo da imprensa (2011). Ou seja, a escrita, por muito tempo, foi
fluida e continua. As pausas e o desmembramento dos trechos eram feitos na
hora da fala (leitura em voz alta), o que pressupunha um leitor muito habilidoso.
A leitura em voz alta — além de possibilitar um maior acesso a um objeto que,
antes da imprensa, era muito caro (na medida em que propunha a socializacéo
da obra entre varias pessoas através da recitagdo) — era importante para que o
leitor pudesse habilitar as pausas e o ritmo das frases e dos trechos, ja que o
texto em si ndo carregava essas marcas (MANGUEL, 2010).

A escrita, portanto, ao longo dos anos, sofreu iniUmeras mudancas. A
expressao de ideias comegou com imagens, desenhos, passou por hieroglifos
(um hibrido entre escrita e desenho), chegou na representacdo grafica dos
sons, que foi se transformando em indmeros alfabetos até formar os que
conhecemos hoje (LYONS, 2010). Os materiais de leitura também se
transformaram: houve pedras, tabuletas de argila, de pedra, de madeira, peles
de animais, papiro, papéis de diferentes tipos e feitos com diferentes técnicas.
E, hoje, vemos cada vez mais a escrita sair dos meios fisicos e existir ndo
materialmente, em meios virtuais, sendo mediada ndo mais por papel, mas por
telas (CHARTIER, 1999), muitas vezes, sensiveis ao toque . Se tudo isso
mudou, uma reflexdo sobre os tempos em que vivemos nos leva a pensar que
as formas de ler também mudaram: a leitura comecou fragmentada,
inacessivel, quase desnecessaria, tornou-se ritualistica, realizada pelos
iniciados, refor¢cou-se como atividade fisica, expressa em voz alta, no dedo que
anda na pagina, no tocar grandes objetos que, por sua vez, guardavam a
escrita (MANGUEL, 2010). Foi por anos, e ainda € as vezes, um esforco fisico:
exigia bracos fortes, pescocos tesos, maos que seguiam linhas e amparavam
pesos; maos para abrir rolos, para desatar corddes, para palpar ranhuras e
reentrancias em superficies duras ou para carregar tomos, abri-los, tocar
asperos papéis ou peles. O surgimento do Oculos, explica Manguel (2010),

reforcou essa ideia, pois ofereceu ao atleta da leitura um acessorio
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imprescindivel. Os oOculos tornaram-se, e sdo até hoje, sinbnimo de
intelectualidade, de saber, de massa cinzenta.

O caminho da leitura se cruza com o da escrita, obviamente, mas
também se cruza com o do livro. Com o surgimento da imprensa, em 1440
(LYONS, 2011) o livro ficou mais popular, as traducbes se aceleraram, e a
leitura se tornou mais acessivel. Um grande exemplo de como a leitura se
tornou acessivel € pensarmos nas tradu¢des da biblia do latim para linguas
vernaculas, propostas por Lutero na Reforma, no século XV na Alemanha
(MANGUEL, 2010). A difusdo da biblia em outras linguas que ndo o Latim —
qgue era dominio da Igreja Catdlica — foi um ato escandaloso, e que sé foi
possibilitado & época, porque Gutemberg trabalhava para que sua invengéo [ou
dos chineses — ha controvérsias, segundo Lyons (2011)] fosse disseminada. Ao
inventar a imprensa e os tipos méveis, Gutemberg permitiu que a publicacao de
livros saisse da mao dos copistas — que, na maioria das vezes eram monges, e
demoravam meses para finalizar cada copia, além de, eventualmente,
adicionarem alguns trechos a seu gosto (MANGUEL, 2010) — e passasse para
os editores. Isso fez com que as publicagcbes tomassem fblego e
popularizassem o habito da leitura.

Voltemos a biblia. A tradugdo da biblia foi considerada uma imoralidade,
pois tornou profano aquilo que, como ja dissemos, era um ato sagrado. A
traducdo da biblia, sua impressdo na invencdo de Gutemberg e a forma como
sua leitura se modificou a partir dessa época sdo representativas para a
histéria do livro e da leitura em si. A Igreja Catodlica era a Unica que detinha o
conteudo biblico, pois as copias que havia eram em latim e, mesmo que a
pessoa soubesse ler, 0 que era rarissimo, ler em latim seria ainda mais raro.
Ou seja, apenas 0os membros da Igreja poderiam ter acesso aos conteldos.
Como o0 acesso era pouco, tratava-se de um livro cujo contedudo era um
mistério. Lé-lo era um privilégio, uma tarefa apenas para iniciados,
abencoados, enfim, para os que sabiam ler, e, ainda, em latim. A leitura era
ritualistica, protegida, sagrada, feita apenas em situacfes muito exclusivas, e
significava acesso ao conhecimento, ao saber e, mais do que isso, acesso ao
sagrado, ao inatingivel, impalpavel (LYONS, 2011). Quando a biblia foi
traduzida, e, depois, reproduzida pela imprensa, seus exemplares foram

distribuidos em indmeros lugares, o que diminuiu sua exclusividade. Se
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pensarmos no movimento religioso liderado por Lutero, que propunha
justamente a aproximacédo das pessoas com deus, entre outras coisas, atraves
da leitura individual da biblia, de sua propria interpretacéo, do acesso ao divino
de acordo com as préprias necessidades do homem, podemos concluir que
essa nova proposta sé foi bem-sucedida por causa da imprensa (MANGUEL,
2010). A nova religidao foi muito conectada a essa invencao, pois propunha o
acesso de todos a leitura, em especifico, da biblia — que sé comecou a circular
a medida que mais copias foram impressas (antes, as coOpias eram de
responsabilidade da Igreja — nas maos dos copistas). Nesse momento, ndo
somente a biblia, mas a producdo de livros parou de depender dos monges
copistas, passou aos editores e livreiros, e tornou-se cada vez mais numerosa.
Podemos ver ai também uma mudanca na forma em si como as pessoas liam.
Assim como a biblia foi traduzida e disseminada com a iniciativa de Lutero e a
invencao dos tipos moveis, outros livros também passaram a circular e a serem
vendidos. Géneros surgiram, livreiros surgiram, editores surgiram (CHARTIER,
1999). A disseminacéo do livro através da imprensa, assim, mudou as facetas
do que era a leitura até o século XV: ao fazer aumentar a producdo dos
materiais de leitura, fez surgir mais leitores e evidenciou o ato da leitura ndo
somente como acesso ao conhecimento ou a espiritualidade, mas como
atividade do dia a dia, prazerosa e ludica, uma opcéo de lazer (LYONS, 2011).
A mudanca que a imprensa causou nos habitos de leitura foi tdo grande,
no sentido de disseminar e dessacralizar a leitura, além de torna-la acessivel e
parte do cotidiano das pessoas, que antigos temores sobre os perigos do
habito de ler [que ja existiam desde a antiguidade, em textos de Sécrates,
afirma Manguel (2010)] evidenciaram-se. Fernandez e Kanashiro comentam

sobre isso no artigo "Leitura: da antiguidade ao século XXI. O que mudou?":

Faz-se também pertinente lembrar que ela (a leitura)
nem sempre foi prestigiada. Ha obras na literatura,
como Dom Quixote, do espanhol Miguel de
Cervantes, Madame Bovary, do francés Gustave
Flaubert, e O primo Basilio, do portugués Eca de
Queirés, que problematizaram em seus enredos a
questdo da leitura. Nas referidas obras, os
protagonistas mergulharam na atividade de ler e
entregaram-se a fantasia, confundindo realidade e
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ficcdo dentro da propria ficcdo construida
(FERNANDEZ; KANASHIRO, 2011, p. 41)

Em 1605, cerca de 150 anos ap0s a popularizacdo da imprensa,
Cervantes publica Dom Quixote, que conta a histéria de um personagem que
enlouqueceu de tanto que lia. Tao envolvido era com as novelas de cavalaria,
que devorava vorazmente, que passou a ter dificuldades de diferenciar o real
do ficcional (CERVANTES, 2005). Dom Quixote € representativo dessa época:
o personagem de Cervantes expde comicamente e com tons de ironia uma
preocupacdo que passou a haver (e que hoje temos ainda em relacdo a
influéncia dos jogos de video game e da internet nas criangas, por exemplo):
sobre como os livros podem afetar a vida de uma pessoa e sagra-la em uma
fuga da realidade. No final do livro, o prognéstico é negativo, e culmina em uma
morte triste, desamparada. O "problema” do excesso de livros ou de leitura s6
pode ser abordado em um romance porque nessa €poca ja ha livros e um
temor de sua influéncia dos quais falar. Ou seja, em alguns anos da existéncia
da imprensa, o numero de leitores e de livros circulando, que antes era infimo e
sem representacdo social, 0 que tornava o ato da leitura ritualistico, lento,
profundo, dedicado e muito demorado, aumentou a tal ponto que ja era
possivel pensar na leitura como um vicio prejudicial: ou seja, de sagrada, em
poucos anos, ela passou a profana.

E interessante também pensarmos, no caso do Dom Quixote, que houve
um tempo em que a leitura, pela sua difusédo tdo ampla, era vista como
preocupante e alienante. Ou seja, ndo somente a leitura passou para as maos
de varios, saindo de seu status de privilégio, tornando-se um ato do cotidiano,
como ela também passou a ser vista como um risco. As discussdes que temos
hoje sobre se é prejudicial ou ndo passar horas na internet ou se ler na internet
prejudica ou dificulta a leitura de um texto longo, ou ainda, se a escrita na
internet faz com que ndo saibamos escrever fora dela, ou se passar muito
tempo na internet faz com que a pessoa desconecte da realidade, explicam
Fernandez e Kanashiro (2011), muito se parecem com 0s temores que havia
sobre como o0 excesso de leitura poderia prejudicar uma pessoa e que se
intensificaram a medida que os livros se tornaram mais populares e acessiveis,

a partir do século XV. Houve um tempo em que os livros passaram a circular de
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tal forma, que havia preocupacao de sua influéncia negativa. O personagem de
Dom Quixote, que Cervantes parece usar para chamar a atengdo para o
alarmismo desse pensamento, € um exemplo disso: em pleno século XVII,
estamos falando de um velho que, tendo a casa cheia de romances de
cavalaria, passa a acreditar que € um cavaleiro também. Um pouco depois, no
século XIX, em 1857, percebemos que esse assunto persiste: Madame Bovary,
lancado por essa época, trata de um tema muito semelhante. Mais uma vez,
temos uma personagem que, mergulhada nos livros, de repente se desconecta
da realidade. O final também € tragico, o que nos leva a crer que 0s perigos da
leitura ainda eram um assunto premente, que persistia no imaginario da época.

Antes ritual, sagracao, privilégio, depois habito alienante, vicio, a leitura
e as formas de ler foram mudando com os séculos. A leitura aos poucos se
distanciou da ideia de liturgia inacessivel, e foi sendo mais difundida, a medida
gue mais leitores surgiam. Mais leitores, nesse caso, nao se trata
simplesmente de simpatizantes da literatura, mas de mais pessoas
alfabetizadas (MANGUEL, 2010). No século XVIIl, com o conceito de
universidade muito similar ao que conhecemos hoje se formando, cada vez
mais a leitura e o saber eram valorizados. Com isso, mais pessoas eram
alfabetizadas, o que tornava a leitura uma atividade muito comum. E, como
qualquer atividade humana, acompanhou mudancas e transformacdes do
mundo e da sociedade ao longo dos séculos.

Considerando uma época mais proxima, o século XX, podemos pensar
em como eram os habitos de leitura de anos atras, com base em nossas
proprias experiéncias na escola e na infancia. Quais os habitos de leitura que
nos tinhamos 15, 20, 30 anos atras? Como a leitura era tratada na escola?
Como nossos pais nos estimulavam a ler? Como era nosso acesso aos livros?
Quais livros tinhamos disponiveis? Era facil conseguir livros? Qual era nosso
envolvimento com os livros que éramos obrigados a ler? Quao mediadas eram
nossas leituras? Todos as criancas dessa €época liam quando a escola
obrigava? Quais as atividades que eram realizadas para garantir a fruicdo e a
compreensao da obra?

Essas questdes se colocam principalmente diante das criticas e
preocupacdes que temos hoje e que mencionei no inicio do texto: o apocalipse

da leitura no século XXI esta baseado, de maneira muito proxima, em uma
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visdo do passado que temos e que diz respeito, na maioria das vezes, a uma
perspectiva um tanto idealizada de leitura, que remete a um passado em que
as pessoas liam mais, os alunos liam mais, as criangas liam mais e,
consequentemente, todos eram mais competentes na escrita e no uso em geral
da lingua. A que época estamos nos referindo? Até que ponto esse apego ao
passado nos impede de olhar para a nossa realidade hoje?

Como professora de Portugués e Literatura Brasileira, no primeiro dia de
aula, eu costumo perguntar aos alunos: "Quem costuma ler?", "Quem costuma
escrever?”. Na maioria das vezes, poucos dizem que sim. Eles ficam
envergonhados, confessam uma eterna divida com a leitura que, logo
adiantam, n&o conseguem pagar apesar das enormes cobrancas dos
professores, dos pais, da escola, da sociedade. A sensacdo do professor
diante dessas questdes, muitas vezes, é essa — de que seu papel € cobrar uma
divida que os alunos nunca pagardo. Ao final dessas perguntas, costumo
replicar: "E o que vocés fazem o dia inteiro, entdo?". E todos respondem que
passam o dia na internet. Pergunto o que eles fazem na internet. Eles ficam no
Whatsapp o dia todo, no Facebook, no Twitter, no Snapchat. Passam o dia
assim, nas redes sociais. Entdo, me pergunto: o que eles passam o dia
fazendo?

Lendo e escrevendo. Ler e escrever o tempo inteiro € o que os alunos
fazem (e nos, confessemos ou nao, também). E por que, entdo, quando
perguntamos se eles costumam escrever ou ler, eles respondem que néo? E
por que noés, professores, continuamos a afirmar que eles ndo leem e néo
escrevem? Talvez estejamos pensando em uma forma de leitura especifica, e
nado aquelas que eles praticam. E, se ponderarmos, ndo sdo somente 0s
alunos, os jovens que praticam. NOs também praticamos. Cobramos os alunos
algo que também devemos. A maioria de nds, adultos, pais, professores, perde
um tempo imensuravel na internet, entre leitura, post, mensagem, e nem
percebe.

Que formas de leitura sdo essas que nos consomem tanto tempo, que
sao parte tdo importante na nossa vida, a ponto de estarem presentes na
maioria das nossas interacbes na internet e que, a0 mesmo tempo, ndo
reconhecemos como leitura? E por que ndo reconhecemos? O leitor digital ou o

navegador (CHARTIER, 1999) ndo é um leitor? Nesse sentido, sdo importantes
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algumas consideracdes sobre a leitura hoje em dia. A primeira coisa € pensar
qgue, assim como a leitura mudou no decorrer dos séculos, acompanhando as
mudancas na sociedade, no homem, no modo de viver — ela ainda esta
mudando. Da mesma forma que hoje temos preconceitos e dificuldades em
entender as formas de leitura que ha, houve reacbes muito parecidas quando
ocorreram mudancgas no passado, representadas, por exemplo, no alarmismo
sobre os perigos de qualquer pessoa poder ter acesso a livros. Ou seja, é
natural que a leitura mude, afinal, ela € parte dos habitos humanos, e muda a
medida que os modos de viver também mudam (CHARTIER, 1999). E é natural
também haver resisténcia em reconhecer esses novos movimentos.

O mundo liquido — como Bauman chama (2001) —, em que vivemos
hoje, é fragmentado, veloz, cheio de pecinhas que encaixamos todos os dias
em ordens diferentes, de acordo com o que desejamos. As necessidades, 0s
desejos, a vida esta fluida, inconstante, mutavel, volatil. Do mesmo modo, as
formas de escrever e ler mudaram — tornaram-se, também, fragmentadas e
multiplas. A escrita hoje, mais do que nunca, € multimodal (DOMINGOS;
KLAUCK; MASTROBERTI, 2016), ou seja, se apoia em diversos modos de
expressar (som, imagem, palavra, fonte etc.), e é fragmentada, curta, rapida,
em transformacdo. E ela nunca foi tdo presente nas nossas vidas. A leitura
segue 0 mesmo caminho — se transformou numa leitura que acompanha nossa
vida. E rapida, curta, instavel, fragmentada, em movimento, constante. Nossos
olhos passam por mil fontes em minutos, leem o que interessa e descartam o
que é longo, muito profundo ou pouco condensado. Ler no Whatsapp, ler no
Facebook, ler memes, ler em hiperlink sdo formas de ler também. O leitor
digital, diz Chartier (1999), também ¢€ leitor, e tem suas particularidades. N&o
sabemos se essa nova forma de leitura vai substituir aguela que conhecemos
antes — a leitura mais densa, mais profunda, mais demorada. Ambas parecem
coexistir e ndo se excluem, servem a diferentes momentos e propésitos.

E importante considerar que hoje, ao contrario do aconteceu por muitos
séculos, 0 acesso a leitura é um tanto mais amplo e democrético. Mais do que
isso, ha muitos materiais de leitura: como acompanhar tudo? Com leitura
dindmica, rapida, com uma leitura que vai de um canto a outro, que é frenética,
que procura, que abre links, que mistura contetdos. E a hiperleitura

(DOMINGOS, 2015). E a leitura de varios materiais ao mesmo tempo, sendo
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realizada no meio de outras varias atividades simultaneas. A maioria de nos a
realiza o tempo todo. No entanto, quando 0s mais jovens realizam a hiperleitura
ou quando se perdem nessa leitura e ignoram nossa proposta de leitura
imersiva, achamos escandaloso e ndo percebemos a grande contradicdo que
se coloca. Muitas vezes, pensamos que € errado usar celular em sala de aula,
pois achamos que o aluno ndo consegue focar, pois esta focado no celular.
N&o seria interessante questionarmos o que é foco no mundo de hoje? Nosso
foco cada vez mais deu lugar a disperséo [termo usado por Chartier (1999) e
em inumeras falas de Bauman]: ha um spray de informacdes e somente nos
aprofundamos quando alguma delas nos apela de alguma forma. O que os
alunos j& perceberam, e que nés as vezes ndo notamos, € que no mundo de
hoje € importante saber fazer varias coisas ao mesmo tempo. Estar na aula,
prestar a atencéo, responder Whatsapp, olhar o Face, falar com o colega e
ainda completar o exercicio. Parece loucura, mas € nesse mundo em que
vivemos, nos adaptemos ou ndo. Nés, adultos que nascemos antes dos anos
90, conhecemos outra realidade; esse novo mundo nos parece estranho e as
vezes relutamos em aceita-lo. Mas nossos alunos ou nossos filhos raramente
tém essa visdo comparativa que temos: nasceram nesse contexto, é a Unica
realidade que conhecem. Nao ha nada sem internet, sem redes sociais, sem
interacdo online. Quando lutamos contra isso em sala de aula, ao invés de
conversar, debater a respeito, me parece que queremos que a escola seja um
ambiente artificial, sem tecnologia digital, e que dificilmente vai ser reproduzido
em qualquer ambito no século XXI. Tentamos criar uma situagdo de completa
atencao, de siléncio, de introspeccdo, que nos remete a um passado que nos
alenta, mas cuja quietude dificilmente encontramos hoje. Mostrar que existe
essa possibilidade é essencial, e ampliar a perspectiva do aluno e as
possibilidades de ver o mundo, de se inserir e agir nele € nosso papel como
professores. E importante apresentarmos essa possibilidade de dedicacéo as
coisas, mas também devemos lembrar que ela ndo é a unica forma de ler, de
aprender, de conhecer. Além disso, é bem provavel que, em sua vida adulta, o
aluno continue se deparando com situagdes no trabalho e na vida pessoal em
que terd que se multiplicar para ser capaz de fazer suas atividades, olhar sua
pagina no Facebook, responder mensagens, atender o colega, ouvir masica...

tudo simultaneamente.
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A reflexdo que proponho ndo é a de que devemos nos entregar
completamente a ideia de que nunca mais seremos capazes de fazer uma
leitura profunda. A leitura profunda, introspectiva, demorada, dedicada é linda,
importante, e muito prazerosa. E é salutar que as novas geracdes tenham a
oportunidade de conhecé-la e de pratica-la. Ao entender as formas de leitura
gue existem no mundo hoje, a ideia é a de que reflitamos sobre o que o senso
comum vé como o apocalipse, a extincdo, o fim da leitura. Essa é uma
perspectiva alarmante e uma forma inocente de ver essa pratica: como se a
leitura fosse algo estatico desde seu surgimento, e que a mudanca causaria
seu declinio, ignorando que a leitura é uma atividade em transformacao,
mutavel, mutante, e que teve muitas facetas ao longo do tempo.

Temos que olhar para as novas praticas de leitura (e escrita) e refletir
sobre elas. E imprescindivel percebermos que, hoje, muito do conhecimento,
da informagdo, das interagbes humanas acontece nessa nova forma de
escrever e nessa nova forma de ler, a hiperleitura (DOMINGOS, 2015), e que
elas também podem ser modos muito ricos de produzir sentidos e novos tipos
de textos. A leitura multipla e movimentada que fazemos hoje requer uma série
de habilidades que se deve desenvolver. Existe um processo de aprendizagem
desse tipo de leitura, ja que ela envolve varias midias que se combinam para
gerar sentido: som, fonte, imagem, palavra, e acontece na convergéncia de
varios textos. As geracdes mais jovens, que sempre acessaram conteudos
dessa forma, também precisaram de um caminho para entendé-los. E esse
caminho foi natural e espontaneo e, por isso, muitas vezes, nao € reconhecido.
Reconhecer e ver como legitimas as praticas de leitura contemporaneas €
essencial para que possamos refletir sobre elas, e pensar a que necessidades
respondem, que sentidos constroem, e, como expressdo humana, como podem

nos ajudar a compreender 0 mundo em que vivemos.
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Resumo

S&o diversos 0s eventos que marcam a escolarizacdo de criancas e
jovens com necessidades educativas especiais no Brasil, e € a partir desses
fatos que é possivel pensar na educacdo literaria, nas praticas de leitura e nos
recursos disponibilizados as escolas. Desse modo, refletir acerca do acesso a
leitura literaria por alunos surdos é o principal objetivo deste trabalho, expondo
como se configura a colecdo de DVDs "Educacdo de Surdos" elaborada em
2003 pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) em parceria com o Instituto
Nacional de Surdos (INES). Nessa perspectiva, a analise demonstra que sao
multiplas as possibilidades para se trabalhar com a leitura literaria com a
comunidade surda, sendo necessario ampliar as possibilidades de acesso a
bens culturais, bem como sendo valido o trabalho de mediadores de leitura que
desenvolvam acdes planejadas para contribuir para a expansao dos sentidos
dos textos.
Palavras-chave : Educacéo. Leitura. Literatura. Educacdo de surdos. Ensino e
aprendizagem.

Abstract

There are several events marking the schooling of children and young
people with special educational needs in Brazil and it is from these facts that it
is possible to think about literary education, through literacy practices and
resources available to schools. In this case, to reflect upon access to literary
reading by deaf students is the main objective of this work, exposing the
configuration of the DVD collection "Deaf Education” drawn up in 2003 by the
Ministry of Education and Culture (MEC) in partnership with the National
Institute of Deaf (INES). From this perspective, the analysis shows that there
are multiple possibilities to work with literary reading with the deaf community, it
is necessary to expand the opportunities for access of cultural values, as well
as recognize the work of reading mediators that develop actions to contribute to
expand the sense of the texts.
Keywords : Education. Reading. Literature. Deaf education. Teaching and
learning.

CONSIDERAQC)ES INICIAIS
Na educacdo atual, a Inclusdo tem sido abordada em constantes
debates por diferentes autores e por diferentes perspectivas, devido a

mudancas de foco que esse tema tem sofrido de tempos em tempos. Entender
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as rupturas e continuidades que constituem a Inclusdo no contexto escolar e
todas as a¢fes que ela mobiliza exige uma reflexdo sobre histéria da educacao
especial, seus valores, suas percepcfes e praticas. Nesse sentido,
apresentaremos eventos importantes que marcaram a escolarizacdo de
criancas e jovens com necessidades educativas especiais no Brasil do século
XIX até os diais atuais para, em seguida, expormos como se configura a
colecdo de DVDs "Educacéo de Surdos". Para tanto, este trabalho tem como
objetivo refletir acerca do acesso a leitura literaria por alunos surdos, voltando o
olhar para materiais produzidos especificamente para a inclusdo da
comunidade surda. Esclarecemos, desde ja, que ndo pretendemos, devido aos
limites deste artigo, descrever em detalhes uma historia da Educagéo Especial
no Brasil, mas pensar como os acontecimentos do passado dao sentido as

praticas de leitura que tém formado esses sujeitos na atualidade.

EDUCAGAO ESPECIAL E AS POLITICAS DE INCLUSAO

A educacéo especial no Brasil constituiu-se como um campo de atuacao
especifico, um sistema paralelo de ensino, separado do ensino oferecido aos
outros alunos ditos “normais”. As primeiras instituicdes especializadas foram
criadas pelo Imperador D. Pedro Il, como o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos em 1854, o Instituto Imperial dos Surdos-Mudos em 1857 e o hospital
psiquiatrico da Bahia em 1874. Segundo Jannuzzi (1992, p. 28), essas
instituicBes constituiram-se em “iniciativas isoladas, as quais abrangeram os
mais lesados, os que se distinguiam, se distanciavam ou pelo aspecto social ou
pelo comportamento divergente”. No periodo colonial prevaleceu o descaso do
poder publico ndo s6é em relacdo a educacdo especial, mas também em
relacdo a educacéo popular de modo geral, jA que a maioria da populacao vivia
na zona rural, ndo tinha acesso a instrugcdo e a massa trabalhadora era
composta de maioria escrava (KASSAR, 1968).

Com a proclamacéao da republica no Brasil em 1889, a preocupacéo com
a instrucdo tornou-se mais marcante e, nesse contexto, surge a atencdo com a
Deficiéncia Mental, que poderia implicar problemas de saude e escolar,
ocasionando o fracasso da aprendizagem. Influenciado por pesquisas na
Europa, cujo objetivo era medir o desenvolvimento da inteligéncia das criancas

de acordo com a idade e, na tentativa de resolver os dilemas educacionais
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como o analfabetismo, o Brasil promove mudancas no sistema educativo
ancoradas nos pressupostos da ciéncia médico-pedagdgica. Esta defendia que
a separacdo de alunos “normais” e “anormais” traria beneficio para todos no
processo educativo, uma vez que tal cisdo permitiia no ensino publico a
formacao de turmas homogéneas.

Ao analisar o decreto 5.884 de 1933, que instituiu o cédigo da Educacéo
do estado de Sao Paulo, Kassar (2011, p. 64) concluiu que “a organizacéo de
instituicbes especializadas foi a referéncia para o atendimento a essas
pessoas” nessa época. Segundo a autora, tanto a criacdo de classes especiais
publicas quanto de instituicdes especializadas (escolas para débeis fisicos,
débeis mentais, cegos surdos-mudos, entre outras) foram justificadas a partir
da orientacao cientifica de divisdo dos alunos “normais” e “anormais”.

A pratica de separacdo de alunos e de um ensino baseado na
composicao de salas homogéneas consolida-se no Brasil e ganha forga com o
ideario da Escola Nova que favoreceu a penetracdo do uso da psicologia e de
testes de inteligéncia para identificar deficientes intelectuais no pais, sobretudo
para percepcdo de casos leves de anormalidade na escola publica, pois
criangcas com casos mais graves sequer eram matriculadas nas escolas
(JANNUZZI, 1992).

Nesse contexto, Mendes (2010) e Kassar (2011) ressaltam o trabalho de
Helena Antipoff, uma psicologa russa que veio para o Brasil a convite do
governo de Minas Gerais. Influenciada por conhecimentos adquiridos na
universidade de Genebra, Helena Antipoff foi responsavel pela criacdo de
servicos de diagnaosticos, classes e escolas especiais como a Instituicdo
Pestalozzi em Minas Gerais e, posteriormente, o apoio a implantacdo da
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) em 1954, além de
influenciar a formacdo de um contingente grande de profissionais que
passaram a se dedicar a area nos anos posteriores.

Segundo Kassar (2011, p. 67), durante a primeira metade do século XX,
“as instituicbes privadas acabaram ocupando um lugar de destaque na
Educacdo Especial brasileira, chegando a confundir-se com o préprio
atendimento publico, aos olhos da populacdo, pela gratuidade de alguns
servicos”. De 1937 a 1945, periodo do Estado Novo, 0s servicos na area de

educacdo especial pareciam apresentar uma tendéncia para a privatizacao,
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pois as instituicbes especializadas privadas quintuplicaram em relacdo as
escolas publicas com classes especiais. Com isso, ao ganhar notoriedade,
essas instituicdes e associagbes passam a pressionar e influenciar muitas
decisbes da politica da educacéo especial, conforme é possivel observar no
artigo 89 da LDB/61, quando esta dispfe sobre a existéncia e o financiamento
das instituicdes particulares especializadas (JANNUZZI, 1997).

O aumento da iniciativa privada de natureza filantrépica financiada com
recursos provenientes da area de assisténcia social permitiu ao governo
exonerar-se da responsabilidade de investir na educacéo especial de carater
publico. Observa-se, no entanto, um aumento para as classes especiais para
0s casos considerados leves de deficiéncia intelectual nas escolas regulares,
como alternativa para minimizar o fracasso escolar, na medida em que também
aumentaram as matriculas as classes populares.

A luz das consideracées feitas sobre o trabalho desenvolvido no campo
da educacédo especial até o final da década de 1960, € possivel afirmar que o
atendimento a essas pessoas nas instituicbes especializadas privadas
apresentava um carater “filantrépico assistencial contribuindo para que a
deficiéncia permanecesse no ambito da caridade publica e impedindo, assim,
gue as suas necessidades se incorporassem no rol dos direitos de cidadania”
(BUENO, 1993, p. 90).

No ambito das classes especiais, a segmentacdo dos alunos nao
favoreceu a igualdade de oportunidades na medida em que o0 ensino
dispensado a essas pessoas era pautado num “ensino emendativo”, na
tentativa de corrigir a falta, tirar defeito, suprimir falhas decorrentes da
anormalidade (JANNUZZI, 2004).

Assim, é possivel constatar, no que se refere aos contetdos escolares,
que os alunos egressos da educacao especial ndo conseguiram ultrapassar os
niveis iniciais do ensino e se limitavam a um dominio rudimentar de leitura,
escrita e calculo.

A década de 1970 é considerada um marco da institucionalizacdo da
educacgdo especial no Brasil, devido ao aumento no niamero de dispositivos
legais, de estabelecimentos, de financiamento publico e do envolvimento do
governo na questdo. Nesse sentido, destaca-se o artigo 9° da Lei 5.692 de 11

de agosto de 1971, que definiu o publico da educacéo especial, a saber: alunos
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que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrassem em
atraso consideravel quanto a idade regular de matricula, além dos
superdotados.

A educacédo especial foi estabelecida como uma das prioridades do |
Plano Setorial de Educacéao Cultural (1972-1974) e, nesse contexto, em 1973
foi criado o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) junto ao
Ministério da Educacdo, cuja funcdo era regular, disseminar, fomentar e
acompanhar a Educacdo Especial no Brasil. Os consultores técnicos que
participaram da criacdo do CENESP James J. Gallagher e David M. Jackson,
especialistas da area nos Estados Unidos, defendem um ensino especializado
que torne o individuo util, competente, produtivo, integrado ao mercado de
trabalho e a sociedade (KASSAR, 2011).

Para Kassar (2011), os novos principios que fundamentam a criacao do

6rgdo apontam para

a incorporacéo da Teoria do Capital Humano na educagéo
especial na década de 70 [...], e que a justificativa para a
implantagdo de tais servicos [...] evidenciou a
preocupacdo com a relacdo custo-beneficio direcionando
a politica educacional (KASSAR, 2011, p. 69).

A ConstituicAo Federal Brasileira de 1988 estabeleceu novos
parametros, visando a democratizacdo da educacdo no pais. Baseada nos
direitos sociais, estabeleceu principios de descentralizacdo e municipalizacéo
para a execucdo das politicas sociais, trouxe dispositivos para tentar
universalizar o atendimento escolar e implementar a formacéo para o trabalho
e a formacdo humanistica, cientifica e tecnoldgica. Determinou que o
atendimento das pessoas com deficiéncia deveria ocorrer preferencialmente na
rede regular de ensino e assegurou o direito ao atendimento educacional
especializado.

Segundo Mesquita (2004), a politica educacional que se desenvolve no
inicio da década de 1990 promove uma série de ac¢bes que, por um lado,
buscam garantir a universalizacdo do acesso de todos a escola e, por outro,
buscam implementar o projeto neoliberal, com o intuito de inserir o pais na era

da modernidade através da reforma do Estado. Movido por esses interesses, 0
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Brasil assume o compromisso de cumprir o Plano Decenal de Educacao para
Todos — 1993-2003, que estabelece politicas de “educacdo para todos” e de
“educacao inclusiva”. Influenciado por orientagdes internacionais (Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos em 1990, Unesco em 1988, Declaracao
de Salamanca em 1994), o Brasil promulga a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional em 1996 que, dentre outros aspectos, determina a
expansdo de matriculas aos individuos com deficiéncias na rede publica
regular.

Assim, vai tomando corpo no pais um conjunto de politicas educacionais
sob o discurso da “educacao inclusiva” que, coordenado pelo Ministério da
Educacdo, vai firmando um conjunto de programas e acbes, a saber:
“Programa Nacional de Formacdo Continuada de Professores na Educacéo
Especial” e “Formacdo de Professores para o Atendimento Educacional
Especializado”, em um sistema de multiplicadores na modalidade de ensino a
distancia; “Programa de implantacdo de salas de Recursos Multifuncionais”;
“Escola Acessivel”, para adaptacdo arquitetbnica das escolas, dentre outros
(KASSAR, 2011). Por meio dessas ac¢des, entdo, o Governo Federal toma para
si 0 controle da educacéo especial, oferecendo mais acesso a esse publico no
ensino regular, por meio da liberagdo de verbas para seu funcionamento, mas,
ao mesmo tempo, empenha-se em reduzir os gastos publicos. Nesse contexto,
as instituicoes especializadas assumem a funcédo de atendimento especializado
de carater complementar.

Diante das consideracdes feitas até aqui, € possivel afirmar que até a
década de 1990 a educacdo especial se constituiu de forma paralela ou
independente dos movimentos da educacéo regular: classificagcdo dos alunos
entre normais e anormais; classes especiais; financiamento a criacdo de
escolas especiais privadas, de carater assistencialista; ndo discussao de
curriculo e estratégias instrucionais; énfase na existéncia de limitacbes e
deficiéncias.

Na atualidade, as reformas sustentadas sob o paradigma da educacao
inclusiva, que se globaliza e promove a “educacéo de todos”, que inclui a todos
a partir do principio da igualdade, precisa ser revista, questionada,
problematizada, pois a norma que classifica, aproxima e une todos parece

acabar homogeneizando as diferencas dos sujeitos por meio de praticas
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escolares universais, excluindo-os do acesso a permanéncia ao conhecimento
académico e cultural (SILVA, 2015).

Desse modo, é a partir das politicas de inclusdo atuais que pensamos na
educacao literaria, nas praticas de leitura e nos recursos disponibilizados as
escolas para atender aos alunos com necessidades educativas especiais.
Pensar a respeito dessas questdes €, a nosso ver, por um lado alinhar-se a
uma perspectiva humanista em que incluir tem o sentido de assegurar 0 acesso

de todos aos bens culturais de qualidade e, por outro lado, pensar

um trabalho com o texto literario que ndo seja moldado
por objetivos  preponderantemente instrumentais,
perdendo de vista 0 propésito maior e mais amplo nao
apenas na educacdo, mas do proprio processo de
humanizacdo do homem (SILVA, 2015, p. 48).

A COLECAO "EDUCACAO DE SURDOS" E O LETRAMENTO LITER ARIO

Considerando as atuais politicas de educacdo inclusiva implementadas
no pais mencionadas no inicio deste artigo, realizamos uma pesquisa
documental estabelecendo como corpus produgdes literarias direcionadas a
surdos inseridos no ensino regular. Apoiados nos estudos de Bakhtin (2003),
Geraldi (2003) e Candido (1972), entre outros, apresentaremos a descricdo dos
DVDs que compdem a cole¢do "Educagédo de Surdos" produzida em 2003,
reproduzida em 2007 e disponibilizada pelo Ministério da Educacéo e Cultura
(MEC) a todas as escolas que atendem a alunos surdos no pais. Em seguida,
pensaremos algumas sugestdes metodoldgicas que permitam um trabalho com
a leitura como ato de compreensdo ativa e responsiva, bem como uma
perspectiva de ensino de literatura, em que esta atue com sua poténcia
humanizadora, permitindo ao leitor surdo, por meio da reflexdo, a organizacao
do proprio mundo e a compreensao das coisas.

Para Candido (1995), a natureza humanizadora da literatura diz respeito
a sua organizacao, "pela forca da palavra organizada” (p. 245), a sua forma de
expressao, uma vez que exprime emocoes e visdo de mundo dos leitores, e a

sua potencialidade de construir conhecimento, por isso,

o carater de coisa organizada da obra literaria torna-se
um fator que nos deixa mais capazes de ordenar a nossa
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propria mente e sentimentos; e, em consequéncia, mais
capazes de organizar a visdo que temos do mundo.
(CANDIDO, 1995, p. 245)

E justamente em decorréncia desse enriquecimento das percepcdes
humanas que a fruicdo literaria € um direito de todos (CANDIDO, 1995).
Portanto, cabe aos mediadores possibilitar a leitura de textos de qualidade
estética, porgue negar ou negligenciar o acesso a literatura "é mutilar a nossa
humanidade” (CANDIDO, 1995, p. 256), é vetar a oportunidade ao leitor de se
apropriar de abordagens tematicas variadas e essenciais a vida, como
amadurecimento, amor, 6dio, coragem, medo, paixdes, morte, coercao,
liberdade. A educacédo do aluno surdo, entdo, ndo pode prescindir de um
planejamento que tenha como uma de suas balizas o contato com a obra
literaria.

Destacamos, desde ja, que as propostas aqui mencionadas precisam
ser adaptadas as condi¢cdes concretas da sala de aula que dardo o tom das
acOes pedagogicas. Isso porque, no contexto da educacédo de surdos, muitos
alunos chegam as seéries iniciais sem qualquer conhecimento da lingua de
sinais, que é fundamental para estabelecer o didlogo com esses alunos.
Portanto, reiteramos que o professor, como principal mediador, precisa estar
atento para fazer as adequacdes necessarias.

Conforme descreve Silva (2015, p. 95), a colecédo “Educacéo de Surdos”,
fruto de uma parceria entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e o
Instituto Nacional de Surdos (INES) realizada em 2003, foi um marco para a
comunidade surda na época, pois entre outros aspectos “[...] deu visibilidade a
lingua de sinais que circulava extraoficialmente na comunidade surda” e “[...]
tornou-se um registro material da producéo cultural dos surdos”.

Entre os 10 DVDs da colecédo, cinco deles (DVDS 3, 4, 7, 9, 10)
constituem traducdes e adaptacdes de classicos da literatura infantil produzidos
em formato bilingue, ou seja, sinalizados em Libras acompanhados de
legendas em portugués e com versao em voz (exceto o DVD 3, que contém
fundo musical).

Esses DVDs contém trinta e um videos no total: cinco sdo lendas
brasileiras e os demais sdo contos de fadas e fabulas que, juntos, somam vinte

e seis producdes. Chapeuzinho Vermelho, Branca de Neve e 0s sete andes, A
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Lebre e a tartaruga, Patinho feio, Cinderela, Jodo e Maria, Os trés porquinhos,
A bela adormecida, A cigarra e as formigas constituem algumas das histérias
dos DVDs intensamente utilizadas nas escolas para o trabalho com alunos
surdos. Tanto o é que esses videos foram inseridos no YouTube e figuram
como os de literatura em Libras mais acessados na plataforma. A lenda do
guarana, A lenda da lara, A lenda da mandioca, O ledo e o ratinho, Os trinta e
cinco camelos, Aprender a escrever na areia, O cantaro milagroso, As fadas,
Dona Cabra e os sete cabritinhos e O céo e o lobo estdo entre as histérias
menos utilizadas pelos professores e também menos acessadas no YouTube.

E justificavel que os textos mais acessados e de maior interesse das
criancas sejam os contos de fadas, pois, nesta fase, de acordo com Filipouski
(1993), elas estédo transitando de um pensamento intuitivo, no qual a fantasia
instrumento de compreensao e adaptacao do real, por isso, encantam-se com
aventuras que envolvem um ambiente proximo, com membros da familia,
animais e vivéncias infantis, indo para as operagdes concretas,
desenvolvimento cognitivo que prevé capacidades de classificar e ordenar
situacbes por meio da fantasia, compreendendo narrativas com mais
autonomia e prendendo sua atencdo em contos fantasticos, historias do folclore
e contos de fadas.

Em relacdo ao narrador e a forma como as historias dos DVDs
"Educacédo de Surdos" séo sinalizadas, Silva (2015, p. 109) afirma que algumas
(DVD 03 e 09)

contam com apenas um sinalizador (as vezes
caracterizado) que dramatiza as acfes e enunciacdes das
personagens; outras apresentam um sinalizador que
conta a histéria em articulagdo com cenas, nas quais as
personagens caracterizadas dramatizam a histéria,
figurando um teatro; outras, ainda, sO0 apresentam
personagens (como numa peca teatral), sem a presenca
do narrador. O figurino € outro aspecto importante. Esta
presente na maioria dos videos e ajuda a compor o estilo
das personagens.

Quanto aos recursos estéticos da lingua de sinais:
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Classificadores, expressdes corporais e faciais em
detrimento de sinais, sdo abundantes em quantidade e
gualidade, haja vista que cada historia conta com um
sinalizador e, as vezes personagens diferentes que
apresentam um estilo peculiar de contar a histéria (SILVA,
2015, p. 109)

Apesar de considerarmos esses videos extremamente importantes por
marcar outro jeito de ler e contar histérias a partir da experiéncia visual do
surdo e da lingua de sinais, Silva (2015) constatou que ha nas historias
sinalizadas énfase em aspectos moralizantes, além de sugestdes para o
trabalho com a leitura em que a literatura € um recurso pedagdgico para
aprender aspectos da semantica dos verbos em Libras e conteudos
curriculares, como Matemaética.

No video da histéria Chapeuzinho Vermelho, por exemplo, narra-se que
a garotinha ganhou uma capa da avé e que a usava diariamente. Certa vez, a
avo ficou doente e por isso Chapeuzinho foi levar-lhe uma cesta com leite e
bolo. Embora tenha sido alertada pela mae para ndo conversar com estranhos,
deu atencdo a um lobo no caminho, contando-lhe até mesmo onde ficava a
casa da avo. Nesta versdo, o lobo engole a vové e a Chapeuzinho, dorme e
ronca tao alto que atrai um cacador que passava ali por perto. O homem retira
as duas inocentes da barriga do animal malvado, insere pedras e, devido ao
peso, o lobo cai no chdo e morre. Felizes, o cacador, a avé e a Chapeuzinho
Vermelho sentam-se para comemorar, aproveitando as guloseimas da cesta.
Nesse instante Chapeuzinho se lembra "que ndo podia ter desobedecido a
mae. Tinha que obedecer sempre”.

O tom pedagdgico no final da historia parece sobrepor-se a toda a
elaboracdo do video, que é composto por cenério, datilografia/legenda da
histéria na parte inferior da imagem, tradutor surdo, elementos que corroboram
para auxiliar os leitores que ja compreendem Libras ou que ainda estdo se
apropriando dos sinais por meio do texto literario. Tal final sugere que ha uma
Unica leitura interpretativa para o enredo, deixando, desse modo, pouco espaco
para a participacdo criativa dos leitores que sdo, a principio, 0os primeiros
destinatérios do material, restando-lhes compreender apenas que jamais

podem infringir um comando materno.
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Histérias como esta ndo deixam de se configurar como os conhecidos
contos de adverténcia (DARNTON, 2001), pois ilustram orientacbes de
comportamentos para criangas, refletindo muito a visdo de mundo dos povos,
ainda que os ensinamentos estivessem implicitos nas primeiras versoes. Os
registros iniciais sdo da Franca (século XVII) com Charles Perrault e da
Alemanha (século XVIIl) com os Irmaos Grimm, autores conhecidos por terem
recolhido histérias da tradicdo popular que eram contadas oralmente. Com o
passar do tempo, as narrativas foram sendo suavizadas, uma vez que 0S
acontecimentos nelas contidos eram agradaveis também as criancas que,
acompanhadas de seus pais, circundavam as lareiras nas noites de inverno
europeu. Sendo assim, determinados trechos ou expressdes pareciam
improprios e ofensivos para 0s pequenos.

Conforme Darnton (2001), o enredo de Chapeuzinho Vermelho trata do
confronto entre a passagem da infancia e da inocéncia da crianca para a
sexualidade adulta, conotacdo verificada ao longo da narrativa pelo caminhar
solitario da menina, por deitar-se com o lobo e ser devorada por ele. Além
disso, o final positivo ajuda a criangca a encorajar-se para enfrentar as
dificuldades surgidas no seu cotidiano, passando a compreender que o mundo
€ composto por espertos e tolos.

Assim, ainda que sofram modificacdes, 0os contos populares podem ser
considerados documentos historicos e culturais, dai a importancia de o
mediador conhecer esse universo para que proporcione aos alunos uma
reflexdo acerca dos fatos, possibilitando uma ampliagdo de conhecimentos
para as criancas e para si mesmo, sobretudo ao ler e dar a ler versbes
diferentes dos contos de fadas.

Concordamos com Colomer (2007, p. 102) quando afirma que

“Estimulo”, “intervencado”, “mediagdo”, “familiarizagdo” ou
“animacao” sado termos associados constantemente com a
leitura no ambito escolar [...]. Todos esses termos se
referem a intervencdo dos adultos encarregados de
“apresentar” os livros as criancas.

Por isso, adquirir e distribuir materiais séo iniciativas validas, entretanto

sdo necessarios mediadores de leitura que conhegcam o que circula e que
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favorecam o acesso a tais bens culturais. Além disso, formacao e orientacao
desses profissionais sdo tao importantes quanto o investimento financeiro para
que a pratica da leitura literaria efetivamente aconteca na escola.

Um trabalho de mediacéo, por fim, ndo pode deixar de prever a leitura
compartilhada, ou seja, aquela em que se realiza um debate apds a leitura.
Para tanto, o mediador planeja o que vai ser discutido por meio de um roteiro
que vislumbra impressoes subjetivas de leitura, aspectos da construcdo textual,
temas e, no caso especifico dos videos para a comunidade surda, o
conhecimento dos sinais, classificadores descritivos, expressdes faciais e
corporais.

Por meio do debate, é possivel: elaborar conjuntamente as respostas
para as perguntas apresentadas pelo mediador; construir coletivamente os
significados para o texto; refletir acerca de opinides diversas ou
complementares; trocar ideias; posicionar-se criticamente; entre tantas outras
aprendizagens. Entdo, "Compartilhar as leituras ndo apenas estabelece
vinculos entre os leitores de alguns livros em um momento determinado, como
0s conecta com sua tradi¢éo cultural” (COLOMER, 2007, p. 151).

Silva (2015) notou também que os videos trazem subjacentes o0s
pressupostos da politica de inclusdo atual que determinam o novo padrédo para
surdos como sujeitos bilingues. Nessa logica, o surdo deve se adequar ao
padrdo, isto €, deve se esforcar para compreender o texto sinalizado nos
videos “como se o fato de estar em lingua de sinais fosse suficiente para que
uma crianga surda pudesse compreender um texto literario” (SILVA, 2015, p.
137).

Diante do exposto, é necessario e primordial que o mediador, como
professor, consiga compreender ndo sO a literatura como bem cultural que
humaniza, mas também que possa utilizd-la conscientemente para essa
humanizacéo, deixando de lado a preocupacédo com o ensino de moralidades.
Os proprios leitores devem e podem construir os sentidos do texto. O processo
de escolarizacdo desta literatura para surdos deve ser sério e meticuloso,
evitando os pretextos que mais distorcem o texto literario do que o elevam ao
seu lugar de origem.

A luz das consideraces feitas até aqui, acreditamos ser possivel utilizar

as producoes literarias da Colecdo “Educacdo de Surdos” e, por isso,
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apresentaremos algumas sugestdes metodologicas com esses videos para um

trabalho com a literatura infantil com alunos surdos das séries iniciais (1° ao 5°

ano).

1°) Que os videos ndo sejam utilizados como recurso pedagdgico para
ensinar conteudos curriculares (Portugués, Ciéncias, Matematica) aos
alunos surdos. Em vez disso, pode-se apresentar os videos aos alunos
e depois selecionar uma versdo impressa da obra que contenha
bastantes imagens para que os alunos possam fazer o reconto da
histéria em Libras. Quando a crian¢a surda ainda ndo domina a Libras, o
mediador pode ajuda-la a recontar, dando énfase a performance
corporal e facial na composicao das personagens.

2°) Com os pequenos que estdo aprendendo a Libras, é possivel, ainda,
além do reconto, trabalhar com releitura das obras da seguinte forma: as
criancas pintam folhas fotocopiadas pelo professor contendo as
personagens principais (lobo, porquinhos, patinhos) e elementos do
cenario (arvores, casas). Apos a pintura, o professor cola os desenhos
em cartolina de modo que firme com uma base que o sustente em pé. O
professor comeca a narrar o enredo em forma de diadlogo, fazendo
perguntas para que a crianga possa contar a historia enfatizando as
seguintes informacdes: Com quem? Quando? Onde? Como? Além do
trabalho com artes visuais, essa atividade estimula a imaginacdo das
criangcas, a memoria e, para o surdo, ajuda na compreensdo dos
elementos de uma narrativa.

3°) Estabelecer relacdo com outras producdes artisticas como filmes e
os videos dos DVDs. Os alunos surdos que ja dominam a Libras podem
produzir resenhas em Libras, apontando as aproximacbes e 0s
distanciamentos entre o video Cinderela e o filme Para sempre
Cinderela; Chapeuzinho Vermelho e Deu a louca na Chapeuzinho;
Branca de Neve e Espelho, Espelho meu; A bela adormecida e
Malévola. Nesse trabalho, o professor pode explorar a intertextualidade,
promover um debate sobre o perfil e as acées das personagens no
video e no filme, dar destaque aos aspectos histéricos e sociais nas

historias, produzir videos dos alunos em Libras discutindo o perfil das
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personagens, produzir uma releitura da historia em forma de quadrinhos,

podem também criar um novo final para as historias.

Ressaltamos a importancia de um trabalho sistematico com o reconto de
narrativas sinalizadas por dois motivos: o primeiro € o fato de que a crianca
surda, na maioria dos casos, ndo tem contato com a comunidade surda,
portanto, desconhece 0s recursos literarios existentes em sua lingua. Com
isso, os multiplos sentidos que emanam do texto literario, por meio de
metaforas, ironias, personificacdes, hipérboles tornam-se de dificil
compreensao para ela. Dessa forma, acreditamos que o0 espaco escolar é
terreno fértil tanto para a leitura, quanto para a apropriacdo desses recursos na
producéo do seu proprio discurso.

O segundo motivo reside no fato de que uma narrativa literaria ou uma
poesia em Libras guarda especificidades que diferem, e muito, de um bate-
papo entre amigos ou da narracdo de um fato do cotidiano. Ao expressar-se
por meio de um texto literdrio, a crianca surda precisa conhecer e apropriar-se
de configuragbes de mao, expressdes faciais e corporais, uso de
classificadores especificos, referenciadores visuais (anaforas e déiticos),
dominio espacial, enfim, tudo isso requer leitura e exercicios sistematicos, que
precisam da mediacao intensa do professor. Ademais, a leitura da producédo
literaria tem funcdo importante no desenvolvimento do homem, "quer no
sentido estrito de favorecer o trato com a escrita, quer no sentido mais amplo
de educar os sentimentos e favorecer o entendimento das relagdes sociais"
(PAULINO; COSSON, 2009, p. 63).

Outras sugestbes para a pratica da leitura literaria na escola que
auxiliam na apropriacdo pelo aluno das especificidades potenciais da
linguagem literaria sdo citadas por Paulino e Cosson (2009, p. 74-76) e
expostas aqui, uma vez que convergem para as acdes que oportunizam o
contato efetivo da crianca surda com a literatura:

a) E vidavel que se estabeleca uma "comunidade de leitores" na qual se
privilegie a circulacdo de textos, formando grupos com os alunos para
compartilhar leituras e realizar atividades coletivas.

b) Torna-se importante "ampliar e consolidar a relacdo do aluno com a
literatura”, a fim de leva-lo a compreender a relevancia de ler ndo somente

textos reconhecidos como literarios, mas também os da tradicdo oral, os que
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vao além do objeto livro, os hibridos, os de manifestacdes artisticas diversas.
Para tanto, podem ser propostas atividades para dialogar e contrastar leituras,
que permitam, assim, novas constru¢cdes de sentido.
c) O professor deve ter “interferéncia critica” para influenciar o aluno e
possibilitar a ampliagdo do gosto pela leitura, a fim de levar a aprendizagem da
cultura letrada, estabelecendo um elo, portanto, entre as atividades escolares e
a vida social do aluno. O posicionamento do professor é importante para que
os discentes saibam quais sdo leituras significativas e o que faz delas
significativas, por isso, elementos internos do texto podem auxiliar na leitura,
desde que ndo sejam pretextos para ensinamentos, mas estejam a servigco do
fortalecimento da experiéncia literéria.
d) Por fim, na interacdo com a literatura é viavel que exista "um lugar para a
escrita”, ou seja, uma oportunidade de exercitar a criacdo, realizando
parafrase, parédia, ndo com o objetivo de formar escritores, mas possibilitar a
construcdo de sentidos e aproximar os alunos da experiéncia da literatura,
salientamos, que pode ser realizada também por meio da Libras.

Desse modo, a pratica da leitura literaria:

Deve ter como objetivo ultimo a interacao verbal intensa e
0 (re)conhecimento do outro e do mundo que sé&o
proporcionados pela experiéncia da literatura. E isso que
torna a literatura tdo importante para o desenvolvimento
cultural do ser humano. E isso que significa apropriar-se
da literatura como construcdo literdria de sentido.
(PAULINO; COSSON, 2009, p. 76)

Esses pequenos — mas representativos — exemplos revelam que o leque

de possibilidades é bastante rico para se trabalhar literatura com criancas
surdas, uma vez que ja existem diversas produ¢cdes em Libras publicadas no
YouTube e obras literarias impressas com a tematica da surdez que podem, e

devem, ser exploradas junto a outros textos literarios na aula de literatura.

CONSIDERACOES FINAIS

Além das a¢Bes em parceria com o INES em 2003 que gerou a cole¢éo
“Educacéo de Surdos”, o MEC também realiza o Programa Nacional Biblioteca
da Escola (PNBE), que distribui acervos de literatura com o objetivo de
fomentar o acesso a textos literarios, promovendo a leitura e a formacao dos

alunos. Recebem o material todas as escolas de educacao infantil, do ensino

40



fundamental, do ensino médio e de educacao de jovens e adultos cadastradas
no censo escolar, havendo um rodizio dos segmentos a cada dois anos. O
acervo é composto por a) obras classicas, b) poemas, c) romances, d) livros de
imagem, histéria em quadrinhos, €) contos, crénicas, novelas, teatro, textos da
tradicao popular, f) diario, memdria, biografia e relatos de experiéncia.

Em 2005, o MEC distribuiu para escolas publicas a colecao “Classicos
da Literatura em Libras” em CD-Rom’s contendo dez titulos, sendo um kit para
cada quatro alunos com surdez severa ou profunda matriculados. Ao todo,
36.616 mil estudantes foram beneficiados, com investimento de R$ 686.000,00
mil reais.

Em 2013 e 2014, o MEC distribuiu livros em formatos acessiveis,
permitindo a leitura a alunos com deficiéncia visual uma iniciativa em parceria
com SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade
e Incluséo), FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgéo), IBC
(Instituto Benjamin Constant) e Secretarias de Educacgéo vinculadas ao CAP
(Centro de Apoio Pedagdgico a Pessoas com Deficiéncia Visual) e ao NAPPB
(Nucleo Pedagogico de Producdo Braille). Uma das acdes do projeto foi
desenvolver e ofertar livros em formato digital MECDaisy que viabiliza a
entrada ao texto sobretudo por meio de caracteres ampliados e audio,
propiciando também o acesso ao conteudo por ferramentas de busca, de
avanco ou recuo de trechos, além de espacos para registro de anotacdes do
préprio leitor e da possibilidade de exportar o texto para impressédo em Braille.
Tal material gerou um investimento de R$ 86.713,20 mil reais para distribuir em
7560 acervos, com 19.581.482 livros para todo o pais. Entre os livros, de
assegurada qualidade, estdo 111 poemas para criancas, de Sérgio Capparelli,
livro que recebera em 2004 o selo “Altamente Recomendavel” da FNLIJ
(Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil), e Carvoeirinhos, de Roger
Mello, artista que ganhou em 2014 o prémio Hans Christian Andersen na
categoria ilustrador.

Tais informacdes reiteram a importancia de programas de incentivo a
leitura e de acessibilidade a comunidades com necessidades especiais. Assim,
vai se tornando cada vez mais relevante o papel dos mediadores, uma vez que
€ por intermédio de suas praticas na escola que os alunos poderdo ter o

primeiro contato com a producao literaria.
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Nesse sentido, imbuidos pelo exercicio de vigilancia constante contra a
pratica de leitura como decodificagdo, contra o trabalho com a literatura como
pretexto para ensinar o portugués escrito e pela autocritica cotidiana sobre o
fazer pedagdgico, € possivel formar alunos surdos leitores com interesse por

novas leituras.
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RESUMO

Este texto tem como objetivo discutir o tratamento oferecido a literatura
nos documentos oficiais brasileiros referentes a Educacdo do Campo e
Educacao de Jovens e Adultos — EJA, com delimitacdo nos aspectos referentes
a formacéo de professores. Para consolidar essa intencéo foi realizada uma
analise dos documentos que orientam as duas modalidades de ensino
mencionadas. A andlise buscou identificar qual a orientagdo oficial para a
formacéo de professores quanto ao desenvolvimento da educacéo literaria na
educagdo basica, especificamente na educacdo do campo e na EJA,
respondendo a questdes como: existe alguma mencao a literatura na formacao
de professores para as especificidades das escolas? Qual a orientagéo
subjacente nesses documentos sobre a literatura? Os documentos curriculares
contemporaneos apresentam orientacdes que se voltam as especificidades da
EJA e Educacdo do Campo?
Palavras-chave: Literatura. Educagdo de Jovens e Adultos. Educacédo do
Campo. Formacéo de Professores.

ABSTRACT

This text aims to discuss the treatment offered literature in Brazilian official
documents relating to education field and Youth and Adult Education - EJA,
gated aspects relating to teacher training. To consolidate this intention a review
of documents that guide the two mentioned types of education was held. The
analysis sought to identify which official guidance for the training of teachers
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and the development of literary education in basic education, especially in the
field education and adult education. Answering questions such as: is there any
mention of literature in teacher training to the specificities of the schools? What
is the underlying guidance in these documents about literature? Contemporary
curriculum documents provide guidance to turn the specifics of the EJA and
Rural Education?

Keywords: Literature. Youth and Adult Education. Rural Education. Teacher
training.

A formacao de professores no Brasil: um processo em construcao

A docéncia envolve um trabalho que tem as
caracteristicas de atividade reversivel, de pensamento
complexo, investigativo e de pratica social, incluindo
aspectos laborativo, intencional e ético. E esse trabalho,
nos mais diversos contextos historico-culturais, deve
encontrar subsidios no dominio critico e criativo de
conteudos historicamente acumulados nos campos da
didatica e do curriculo. E um trabalho dinamico que
demanda construcdes e reconstrucdes continuas do ato
pedagdgico, implicando relacbes simultdneas de
autonomia e dependéncia reciproca entre ensino e
aprendizagem. (OLIVEIRA, 2014, p. 23)

A revisdo das Diretrizes Curriculares para Educacdo Basica publicadas
em 2013, pelo Ministério da Educacdo — MEC, atualiza as antigas diretrizes
curriculares para os diferentes niveis e modalidades da escolarizacdo no Brasil.
Essa atualizacdo se fez necessaria, a partir de 6 de fevereiro de 2006, quando
foi sancionada a Lei n°. 11.274, que instituiu o ensino fundamental de nove
anos de duracdo com a inclusdo das criancas de seis anos de idade. E ainda, a
partir da Lei 12.796, de 04 de abril de 2013, que torna obrigatéria e gratuita a
educacgdo basica dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade. Essa lei
também reafirma que a formacdo de professores para 0 magistério na
educacado infantil e anos iniciais do ensino fundamental far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena.

Com relagédo aos cursos de graduagdo na modalidade licenciatura,
voltados para a formacdo de professores, temos varios documentos que

reformam do ponto de vista curricular esses cursos. Houve, no ambito das
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licenciaturas, uma mudanca significativa de organizacdo, o modelo 3+1 foi
extinto, conforme apresentacéo do Parecer 09/2001:

O processo de elaboracdo das propostas de diretrizes
curriculares para a graduagédo, conduzido pela SESu,
consolidou a direcédo da formacéo para trés categorias de
carreiras: Bacharelado  Académico; Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura. Dessa forma, a
Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacao,
terminalidade e integralidade propria em relacdo ao
Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico.
Isso exige a definicho de curriculos proprios da
Licenciatura que nao se confundam com o Bacharelado
ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1". (Brasil, 2001, p. 6)

As diretrizes curriculares para formagcao de professores da educacao
basica foram transformadas em Lei pela Resolucdo CNE/CP n° 01/2002. Essa
resolucdo foi alterada com a Resolugdo CNE/CP n° 1/2005, entretanto a
alteracdo nao se refere ao curriculo.

Em 2006, foram instituidas as Diretrizes Nacionais para os Cursos de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, pela Resolucdo CNE/CP n°1/2006. As
Diretrizes apresentam as bases para organizacao do curso de Pedagogia, em
especial do seu curriculo. No ambito do estado de Sdo Paulo ha uma
deliberacdo que fixa as Diretrizes Curriculares Complementares para a
Formacéo de Docentes para a Educacéo Basica nos Cursos de Graduacéao de
Pedagogia, Normal Superior e Licenciaturas, oferecidos pelos
estabelecimentos de ensino superior vinculados ao sistema estadual, é a
Deliberagdo CEE N° 111/2012. Essa legislacdo gerou muita polémica no
ambito do estado de Séo Paulo e apds intensos debates, em junho de 2014, foi
aprovada e publicada a Deliberacdo do Conselho Estadual da Educacdo n°
126, que alterou varios itens da deliberagdo anterior.

As legislacbes de formacdo de professores citadas acima nao
mencionam especificamente a formacdo de professores para o magistério na
Educacdo do Campo (EC) e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), mas
existe por parte do Governo Federal uma afirmacdo destas modalidades de

educacgdo escolar como integrantes da educagdo basica no pais.
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Esse fato € facilmente identificado no documento publicado em 2013

pelo Ministério da Educacéo, sob o titulo: Diretrizes Curriculares Nacionais para

Educacédo Basica. Segundo o entdo Ministro da Educacao, Aloizio Mercadante,

A Educacéo Basica de qualidade é um direito assegurado
pela Constituicdo Federal e pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente. Um dos fundamentos do projeto de Nacao
gue estamos construindo, a formacgéo escolar é o alicerce
indispensavel e condicdo primeira para o exercicio pleno
da cidadania e o0 acesso aos direitos sociais, econémicos,
civis e politicos. A educacdo deve proporcionar o
desenvolvimento humano na sua plenitude, em condicdes
de liberdade e dignidade, respeitando e valorizando as
diferencas.

Nesta publicacdo, estdo reunidas as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica. Séao
estas diretrizes que estabelecem a base nacional comum,
responsavel por orientar a organizacao, a articulacao, o
desenvolvimento e a avaliacdo das propostas
pedagodgicas de todas as redes de ensino brasileiras.
(BRASIL, 2013, p. 4).

Esse documento é fruto de debates entre académicos, pesquisadores,

membros das diferentes instancias de governo, profissionais dos diferentes

niveis e modalidades de ensino e comunidade. O objetivo foi oferecer subsidios

para a elaboracéo das propostas curriculares das redes municipais, estaduais e

federais, assim como das instituicbes privadas e comunitérias, garantindo o

padrdo de qualidade e o respeito a toda a diversidade cultural, étnica, social,

emocional e fisica.

E por isto que, além das Diretrizes Gerais para Educacgéo
Basica e das suas respectivas etapas, quais sejam, a
Educagcdo Infantil, Fundamental e Média, também
integram a obra as diretrizes e respectivas resolucdes
para a Educacdo no Campo, a Educacdo Indigena, a
Quilombola, para a Educacédo Especial, para Jovens e
Adultos em Situagdo de Privacdo de Liberdade nos
estabelecimentos penais e para a Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio. Além disso, aqui estdo presentes
as diretrizes curriculares nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos, a Educagdo Ambiental, a Educacdo em
Direitos Humanos e para a Educacdo das Relacbes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. (BRASIL, 2013, p. 4).

Neste artigo, nos propomos a discutir a educacdo do campo e a

educacdo de jovens e adultos, considerando as necessidades destas
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modalidades de ensino e suas especificidades. O que temos encontrado em
termos de documentos e orientacOes para a formacédo de professores para
atuarem junto a esse publico especifico? No tocante a leitura e a literatura, que
consideramos como um elemento fundamental para a formacao integral e
plena do sujeito, qual tem sido o trabalho desenvolvido? Qual o preparo dos
professores e o que os documentos propbfem? Sao essas questbes que
nortearam essa reflexao.

Assim, o0 objetivo deste texto é refletir sobre o lugar ocupado pela leitura
e literatura na educacdo do campo e na educacdo de jovens e adultos.
Também, demonstrar como a leitura e a literatura podem contribuir para que 0s
educandos se tornem pessoas com uma visdo alargada da sociedade e
possam viver em sociedade como homens e mulheres que pensam o mundo e
O criam.

O percurso de reflexdo que se materializou nesse texto teve inicio nas
questdes legais referentes a educacéo brasileira. Depois, uma reflexdo sobre a
educacao de jovens e adultos com relacdo a apropriacao da leitura e literatura.
E uma discussao sobre a leitura e literatura na educacdo campo, a partir dos
cadernos do programa de formacao de professores alfabetizadores do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic).

As Diretrizes Curriculares Gerais para Educacdo Bas ica como foco na
Educacao do Campo e EJA

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica — DCNEB —
apresentam as orientacbes para a discussao, reflexdo e elaboracdo das
propostas curriculares das instituicbes de ensino nos diferentes niveis e
modalidade, considerando que

[...] o conjunto da Educacéo Basica deve se constituir em
um processo organico, sequencial e articulado, que
assegure a crianga, ao adolescente, ao jovem e ao adulto
de qualquer condi¢éo e regido do Pais a formagdo comum
para o pleno exercicio da cidadania, oferecendo as
condicbes necessarias para 0 seu desenvolvimento
integral. Estas sao finalidades de todas as etapas
constitutivas da Educacdo Bésica, acrescentando-se o0s
meios para que possa progredir no mundo do trabalho e
acessar a Educacao Superior. Sao referéncias conceituais
e legais, bem como desafio para as diferentes instancias
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responsaveis pela concepcédo, aprovacao e execucgado das
politicas educacionais. (BRASIL, 2013, p. 20)

As discussbes desenvolvidas com base nas DCNEB oferecem aos
educadores as referéncias tedricas e legais para construgcdo dos Projetos
Politicos Pedagogicos — PPP. Esse documento € fundamental para que a
escola consolide sua autonomia, gestéo, proposta pedagdgica — elementos que
constroem a qualidade. Entretanto, esse € um conceito importante nessa
discussdo, mas ndo serve qualquer conceito. A qualidade desejavel é a
gualidade social, e existe essa previsdo no documento das DCNEB:

A qualidade social da educacdo brasileira € uma
conquista a ser construida de forma negociada, pois
significa algo que se concretiza a partir da qualidade da
relacdo entre todos os sujeitos que nela atuam direta e
indiretamente. Significa compreender que a educacéo €
um processo de socializacdo da cultura da vida, no qual
se constroem, se manttm e se transformam
conhecimentos e valores. Socializar a cultura inclui
garantir a presenca dos sujeitos das aprendizagens na
escola. (BRASIL, 2013, p. 20)

A qualidade social da educacdo esta alicercada na cultura da
comunidade e envolve varias possibilidades de vida no planeta. Essa vida que
tem uma dimenséo pedagdgica e politica e sobretudo comprometida com um
projeto de sociedade, pois

O conceito de qualidade na escola, numa perspectiva
ampla e basilar, remete a uma determinada ideia de
gualidade de vida na sociedade e no planeta Terra. Inclui
tanto a qualidade pedagogica quanto a qualidade politica,
uma vez que requer Compromisso com a permanéncia do
estudante na escola, com sucesso e valorizagcdo dos
profissionais da educacao. (BRASIL, 2013, p. 20)

Assim, a concepgao de curriculo presente no documento é de curriculo
enquanto praticas culturais, sociais, politicas, pedagdgicas, econémicas entre
outras que sejam necessarias a vida em uma determinada sociedade e em um
determinado tempo, segundo Moreira e Candau (2007).

Dai entenderem que toda politica curricular € uma politica
cultural, pois o curriculo é fruto de uma selecdo e
producdo de saberes: campo conflituoso de producao de
cultura, de embate entre pessoas concretas, concepcdes
de conhecimento e aprendizagem, formas de imaginar e
perceber o mundo. Assim, as politicas curriculares ndo se
resumem apenas a propostas e praticas enquanto
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documentos escritos, mas incluem o0s processos de
planejamento, vivenciados e reconstruidos em multiplos
espacos e por multiplas singularidades no corpo social da
educacédo. (BRASIL, 2013, p. 24).

Neste cenario, os diferentes niveis e modalidades de ensino tém suas
especificidades contempladas no documento em questdo. Conforme j& foi
anunciado, esse trabalho se dedica a Educacdo do Campo e a Educacéo de
Jovens e Adultos. Nas DCNEB, a EJA é

[...] considerada como instancia em que o Brasil procura
saldar uma divida social que tem para com o cidadao que
nao estudou na idade prépria. Destina-se, portanto, aos
gue se situam na faixa etaria superior a considerada
propria, no nivel de conclusdo do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio. (BRASIL, 2013, p. 40)

As diretrizes apresentam os parametros para desenvolvimento da EJA
no pais, defendendo as especificidades desta modalidade no atendimento ao
seu publico alvo, que como ja foi mencionado foi privado do acesso a escola ao
longo da histéria da sociedade brasileira. O curriculo na EJA deve

[...] pautar-se pela flexibilidade, tanto de curriculo quanto
de tempo e espaco, para que seja(m): | — rompida a
simetria com o0 ensino regular para criangcas e
adolescentes, de modo a permitir percursos
individualizados e conteudos significativos para os jovens
e adultos; Il — providos o suporte e a atencdo individuais
as diferentes necessidades dos estudantes no processo
de aprendizagem, mediante atividades diversificadas; Il —
valorizada a realizagdo de atividades e vivéncias
socializadoras, culturais, recreativas e esportivas,
geradoras de enriquecimento do percurso formativo dos
estudantes; IV - desenvolvida a agregacdo de
competéncias para o trabalho; V — promovida a motivacéo
e a orientacdo permanente dos estudantes, visando maior
participagdo nas aulas e seu melhor aproveitamento e
desempenho; VI - realizada, sistematicamente, a
formacdo continuada, destinada, especificamente, aos
educadores de jovens e adultos. (BRASIL, 2013, p. 72)

Assim como os jovens e adultos tém suas necessidades escolares
comtempladas pelas DCNEB, outro grupo especifico tem conquistado as
garantias das suas especificidades educacionais: trata-se do publico da
educacgdo do campo. Os sujeitos da educagdo do campo, em contraposi¢ao a
antiga concepcdo de educacao rural, lutam para manter a escola no campo,

favorecendo a construcdo e/ou afirmacéo identitaria, com a manutencdo da
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populacao no territério camponés. Mesmo que as DCNEB abordem a EC como
um todo, ndo é! Existem varias vertentes de educacdo do campo, mas, sem
davida, a mais significativa em funcdo da organizacéo interna do movimento é
a educacao do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST. Por
iSso nunca € demais reforcar que

As propostas pedagogicas das escolas do campo devem
contemplar a diversidade do campo em todos os seus
aspectos: sociais, culturais, politicos, econdémicos, de
género, geracdo e etnia. Formas de organizacdo e
metodologias pertinentes a realidade do campo devem,
nesse sentido, ter acolhida. Assim, a pedagogia da terra
busca um trabalho pedagogico fundamentado no principio
da sustentabilidade, para que se possa assegurar a
preservacdo da vida das futuras geracbes. (BRASIL,

2013, p. 45)
Os principios dos trabalhadores do campo séo a base para a formulacéo
do curriculo. Os tempos e espacos sdo uma referéncia importante nesse
trabalho atendendo as seguintes especificidades na acao pedagogica:

| — contetdos curriculares e metodologias apropriadas as
reais necessidades e interesses dos estudantes da zona

rural; 1l — organizacdo escolar proépria, incluindo
adequacdo do calendario escolar as fases do ciclo
agricola e as condi¢gbes climaticas; Ill — adequacdo a

natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 2013, p. 73)

Diante da discussao em tela, tanto as questdes referentes a formacao de
professores e as diretrizes curriculares nacionais defendem que as
especificidades das modalidades discutidas aqui sejam respeitadas. Para além
do respeito as especificidades, apresenta-se nesse momento outra referéncia
para analise: trata-se da questdo que envolve a leitura e literatura na formacéao

de professores e nas propostas curriculares da EJA e da EC.

A leitura e a literatura na Educacdo de Jovens e Ad ultos: do cordel ao
erudito

Ensinar a ler e aprender a ler na educagéo de jovens e adultos, EJA,
ainda sdo assuntos deveras polémicos. E fato que alguns professores ainda
relutam a ideia de que sejam veiculados na sala de aula textos tidos como
complexos e que escapam ao padrdo usual de sua proposta de atuacéo

pedagogica.
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Esta forma de conceber o trabalho com a leitura na EJA, marcada pelos
resquicios da didatica da aprendizagem por associacdo de modelos, contrasta
com o discurso pedagdégico bastante difundido de que o contetdo escolar deva
conduzir ou ao menos contribuir para a emancipacdo dos sujeitos, volte-se
para o desenvolvimento da consciéncia critica, propicie emocdo ao ler e
encaminhe o processo educativo pautado por relacdes dialogicas.

Como pensar a dialogia se o que a escola mais pratica € o monélogo?
De fato, escolarizar jovens e adultos ndo deve se resumir a tratar de conteudos
intelectuais, mas envolve trabalho necessario com valores, artefatos culturais e
profundo sentimento de respeito pelas diversas formas de ser, pensar, agir e
estar no mundo:

Considero fundamental conhecer as praticas de leitura — ndo
s6é as que cumprem um papel informativo e utilitario, mas
também aquelas que provocam prazer — que o0s alunos
experimentam cotidianamente, sobretudo fora da escola. Pode
ser que eles ndo gostem de ler a parte de politica do jornal,
mas se deleitem com as de esporte ou a policial. Quem sabe
nao conhecam nenhuma obra pertencente aos consagrados
canones literarios, mas sejam compositores de rap.

E preciso conhecer os gostos e os habitos dos alunos, mesmo
gue ndo sejam exatamente 0S Nnossos nem considerados
verdadeiramente literarios ou portadores de “boas” mensagens.
Essas praticas ja vivenciadas podem ser um ponto de partida
para a diversificagdo, o contato com um numero cada vez
maior de textos, o conhecimento de outros géneros, de outros
objetos de leitura. (GALVAO, 2005, p. 280, grifos e aspas no
original).

A citacdo € longa, mas esclarecedora. Situa bem, a nosso ver, 0
problema didatico em discussdo também porque € parte constituinte de raros
documentos oficiais que discutem a educacéo literaria no ambito da EJA, um
campo de reflexdo que se amplia, mas que ainda expde marcas distintivas de
exclusdo que extrapolam os muros das escolas e continuam a desnudar a
necessidade de urgentes reformas multiestruturais na sociedade brasileira em
transformacao, na qual atores sociais outrora invisiveis exigem a voz e ainda
esperam a vez.

Partimos, entdo, do pressuposto de que se a leitura na EJA é
considerada uma questdo pedagdgica, inegavel também o é que a escola trata
a leitura apenas como um instrumento Util ao aprendizado, praticamente

desconsiderando sua funcéo ludica e interativa.
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Estudos como os desenvolvidos por Marinho (1992) e Ribeiro (1999)
indicam que os sujeitos da EJA, ao iniciar ou retomar a trajetoria da
escolarizagdo, j& construiram, ainda que ndo alfabetizados, formas
interessantes de se relacionar com as demandas sociais de leitura e de escrita,
por apropriacdo que se da nas diversas instancias da vida cultural nas quais se
envolvem.

O propalado desejo de desenvolvimento social exige dos agentes
educacionais capacidade de discernimento para descobrir e potencializar
conhecimentos e aprendizagens de natureza global e permanente, fatores
essenciais para a transformacdo educacional imposta pelas transformacoes
globais. E certo que o advento da economia de mercado global incorpora
progressivamente novas tecnologias e novas formas de gestdo, o que impde
outras exigéncias de conhecimento escolar por parte dos trabalhadores. A
sociedade global marca, define, delimita e impde nao apenas as formas de
acesso aos bens culturais, mas o préprio contetdo deles. Entéo, é fato, porém,
que ndo € apenas o trabalho ou, mais precisamente, as relacdes sociais de
producdo que motivam jovens ou adultos a buscar escolarizacao.

Nesse modo de pensar, as praticas letradas sdo geradas por processos
sociais amplos de maneira a confirmar ou n&o valores, tradicdes e formas de
legados culturais e de empoderamento presentes nos contextos sociais e
politicos.

No caso da EJA, o conceito de préaticas de letramento impde uma séria
reflexdo sobre conhecimentos, valores e habilidades postas no contexto de
praticas de leitura e de escrita desenvolvidas por jovens e adultos pouco ou
nao escolarizados.

Conforme Arroyo (2005), o debate sobre os limites e possibilidades de
uma acgao educativa criativa, interdisciplinar e voltada para a valorizagdo da
condicdo humana na EJA impbe séria reflexdo sobre os sujeitos de
aprendizagem dessa dimensdo da educacado brasileira, o que exige, por
extensdo, a producdo de conhecimentos sobre as experiéncias docentes e 0
estabelecimento de uma relagdo dialégica entre os educadores, de modo a
considerar algumas situagdes reveladoras de que,

Para muitos professores, as investigacdes que vieram das
vidas dos jovens e adultos sdo uma nova luminosidade para
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rever os conhecimentos escolares. Apostam que novas formas
de garantir o direito ao conhecimento sdo possiveis quando os
educandos sdo jovens e adultos que, em suas trajetorias,
carregam interrogacdes existenciais sobre a vida, o trabalho, a
natureza, a ordem-desordem social, sobre sua identidade, sua
cultura, sua histéria e sua memoria, sobre a dor, o medo, o
presente e o0 passado. Sobre a condicdo humana.
Interrogacfes que estdo chegando a docéncia, aos curriculos,
a pedagogia. Quando o dialogo é com percursos humanos tao
trancados de jovens-adultos populares, essas interrogacoes
podem se tornar mais prementes. Exigem resposta. (ARROYO,
2005, p. 39).

Contraditoriamente, embora crie em progressao significativa demandas
e necessidades de naturezas diversas, a sociedade contemporanea desnuda
um processo desigual de acesso aos bens culturais produzidos. Nesse
contexto, o analfabetismo ainda se destaca como o principal fator de excluséo
social, apesar dos esforgos, 0s quais reconhecemos, para a sua superagio. E
que, no bojo da divida social do analfabetismo, constata-se paralelamente a
negacao de outros direitos fundamentais: sobrevivéncia digna, pleno emprego,
saude, moradia, lazer, acesso a bens culturais, etc.

Por certo, o texto literario aborda um tipo de conhecimento particular que
nao tem as mesmas caracteristicas do conhecimento produzido pelo trabalho
cientifico. No entanto, a atividade literaria também possibilita o resgate da
realidade, estabelecendo-se como instancia, simultaneamente, de
representacdo e de analise.

Soares (2003) ensina que o conceito de letramento surgiu no Brasil a
partir da necessidade de se denominar o fendmeno que se concretiza pelo
conjunto de praticas sociais de leitura e escrita. Sob este ponto de vista, 0
letramento resulta da acdo de ensinar ou aprender a ler e escrever, ou seja, é a
condicdo que adquire um grupo social ou um individuo em decorréncia do
processo de apropriacao de leitura e de escrita.

E a atividade de leitura enquanto uma atividade de produgio que nos
interessa pensar como tema da sala de aula, o que ainda ndo é consenso na
EJA, posto que ainda notamos quem se concentre em comunicar alguns
resultados sob a forma de comunicacao de técnicas isoladas de producéao de
textos. Mas como produzir textos se a atividade de leitura € relegada ao
segundo plano, e raramente nos deparamos com a leitura de textos literarios

na EJA? Ler e escrever nao sao coisas dicotbmicas. Nesse caso,
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desconsidera-se a necessidade de pensar numa génese escolar que conduza
os educandos a uma ac¢ao de reconstrucdo de ideias matematicas.

Bakhtin (1986) considera que o locutor serve-se da lingua para as suas
necessidades enunciativas concretas, ou seja, para o locutor a construcao da
lingua esta orientada no sentido da enunciacdo da fala. Vale dizer,
necessitamos da lingua para o exercicio da linguagem, e da linguagem, para a
existéncia da interagdo social. Na base desse pensamento, o dialogismo € o
principio constitutivo da linguagem, isto €, interagindo através da linguagem os
sujeitos organizam e sistematizam seus conhecimentos de modo que toda
atividade cognoscitiva ao atingir a sua maturidade se expressa por meio da
linguagem (escrita ou falada). Vale dizer, a atividade de conhecer também é
determinada pelo mundo exterior.

A teoria historico-cultural ja estabeleceu que o signo mediatiza nao
apenas o pensamento, mas o préprio processo social humano. Isso inclui, entre
0s signos, a linguagem, os sistemas de contagem, os esquemas, diagramas,
0s mapas, os desenhos, os sistemas simbolicos algébricos, as técnicas
mnemaonicas e todo tipo de signos convencionais. A ideia basica é que, ao
emprega-los, o homem modifica as suas proprias funcdes psiquicas superiores.

Partimos do pressuposto de que a atividade da qual o pensamento
emerge € sempre heterogénea, o que implica que o pensamento &€ sempre
heterogéneo, independentemente da cultura ou da época, fato ha muito tempo
reconhecido nas ditas ciéncias da cultura, mas que ndo tem sido considerado,
como deveria, na conduta escolar relativamente a aprendizagem da leitura.
Considerar que uma atividade envolve, engendra ou determina um tipo
especifico de pensamento significa adotar uma abordagem desenvolvimental e
investigar o potencial mediacional da linguagem oral ou escrita, como
instrumento, ou seja, explicitar o modo como os sistemas simbalicos, ao serem
apropriados, interage com os sistemas ja desenvolvidos e quais sdo 0s papéis
desempenhados.

Estabelecendo a distincdo entre conceitos espontaneos, desenvolvidos
por contatos com fatos e situagbes da sua acdo cotidiana, dos quais 0 sujeito
ndo tem, por vezes, consciéncia, e 0s conceitos cientificos, sistematizados e
transmitidos intencionalmente, em geral, na situacéo escolar, as investigactes

de Vygotsky e colaboradores atribuem papel decisivo para a acao do professor,
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ou do parceiro mais experiente, considerando que a aprendizagem mediante
demonstracdes pressupde reconstituicdo de um modelo dado socialmente, n&o
por imitacdo pura e simples, mas por uma agdo que supfe uma
experimentacdo construtiva, impondo transformacdes ao modelo, em processo
que resulta na internalizacédo de sua compreensao.

Parece consenso que o espaco social da sala de aula de EJA deve
configurar-se como condigcdo para a producdo de conhecimento. Assim, o
objetivo principal da atividade de leitura € conduzir o sujeito a transcender o
que € imediatamente sensivel.

E a partir da leitura do texto literario que o leitor pode organizar melhor o
conhecimento de si mesmo e do mundo que o rodeia. Ao proceder-se a leitura
e a conversa sobre o texto literario pode-se lograr a conducdo do aluno a
percepcao das diferentes abordagens e relacdes que podem ser estabelecidas
entre as diferentes &reas de conhecimento.

O desafio que se coloca aos docentes da EJA bem como aos demais
professores € a compreensdo e a difusdo do texto literario na sala de aula
como conteddos gramaticais, ou seja, pontuacdo, ortografia, morfologia,
sintaxe ou figuras de linguagem podem ser abordadas como recursos de
interpretacdo do texto literario. Por certo, a palavra valorizada esteticamente
pode levar o educando a percebé-la e concebé-la como producdo humana,
situando-a como uma das muitas possibilidades de uso da lingua materna e
suas potencialidades para aperfeicoamento do seu senso estético.

Num sentido, a oralidade permite expressar e interpretar o que se V€,
ouve ou se |é de forma aproximada ou precisa. Noutro, os elos de pensamento
tedrico, no sentido dado pelo constructo teérico de Vygotsky, apoiam-se na
lingua materna, na sua organizac¢ao sintatica e em seu poder dedutivo.

O estabelecimento de uma relacdo dialégica na sala de aula da
educacado de jovens e adultos deve partir do pressuposto de que nao basta a
reproducdo mecanica dos procedimentos escolares e nem a paciéncia para
explicar novamente se usarmos 0S mesmos recursos didaticos e argumentos
cientificos. E fundamental que os educandos sejam envolvidos num processo
de ressignificacdo dos conceitos, estabelecendo ligagbes entre o sentido e o

significado dos conceitos, tenham dominio sobre eles e que possam relaciona-
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los com aqueles gque juntamente com seus colegas utilizam nas atividades néo
escolares.

Mais do que perseguir 0s objetivos de escolarizacédo formal de jovens e
adultos, investindo na formacédo de educadores e buscando apontar subsidios
para o encaminhamento de politicas publicas para essa area do conhecimento,
uma proposta de educacgéo de jovens e adultos no contexto da transformacéo
social deve se voltar para o estabelecimento de vinculos mais estreitos com a
atividade cultural de grupos sociais marginalizados, considerar as suas
manifestacdes culturais de modo a conduzi-los a erudicédo, que é o sonho de
todo professor.

Assim, cumpre considerar os programas de EJA como uma grande
pesquisa empirica para interpretacdo dos condicionantes historico-culturais da
acao pedagogica em EJA que, para muito além de uma questao técnica, € uma
questdo politica. Consideramos que uma acdo em EJA, comprometida com a
construgcdo do pensamento autbnomo, ndo pode, de forma incoerente, priorizar,
nas seéries iniciais, especialmente, o trabalho com a reproducdo, sem
compreensao, de textos, de copias, enfim. De um lado, perde-se a
possibilidade de explorar no processo de alfabetizagdo a riqueza simbolica que
0S sujeitos vivenciam até mesmo ao sair para as ruas; de outro lado, quando a
escola insere o adulto no contexto simbdlico da ciéncia, por vezes, procede
como que partindo do nada e peca novamente pela repeticdo de simbolos
destituidos de significado, desconsiderando a possibilidade de se pensar a
producdo de textos em qualquer area do conhecimento, ou seja, de pensar a
ciéncia como componente de alfabetizacao.

O conhecimento cientifico ndo se consolida como um rol de ideias
prontas a ser memorizado. Um processo significativo de ensino da ciéncia deve
conduzir os alunos da EJA a exploracdo de uma variedade de ideias e de
estabelecimento de relacbes entre conceitos de modo a incorporar 0S
contextos do mundo real, as experiéncias e o0 modo natural de envolvimento
para o desenvolvimento das noc¢des cientificas com vistas a aquisicdo de
diferentes formas de percepcédo da realidade. Mas ainda é preciso avancar no
sentido de conduzir os educandos a perceberem a evolugcdo das ideias

cientificas, ampliando a compreensao que delas se tem.
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Para além das dimensdes cientifica e tecnoldgica, o conhecimento se
consolida como componente da cultura geral do cidaddo que pode ser
observada na linguagem corrente, no ambiente de trabalho, na imprensa, nas
leis, na propaganda, nos jogos, nas brincadeiras e em muitas outras situacdes
do cotidiano. Resumidamente, a discusséo sobre o problema da construcao de
conhecimento na EJA deve considerar como teses centrais da acao na
situacdo de ensino e de aprendizagem as perspectivas de desenvolvimento
dos seguintes comportamentos leitores:

a) Compartilhar com os ouvintes e leitores de obras literarias os efeitos que os
textos produzem.

b) Confrontar interpretagdes e pontos de vistas sobre textos literarios.

c) Relacionar os textos lidos ou ouvidos com outros conhecidos.

d) Observar a beleza de certos fragmentos de um texto literario.

e) Recordar os Ultimos acontecimentos narrados de uma obra literaria,
podendo inclusive reler alguns paragrafos se julgar conveniente.

f) Comparar personagens de uma obra literaria com outros personagens,
outras versdes, outros textos do género, outros autores, etc.

Concluindo, o texto literario pode ser considerado tanto como elemento
de pratica social como modalidade de conhecimento, isto é, enquanto pratica
social se apresenta como atividade humana voltada a transformar a realidade
mediante a relacdo entre o homem e o mundo. Enquanto modalidade de
conhecimento, permite a ampliagdo dos horizontes da constituicdo da
subjetividade e do ser social.

Por isso, mais do que nunca o0 educando da EJA precisa dele se

beneficiar para confrontar e compreender o contexto de sua origem.

A Educacédo do Campo: dilemas para a formagao de pro  fessores

A Educacdo do Campo comecou a ser alvo das preocupacbes dos
técnicos do Ministério da Educacdo (MEC) e legisladores do Brasil
recentemente. Esse novo cenario para a Educacao do Campo foi produzido por
meio de muitas lutas, principalmente por parte do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), mas essa modalidade de ensino

abrange populacdes de varias realidades, como dos
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[...] espacos da floresta, da pecuaria, das minas e da
agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0s
espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas.
O campo, nesse sentido, mais do que um perimetro ndo
urbano, € um campo de possibilidades que dinamizam a
ligacdo dos seres humanos com a propria producdo das
condi¢cOes da existéncia social e com as realizagcbes da
sociedade humana. (BRASIL, 2001, p. 1)

Assim, mesmo o MST sendo um dos movimentos mais atuantes no
processo de elaboracdo das Diretrizes para Educagédo do Campo no Brasil, ndo
é adequado confundir as diretrizes como orientacbes especificas para a
educacdo do movimento. ISso ocorreu, pois

[...] j& nos primordios do MST — 1975-1985, iniciado no
Rio Grande do Sul, surgiu o setor de educacdo
formalizado no Primeiro Encontro Nacional de Educacao
(Sdo Mateus - Espirito Santo). Foi proposta uma
educacéo dirigida ao trabalho e, em 1996, o movimento
social recebeu premiacdo do UNICEF pelo seu programa
de alfabetizac&o no Rio Grande do Sul.

A escola de assentamento idealizada pelo MST propde
algumas acdes significativas:

* professores simpatizantes da reforma agraria;

* conteudos incluindo a historia do MST;

* livros contendo a experiéncia dos sem-terra; e

srelagdo professor-aluno como uma relagdo de
companheirismo. (BRASIL, 2007, p. 289).

Como o MST ja possuia 0 seu setor de educacdo organizado, tinha
bandeiras de luta bem definidas e, por isso, participaram com propriedade das
discussbes de elaboracdo da concep¢do de educacdo do campo, mas
reforcamos que as diretrizes devem contemplar todas as realidades de
educacao fora do ambiente urbano. Como ja foi mencionado,

A preocupacdo com a Educacdo do Campo € recente no
Brasil, embora o Pais tenha tido origem e predominancia
agraria em boa parte de sua histéria. Por isso, as politicas
publicas de educacgdo, quando chegaram ao campo,
apresentaram-se com conceitos urbanocéntricos: a escola
rural nada mais foi do que a extensao no campo da escola
urbana, quanto aos curriculos, aos professores, a
supervisao (BRASIL, 2007, p. 288).

E justamente contra esses conceitos urbanocéntricos que 0s
representantes destes segmentos educacionais lutam, pois a educacao do
campo deve respeitar as identidades e culturas.
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A identidade da escola do campo € definida pela sua
vinculagdo as questdes inerentes a sua realidade,
ancorando-se na temporalidade e saberes préoprios dos
estudantes, na memoaria coletiva que sinaliza futuros, na
rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e
nos movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as solucdes exigidas por essas questfes a
gualidade social da vida coletiva no pais (BRASIL, 2002,
p. 282).

Essa € uma questdo importante para a discussao, pois as realidades
nao urbanas deste pais sdo muitas e muitas sao as identidades e culturas a
serem respeitadas. Sao muitos sujeitos com diferentes origens identitarias para
serem formados para o exercicio pleno da cidadania. Nesse momento caberia
uma discussdo sobre o que é cidadania para esses grupos. Os documentos
agui analisados ndo deixam claro o conceito de cidadania que os fundamentou.
E possivel inferir que a base da cidadania para essa populacdo é a
permanéncia com qualidade e dignidade no campo, pois

Uma politica publica adequada a Educacdo do Campo
necessita, desde logo, da adogédo de agbes conjuntas de
colaboracdo e cooperacao entre as trés esferas do Poder
Pablico — Unido, Estados (mais o Distrito Federal) e
Municipios, com a finalidade de se expandir a oferta de
Educacdo Baéasica que viabilize a permanéncia das
populacdes rurais no campo.

N&o se trata, é claro, da ideia errbnea de pretender fixar o
homem rural no campo, uma vez que O processo
educativo deve criar oportunidades de desenvolvimento e
realizacdo pessoais e sociais; trata-se, entretanto, de
trabalhar sobre as demandas e necessidades de melhoria
sob varios aspectos: acesso, permanéncia, organizagcao e
funcionamento das escolas rurais, propostas pedagodgicas
inovadoras e apropriadas, transporte, reflexdo e
aperfeicoamento das classes multisseriadas, enfim,
construir uma Politica Nacional de Educacdo do Campo
(BRASIL, 2007, p. 288).

Essa construcdo néo é tarefa simples, uma vez que a realidade caicara
é diferente do contexto quilombola, que é diferente da vida camponesa e assim
por diante. Além do territério, a cultura e a identidade destes grupos sédo
distintas e devem ser respeitadas nas praticas escolares. E isso que a
diretrizes para educagdo do campo apregoam, mas muitas pessoas nao tém

essa clareza.
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Outro elemento essencial para a construgcdo de uma educacdo do
campo é que

A mudanca na educacdo vem pela comunidade e nao
pela escola. E a comunidade a Unica capaz de exigir uma
transformacao real do jeito de ensinar do professor. Num
acampamento ou assentamento, todos os conflitos
envolvidos na questdo da luta pela terra precisam ser
trabalhados pela escola. Nao tem como o professor fugir
disso... (CALDART; SCHWAAB, 1990, p. 13).

A Escola do Campo busca romper com uma cultura escolar que exclui.
Como aponta Freitas (1995, p. 24),

A escola em nossa sociedade esta associada, como ja
dissemos, a exclusédo e a formagéo para a subordinacao.
Sem que haja resisténcia a esta vocacao, ela se cumpre.
[...]. H& uma dimenséo de poder no interior da escola que
precisa ser incluida nas preocupacdes formativas da
escola como exercicio de auto-organizagao critico.

A escola que exclui estd pautada em “[...] um saber organizado, das
elites, daqueles grupos que detém a posse de um determinado saber. O saber
organizado, como parte da heranca cultural [...]” (RODRIGUES, 1984, p. 16).
Entretanto ndo é esse saber que os professores do campo priorizam. Eles
compreendem que

[...] a pratica educativa, e especialmente os objetivos e
conteutdos do ensino e o trabalho docente estédo
determinados por fins e exigéncias sociais, politicas e
ideologicas. Com efeito, a pratica educativa que ocorre
em varias instancias da sociedade — assim como o0s
acontecimentos da vida cotidiana, os fatos politicos e
econdmicos, etc. — é determinada por valores, normas e
particularidades da estrutura social a que esta
subordinada. [...] este fato €& fundamental para se
compreender que a organizacdo da sociedade, a
existéncia das classes sociais, 0 papel da educagao estéo
implicados nas formas que as relacdes sociais vao
assumindo pela acgdo préatica concreta dos homens.
(LIBANEO, 1990, p. 18)

Assim, a escola assume um escopo vital para a reproducdo do
movimento, da cultura, da identidade dos grupos sociais. Passaremos a alguns
aprontamentos referentes a esta proposta identitaria que estd sendo
contemplada em algumas politicas e programas educacionais mais recentes e

em desenvolvimento.
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Alguns programas governamentais reconhecem as especificidades da
EC, como o Programa de formagédo de professores alfabetizadores do Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa — Pnaic. Esse programa, que vem
sendo desenvolvido desde 2013, apresentou no primeiro ano oito cadernos de
formacéo especificos para EC, propondo atividades de alfabetizacéo e leitura
adequadas a realidade camponesa. Essa acdo foi complementada por outros
programas, como o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que teve uma
variacdo criada pela Resolucdo n° 40, de 26 de julho de 2011, o Programa
Nacional do Livro Didatico — Campo. “Entende-se, assim, a importancia de
consolidar um programa nacional de distribuicdo de livro didatico adequado as
escolas do campo, para melhor atendimento as necessidades educacionais de
publicos especificos” (LEAL; LIMA; SILVA, 2012, p. 40).

O PNDL - Obras complementares, o Programa Nacional da Biblioteca
da Escola (PNBE), o Programa Nacional do Livro Didatico — Dicionarios (PNLD
— Dicionarios), o Programa Nacional Biblioteca Escolar — professor, Colecéo
Explorando o Ensino e os jogos de alfabetizacdo também foram enviados as
escolas do campo cadastradas no Censo Escolar, mas nesses casos 0S
materiais enviados as escolas camponesas foram 0s mesmos enviados para as

outras escolas.

Existe, desde 2003, o Programa de Bibliotecas Rurais — Arcas das
Letras. Esse programa foi criado na Secretaria de Reordenamento Agrario do

Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA) com o objetivo de

[...] incentivar a leitura no meio rural, implantar bibliotecas
e formar agentes de leitura nos assentamentos da
reforma agraria, associacdes de crédito fundiario, colénias
de pescadores, comunidades ribeirinhas, quilombolas,
indigenas e comunidades de agricultura familiar. (LEAL;
LIMA; SILVA, 2012, p. 48).

As Arcas das Letras integram o Plano Nacional do Livro e Leitura
(PNLL), coordenado pelo MEC, mas

[...] rene uma ampla rede de parcerias, formada por
orgaos publicos de varias areas e esferas, instituicdes nao
governamentais, movimentos sociais e sindicais, escolas,
editoras, livreiros, artistas, intelectuais, escritores e a
populacdo urbana em geral, que contribui para a chegada
das bibliotecas a todos os cantos rurais do pais. (LEAL;
LIMA; SILVA, 2012, p. 48).
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Os titulos disponibilizados as bibliotecas rurais por meio deste programa

[...] contemplam obras da literatura brasileira e
estrangeiras para crianga, jovens e adultos, livros
didaticos para pesquisa escolar e livros técnicos e
especializados nas areas de interesse da comunidade
para desenvolver seus projetos produtivos, educacionais,
culturais e de apoio ao exercicio da cidadania. (LEAL;
LIMA; SILVA, 2012, p. 48).

Os livros sao tratados, ou seja, sdo selecionados, classificados, por
cores, etiquetados. Incialmente foram 200 livros e colecdes de historias em
quadrinhos e gibis. Esse é um programa importante para favorecer a formacao
do leitor no ambiental camponés, pois 0 homem e a mulher do campo podem e
devem ter acesso a literatura, uma vez que é direito de todos os cidadaos e
cidadas ter acesso ao conteudo historicamente acumulado pela humanidade.

Vale refletir que trabalhar com leitura e literatura na escola do campo
nao pode se restringir aos livros com tematicas bucdlicas, pois os habitantes da
zona rural tém o direito de acesso a cultura geral. E preciso tomar cuidado para
nao limitar a visdo de mundo das pessoas em nome de um respeito as
identidades e diversidades.

Por causa dessa diversidade o professor das escolas do
campo pode pensar sobre o que os estudantes precisam
ler e compreender para fortalecer a consciéncia dos
direitos, deveres e desafios da vida contemporanea e
como que essas leituras podem ser usadas nas salas de
aula das turmas de alfabetizacdo. Lembramos que a
escolha do género deve ter objetivos claros, assim, diante
das demandas por respeito as diferentes e
reconhecimento das identidades, que leituras s&o
pertinentes para os estudantes das escolas do campo?
(TAVARES; PESSOA, 2012, p. 34)

Para dar conta de responder a essa questao é importante ter em mente
gue a escolha deve ser com base nos sujeitos. O trabalho com a leitura e a
literatura na EC deve respeitar as identidades e a diversidade, sem permanecer
nelas limitadas. Assim, o professor da educacédo no campo ira trabalhar com a
leitura e a literatura sempre partindo da realidade campestre, mas nao pode
permanecer nela, para garantir a ampliacdo da visdo de mundo dos alunos e
permitindo que tenham os subsidios necessarios para uma préatica social

emancipada.
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A guisa de conclusdo

A formacéao do leitor literario na EJA e na Educacdo de Campo é a base
para a formacdo da pessoa humana de maneira integral, permitindo uma
ampliacdo da visdo de mundo e o empoderamento do individuo para o
exercicio da prética social.

Existe atualmente um arcabouco legal que ampara a formacgao de
professores para essas realidades especificas e para o atendimento as
diferentes diversidades, mas nem sempre a existéncia de uma legislacéo
garante a qualidade da pratica social realizada.

Principalmente nas duas realidades analisadas nesse texto, a leitura
literaria pode se constituir em um recurso de construgcdo de uma acgdo

pedagogica comprometida com a formacéo integral do sujeito.
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Resumo

A leitura proporciona o encontro ou a comunicagdo entre o leitor e o
autor por meio dos signos linguisticos que formam a tessitura do texto. O
objetivo da leitura ndo € a memorizagdo, mas, sim, a reflexdo e compreensao
critica, Unica maneira de o leitor construir seu proprio texto e ampliar seu
horizonte. Nesse sentido, este artigo tem como norteamento central identificar
e comparar as concepcdes de leitura que circulam nos curriculos oficiais dos
estados do Espirito Santo, Goias, Rio Grande do Sul e Sdo Paulo, levando em
consideracdo que a leitura é essencial no desenvolvimento da cidadania do
estudante e que a disciplina de Lingua Portuguesa, do 6° ao 9° ano, tem um
compromisso com o desenvolvimento da compreensdo dos mais variados
textos, segundo os referenciais nacionais dos curriculos - LDB e PCN, uma vez
gue a cultura e o sujeito se constituem na e pela linguagem.
Palavras-chave: Curriculos estaduais. Leitura. Letramento.

1. Introducéo

Dentre todas as praticas culturais e sociais que realizamos, ler talvez
seja a mais praticada e valorizada. A leitura consiste numa ferramenta
fundamental para uma melhor compreensao do mundo, além de se relacionar
com 0 sucesso profissional e pessoal do leitor, pois permite a ultrapassagem
das fronteiras do saber. Com o avanco das transformacdes tecnoldgicas, o
espaco e a frequéncia da leitura vém sendo discutidos, porque tudo o que
somos, elaboramos e compartilhamos passa pela escrita. Assim, o letramento
se caracteriza como 0 uso que fazemos da escrita e da leitura do e no meio em
gue vivemos.

Levando em consideracdo que € pela linguagem que constituimos a
cultura, este trabalho objetiva identificar e comparar as concepc¢des de leitura
que circulam nos curriculos oficiais dos estados do Espirito Santo, Goias, Rio

Grande do Sul e S&do Paulo, tendo como foco que a leitura € essencial no
desenvolvimento da cidadania do estudante e que a disciplina de Lingua
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Portuguesa tem um compromisso com o desenvolvimento da compreenséao dos
mais variados textos, segundo os referenciais nacionais dos curriculos - LDB e
PCN. Portanto, o curriculo construido acaba por indicar caminhos para o
trabalho docente e para as leituras que os professores realizardo na escola
com seus alunos.

O presente trabalho justifica-se pela pertinéncia de um aprofundamento
nos estudos e pesquisas referentes a formacdo do leitor literario e isso
representa uma necessidade de verificar qual a concepcdo de leitura
apresentada nos curriculos estaduais, da disciplina de Lingua Portuguesa — do
6° ao 9° ano (e, em alguns casos, do Ensino Médio) — de diferentes estados do
Brasil, a fim de que possa contribuir com a discusséo e reflexdo sobre o futuro
trabalho docente como mediador de leitura. O artigo esta dividido em cinco
secdes. Apresentamos como a leitura € concebida no curriculo dos estados do
Espirito Santo, Goias, Rio Grande do Sul e Sao Paulo nas quatro primeiras
partes, respectivamente e, na quinta secdo, elaboramos um gréfico
comparando os quatro curriculos, no que se refere a concepcgao de leitura, uso
de estratégias de leitura e géneros discursivos enfatizados. Por fim, constam as

consideracoes finais.

2. A definicdo de leitura no curriculo de Lingua Po  rtuguesa do estado do
Espirito Santo

O Curriculo Basico da Escola Estadual do Espirito Santo (CBEE-ES),
documento oficial para a rede estadual que contempla o curriculo de Lingua
Portuguesa para os alunos do 6° ao 9° ano?, foi publicado em 2009. Entre o
inicio das atividades de sua construcdo e publicacdo, passaram-se quase sete
anos. Seu processo de construcdo contempla uma agenda iniciada em 2003,
com atividades de formacé&o dos envolvidos e elaboragdo de ementas por
disciplina e continua nos anos seguintes com outras agendas: 2004, envio das
ementas para toda a rede estadual para instrumentalizar a elaboracdo dos
planos de ensino; 2005, sdo cadastrados professores-referéncia na rede
estadual por disciplina e nas Superintendéncias Regionais de Educacéo - SRE;
2006, por meio de seminarios com os professores-referéncia, foi elaborado um

> O CBEE-ES nao esta organizado com o Ensino Fundamental de 9 anos.
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referencial introdutério aos documentos e, em 2007 e 2008, foi priorizada a
elaboragdo dos conteudos basicos comuns. Essa fase da construgdo foi
“reforcada” com especialistas convidados (26 profissionais) e duas consultoras
externas.

Os organizadores da construcdo do documento celebram a metodologia
adotada na construcdo, a qual classificam como “coletiva e dialogada™. No

Capitulo Inicial, a esse respeito, pode-se ler:

Foram vividos momentos muito ricos de discussao,
contando com a participacdo de cerca de 1500
educadores, entre professores-referéncia, técnicos da
unidade central e das SRE, consultores, professores
convidados, pedagogos e representantes de movimentos
sociais organizados a pensar e propor alternativas
politico-pedagdgicas com vistas & promoc¢ao do educando
e, consequentemente, da educacido publica (ESPIRITO
SANTO, 2009, p. 22).

O resultado desse trabalho é um documento oficial composto de 8
volumes distribuidos da seguinte forma: 1 guia de implantacdo, 1 volume para
0S anos iniciais, 3 volumes para os anos finais do ensino fundamental e 3
volumes para o ensino médio. Para sua organizacao interna sdo utilizadas 3
areas: linguagens e codigos, ciéncias da natureza e ciéncias humanas. O
documento apresenta uma versdo impressa, que reune todos os volumes num
boxe e uma versao eletronica, em pdf. A apresentacao editorial (diagramacéao,
impressao, revisdo, etc.) € de boa qualidade em ambos os formatos de
disponibilizacdo para a comunidade.

Para a andlise proposta aqui, ou seja, como a leitura é definida no
Curriculo de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano, restringimo-nos a observagao
e investigacdo do Volume 01 — Area de Linguagens e Codigos (Anos Finais do
Ensino Fundamental). Além desse volume, foi observado também o Volume
Guia de Implantacao, pois esse volume guarda ligacdes evidentes com todos
0S outros.

O Volume 01 — Area de Linguagens e Cdodigos é uma publicacdo com

128 paginas. Seu sumario esta organizado com uma Apresentacdo, um

® Maria Amélia Dalvi, no artigo “Literatura no Curriculo da Escola Capixaba de Ensino Médio”,
faz um contraponto a essa visdo, apontando o extenso arrolamento de créditos de autoria
como uma estratégia que parece querer encenar a ideia de um exaustivo trabalho coletivo,
conforme suas palavras.
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Capitulo Inicial e o Capitulo Ensino Fundamental — Anos Finais. A
Apresentacdo e o Capitulo Inicial ocupam 56 paginas do documento, quase
metade das paginas disponiveis.

Na apresentacdo, como de praxe, encontramos um posicionamento
oficial a respeito do documento e sua concepcdo metodoldégica. Além disso,
encontramos uma se¢do que define programas e projetos estaduais
dinamizadores do curriculo estadual. As palavras-chave que definem as
prioridades desses programas sao cultura, ciéncia, esporte, leitura e tempo na
escola. Desse modo, temos ai o primeiro contato com uma referéncia a leitura
no CBEE-ES. Sé&o indicados dois programas, o “Ler, Escrever, Contar’” e o
“Leia ES”. O material descreve respectivamente os programas das maneiras

seguintes:

Ler, Escrever e Contar — Foca o direito das criancas a
aprendizagem da leitura, escrita e do conhecimento
matematico, como atividades socioculturais, envolvendo
de forma integrada acdes de avaliacdo diagndstica por
aluno, intervencdo pedagogica, formacdo de professores
e mobilizacéo de familia e comunidade

(..

Leia ES — Com o objetivo de contribuir para a formacao
de uma sociedade leitora, a partir da implementacéo de
acOes de incentivo a leitura e & pesquisa na escola, com
destaque para a revitalizacao das bibliotecas escolares, e
a partir da escola, ampliando para a comunidade local,
por meio de parcerias publicas e privadas (ESPIRITO
SANTO, 2009, p. 16).

E tudo.

Essa é a descricdo completa de ambos os programas. Enquanto o
primeiro parece se restringir a ensinar a ler (e também escrever e contar), o
segundo quer formar uma sociedade leitora. Os nossos destaques acima
apontam uma convergéncia entre eles: os dois programas querem ultrapassar
0s muros da escola e ter uma abrangéncia comunitéria. O Leia ES, para além
do nome que revela uma ambicdo social, propde um objetivo de formacédo de
uma sociedade leitora, 0 que nao tem sido exequivel de forma plena.

Seguindo o sumario, chegamos ao Capitulo Inicial. Diverso da

apresentacdo, ele € parte integrante do Curriculo. Suas 34 péaginas sao

empregadas em descrever o0 processo de construgdo do documento curricular,

71



0s principios norteadores, 0s eixos estruturantes (ciéncia, cultura e trabalho), o
conceito de curriculo, a organizacdo por competéncias e habilidades e a
diversidade da formacdo humana. Resumindo, o CBEE-ES néo dedica a leitura
nenhum papel especifico que esteja associado aos seus principios, eixos,
conceito, etc. A organizacao geral do Curriculo da Escola Estadual do Espirito
Santo adotou como estratégia organizacional a repeticdo dessa Apresentacao
e Capitulo Inicial em todos os volumes do documento. Isso significa a repeti¢céo
entre todas as areas dessa perspectiva a respeito da leitura.

Por fim, chegamos ao Capitulo Ensino Fundamental — Anos Finais. Este
espaco esta divido entre as disciplinas que compdem a Area de Linguagens e
Cddigos, ou seja, Lingua Portuguesa (13 paginas), Artes (16 paginas), Lingua
Estrangeira Moderna (12 péaginas) e Educacdo Fisica (15 paginas). Nosso
papel de analise, portanto, resume-se as 13 paginas de Lingua Portuguesa.

Esse espacgo exiguo de 13 péaginas do curriculo de Lingua Portuguesa
para os anos finais utiliza 8 paginas para a apresentacdo da disciplina, suas
contribuicdes para a formacao humana, seus objetivos e elenca um conjunto de
“alternativas” metodolégicas para a disciplina. E neste espaco, portanto, que
vamos encontrar como a leitura esta concebida. Na secdo de apresentacao da
disciplina, ao se abordar um aspecto do ensino de Lingua Portuguesa, e de
forma enviesada, € apresentada a forma como o documento curricular vai

abordar a leitura:

O ensino de Lingua Portuguesa deve possibilitar o
desenvolvimento das ac¢Oes de producédo de linguagem
em situacbes de interacdo, e de abordagens
interdisciplinares, ndo se limitando a decodificacdo e a
identificacdo de conteudos, mas ao desenvolvimento de
letramentos multiplos, concebendo a leitura e a escrita
como ferramentas para o0 exercicio da cidadania
(ESPIRITO SANTO, 2009, p. 65, destaque nosso).

Apesar de a abordagem direta no excerto ser para a concepcao de
ensino de Lingua Portuguesa, esta posta de forma muito clara a concepg¢ao
pragmatica para o trabalho com a leitura. As palavras ferramenta, exercicio e
cidadania ddao a medida inequivoca dessa perspectiva. Mais adiante, na
apresentacdo dos objetivos da disciplina pelos eixos Lingua, Linguagem,

Literatura e Cultura e Conhecimento de Mundo essa tbnica € mantida.
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Para o0 eixo Literatura sdo apresentados quatro objetivos, dos quais

citamos dois:

2. Favorecer a produgcdo de I6cus em que se
compreendam as transformacdes historico-culturais pelas
guais o homem passa, por meio da linguagem literaria, de
modo a pensar a complexidade do real.

3. Promover o letramento multiplo como ferramenta para
o exercicio da cidadania (ESPIRITO SANTO, 2009, p.
68, destaque nNosso).

O eixo Cultura e Conhecimento do Mundo, ndo por acaso, € 0 que
apresenta mais objetivos. Dos oito apresentados, reconhecemos dois que
trabalham para manter a coeréncia interna do Curriculo quanto a sua tendéncia

ao pragmatismo:

2. Favorecer espagos para a leitura de textos de
diferentes conteudos para a discussdo de temas
transversais, refletindo sobre o texto e sobre si
mesmo, considerando sua situacdo no mundo

3. Proporcionar momentos de reflexdo de modo a
descoisificar o homem por meio da leitura da vida
propiciando contanto com um conhecimento que n&o
pode ser mensurado (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 68,
destaque nosso).

Os destaques que propusemos nos excertos acima apontam de forma
irrefutavel a concepgdo da leitura como ferramenta para intervencdo naquilo
que é chamado de mundo real. Assim temos como nudcleo dos objetivos
apresentados: pensar a complexidade do real, refletir sobre o texto e sobre si
em face da situacdo no mundo e refletir para descoisificar o homem. No eixo
Linguagem, por meio de uma mencdo extemporanea no objetivo 1, €
apresentada de forma pontual uma possibilidade de contemplar a subjetividade
na concepcao do trabalho com a leitura, citando uma permisséo ao aluno para
interagir “critica e ludicamente com diferentes manifestacdes da linguagem em
situacdes de producédo e leitura de textos escritos, orais, imageéticos, digitais,
entre outros” (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 67).

A Ultima secdo do Capitulo Ensino Fundamental — Anos Finais é
destinada ao Conteudo Basico Comum da disciplina. Sédo estruturados 4
quadros em 4 paginas em que sao apresentados competéncias, habilidades e

topicos/conteudos, respectivamente. Os contetudos, como ao gosto do CBEE-
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ES, estdo organizados em 3 eixos: Linguagem, Conhecimento Linguistico e
Cultura, Sociedade e Educacgéo. Quanto as Competéncias, elas se repetem em
todas as séries, ou seja, € esperado o mesmo resultado de todos os alunos de
todas as séries. As habilidades séo articuladas com as competéncias e
apresentam repeticbes pontuais entre as seéries. Essa opc¢ao por trabalhar o
Curriculo com categorias denominadas competéncias e habilidades acentua
também a indicagéo do trabalho pragmatico proposto para a leitura.

Na associacdo do conteudo relacionado no Curriculo com a concepc¢ao
do trabalho com a leitura, é possivel observar que as modalidades
pertencentes ao género literario estdo distribuidas/diluidas nos géneros
textuais. Presumivelmente poema e correio eletrénico, certiddo de nascimento
e conto e crbnica e editorial sdo conteudos para cumprir a mesma fungao
social. Nao é reservada qualquer atencdo aos géneros artisticos, eles estéo
submetidos a mesma otica dos demais géneros.

Tudo o que vimos no CBEE-ES foi destacado para trazer a tona uma
concepcao do trabalho com a leitura. E de forma textual e direta esta apontado
que a leitura € concebida como ferramenta para o exercicio da cidadania. Nao
obstante ndo estar presente nas referéncias®, o educador Paulo Freire
responde por essa concepcao. Sua presenca no documento, além da evidente
similaridade com a concepcdo de leitura (arraigada na leitura de mundo,
mudanca social e ato politico), da-se por meio de epigrafes e da indicacdo do
texto “Ensinar, aprender: leitura do mundo, leitura da palavra” na secao

Apéndices do Guia de Implementacdo do Curriculo.

3. A leitura no curriculo de Lingua Portuguesa do Esta  do de Goias —
Curriculo Referéncia

O Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagcdo de Goias €
produto de vasta discussdo entre professores, coordenadores pedagogicos e
diretores em encontros e formacao nas 40 regionais da rede estadual, quando
mais de 4 mil docentes colaboraram na avaliacdo e no replanejamento desta

diretriz curricular. E composto por um volume de 372 paginas e esta dividido

* Maria Amélia Dalvi, no ja citado artigo “Literatura no Curriculo da Escola Capixaba de Ensino
Médio”, aponta nas referéncias a indicacdo de autores de filiagcGes dispares e com a
perspectiva de criar um mosaico tedrico. Isso minaria, segundo a pesquisadora, possiveis
criticas, tensionamentos e embates.
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por quatro areas do conhecimento: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias,
contemplando Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Lingua Espanhola;
Matematica e suas Tecnologias, abrangendo Matematica, Matematica Aplicada
9° ano e Matematica Aplicada do Ensino Médio; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, abarcando Geografia, Histdria, Sociologia, Filosofia e Ensino
Religioso; e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, envolvendo Ciéncias da
Natureza, Biologia, Fisica e Quimica.

Traz uma apresentacao geral, na qual esclarece como foi o processo de
organizacdo do documento e, antes de iniciar as areas, ha uma sucinta
exposicao de suas concepgdes centrais por ramo de conhecimento.

No ano de 2012, a Secretaria de Estado de Educacéo, Cultura e Esporte
(Seduce) concluiu a organizag¢do do Curriculo Referéncia da Rede Estadual de
Educacdo de Goias, iniciada em 2011, com o intuito de contribuir com as
unidades educacionais ao apresentar “[...] propostas de bimestralizacdo dos
conteudos para melhor compreensdo dos componentes do curriculo e sua
utilizac&do na sala de aula” (GOIAS, 2012, p. 10).

Assim, busca-se referenciar uma base comum essencial a
todos estudantes, em consonancia com as atuais necessidades
de ensino identificadas ndo somente nas legislacdes vigentes,
Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, mas também
nas matrizes de referéncias dos exames nacionais e estaduais,
bem como a matriz curricular do Estado de Goias - Caderno 5
(GOIAS, 2012, p. 10).

Documentos como os sete cadernos do Curriculo em Debate do Estado
de Goias (2009), os Parametros Curriculares Nacionais (1998), as matrizes do
SAEB (2011), bem como a andlise de relatorios elaborados pelas
Subsecretarias Regionais de Educacdo, entre outros, contribuiram para a
construgdo do Curriculo Referéncia de Goids, que tem como objetivo
disponibilizar subsidios a um ensino que possibilite aos estudantes o uso
competente da leitura, da producdo de textos e das vantagens resultantes
dessas praticas, como o decrescimento do insucesso escolar e a viabilidade
real do exercicio da cidadania.

Para tanto, esta estruturado em volta de eixos que evidenciam o uso da
linguagem, a partir de praticas de oralidade (fala e escuta), de leitura, de escrita

e de reflexdo sobre o idioma. Aléem disso, aponta os conteiudos minimos
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necessarios ao ensino e ao aprendizado efetivo da lingua. E o que se observa

nas palavras retiradas da proposta curricular:

O referido documento apresenta uma concepc¢ao de ensino de
lingua que considera a diversidade de géneros discursivos, que
circulam socialmente, como objetos de ensino. [...] Assim, 0
trabalho com géneros textuais é uma excelente possibilidade
de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos no dia a
dia. (GOIAS, 2012, p. 15)

Afinal, como as situagbes de comunicacdo se efetivam por meio de
géneros textuais, “[...] quanto mais géneros o estudante dominar, maior sera
sua capacidade comunicativa, seu desenvolvimento pessoal e cognitivo, sua
capacidade de exercer a cidadania” (GOIAS, 2009b, p. 231). Tal perspectiva
direciona a concepcéo de lingua como atividade social, historica e cognitiva.

Sendo assim, em rela¢do ao ensino da lingua portuguesa, o curriculo de
Goias considera trés aspectos: o linguistico, que demanda conhecimentos
gramaticais; o textual, que exige conhecimentos acerca da organizacdo dos
textos nos variados géneros; e o discursivo, que enfoca conhecimentos sobre
os efeitos de sentido nas diversas situagées de interlocucéo (GOIAS, 2009a).

Dessa maneira, no estado de Goias, o objetivo do ensino de lingua
portuguesa na escola fundamental parte dos usos variados da linguagem e
considera como incumbéncia da escola, sobretudo dos docentes de lingua,
sistematizar situagcdes didaticas nas quais 0s alunos desenvolvam as
habilidades linguisticas de: expressar-se bem nas diversas oportunidades de
interac&o oral; ouvir o outro; ler diversos géneros textuais e compreender seus
significados; produzir textos de géneros variados e selecionar que recursos
linguisticos usar para atingir seus objetivos; e analisar a lingua, considerando
as normas gramaticais e a organizacao textual com o intuito de contextualizar
os sentidos.

Faz-se necessario, para isso, organizar e associar 0s saberes basicos
da lingua portuguesa: fala, escuta, leitura, escrita e analise da lingua. Neste

texto, especificamente, interessa-nos a leitura.

3.1. Linguagem e desenvolvimento: concep¢des que no  rteiam a pratica
As concepcdes teoricas sobre a linguagem e o desenvolvimento

humano nos auxiliam a dar novos significados a nossas praticas. Assim, sua
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compreensao dentro do Curriculo Referéncia de Goias contribui para
entender como foi estruturado, além de auxiliar no planejamento de
praticas com a lingua.

O Curriculo Referéncia de Goias compreende a linguagem a partir de
sua dimenséo socio-historica, afinal, como bem nos trouxe Marcuschi (2001), a
interpretagdo de um texto ndo é apenas o conhecimento semantico e textual,
mas se trata de insercéo social.

Com base no estudo sobre o conceito de dialogia, trazido por Bakhtin
(2003), aprendemos que a dialogicidade € fator de construcdo de sentidos.
Afinal, nossa relacdo com o mundo é mediatizada pela linguagem e, ao
compreendermos a realidade, agimos sobre ele e ele sobre nés.

Também é importante a contribuicdo de Vygotsky (1987) acerca do
sociointeracionismo ou, como Bronckart (1999) intitulou, interacionismo
sociodiscursivo. Em relagdo ao desenvolvimento do saber humano e suas
bases tedricas e implicacdes, contemplamos que, por meio da leitura e da
linguagem, nos descobrimos e descobrimos o mundo, além de sermos capazes
de transformacdo, pois o saber humano € fundamental para o
desenvolvimento.

O sociointeracionismo compreende que 0 sujeito se relaciona com
outros sujeitos e com o meio, projetando acdes e pensamentos sobre eles, 0s
quais respondem. Nesta concepcao, sujeito e objeto se relacionam e, para ela,
biolégico e social promovem a apropriacdo do conhecimento a partir de um
processo dialdgico, tudo isso mediado pela linguagem.

Podemos dizer, entdo, que “vestimos” o discurso do outro e dizemos
com nossas palavras, enriquecendo nosso repertorio, 0 que se trata de um
exercicio dialégico, porque o didlogo é antagbnico, suscita a ideia do outro que
possui repertdrio diferente, ndo necessariamente oposto. Como diria Bakhtin
(2003), “o dizer de um suscita o outro”, 0 que seria 0 mesmo que falar que o
dizer do outro deflagra uma busca de sentido.

A escola, dessa forma, precisa partir do cotidiano e do que o aluno sabe
para ampliar seu conhecimento e desafia-lo para a constru¢cdo de novos
aprendizados. E o0s docentes devem fazer isso agindo na Zona de
Desenvolvimento Proximal para aprimorar capacidades intelectuais que |he

permitam acessar novos conhecimentos.
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3.2. Leitura e letramento: importantes ao exercicio da cidadania

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto
ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa (BRASIL, 1998), um projeto
educativo empenhado com a democratizacao social e cultural confere a escola
a incumbéncia e a responsabilidade de cooperar para garantir a todos os
alunos o0 acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da
cidadania. De maneira que, ao final do ensino fundamental, sejam capazes de
interpretar textos diferentes que circulam socialmente, além de apropriar-se da
palavra e, na qualidade de cidadaos, produzam textos adequados em diversas
situacoes.

Neste artigo, dentre os eixos evidenciados pelo Curriculo Referéncia de
Goias, interessa-nos aquele que trata sobre as praticas de leitura, uma vez que
um compromisso a ser assumido pela escola é o de possibilitar ao aluno a

aprendizagem da leitura dos diferentes textos que se propagam socialmente.

A leitura de jornais, revistas, livros e o contato com teatro,
cinema e masica alargam os limites da mente e das possiveis
leituras de um mesmo objeto. Ampliar esses limites pode
contribuir (embora n&o garanta) para que a capacidade da
escrita também se desenvolva na forma (ortografia, morfologia
e sintaxe) e no conteddo (ideias e argumentacdo). Assim
fazendo, a escola estara contribuindo para ampliar o grau de
letramento de seu aluno, contribuindo também para que ele
possa atuar efetivamente como cidadéo. (CAFIEIRO, 2010, p.
88)

Um ensino coerente e efetivo de leitura inicia-se pelo planejamento, que
pode ser elaborado de maneira macro e microestrutural, considerando os
documentos oficiais como os PCN ou Curriculo Referéncia do Estado no
primeiro caso; e articulando as acdes com as caracteristicas da turma ou aos
suportes materiais da escola como livros didaticos e literarios, por exemplo.

Para que o aprendizado de leitura seja fluente, no entanto, é importante
vivenciar os diferentes modos de ler, silenciosamente ou em voz alta,
interpretar e produzir sentidos, considerando-se 0s aspectos linguisticos,
textuais e discursivos, ja que a leitura consiste em um processo em que o leitor

€ ativo na organizacdo do significado do texto. Aos leitores que estdo em
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formacdo, como os alunos do ensino fundamental, a mediacédo do professor é
imprescindivel (GOIAS, 2009a).

E necessario, portanto, que os objetivos da leitura sejam esclarecidos &
turma. O que se busca no texto, o que fazer com as informac¢des advindas
dele, por exemplo, sdo algumas questdes a serem discutidas. Em seguida, é
importante certificar-se do conhecimento dos alunos acerca do assunto e
também do género discursivo, pois isso contribuirda (ou nédo) para a
compreensao. Além disso, o docente precisa convidar os alunos a observarem
0s elementos paratextuais como o titulo, os subtitulos, a fonte, o capitulo de
onde foi retirado o texto, dados sobre o autor, ilustragdes, entre outros.

O Curriculo Referéncia de Goias orienta que, para se formar leitores
autbnomos, a escola necessita de um planejamento sistematico com atividades
de leitura ndo apenas na disciplina de lingua portuguesa, mas em todas as
demais (GOIAS, 2009a). Somente assim os alunos terdo condicdes de ler nas
entrelinhas, identificar os implicitos dos textos, discernir as inten¢des do autor,
relacionar o texto a seus conhecimentos prévios ou a outros textos lidos.

Lemos para obter informacdes; seguir instrucdes; aprender; revisar;
comunicar; praticar a leitura em voz alta; verificar a compreenséo; por prazer,
entre tantas outras possibilidades. E tais objetivos ao se ler precisam ser
explorados pelos professores, sobretudo os de lingua portuguesa, em
atividades que sejam significativas para quem |é. Para tanto, ha necessidade
gue o professor também seja um leitor autbnomo e fluente em seu cotidiano.

As praticas de leitura de diferentes géneros na escola podem ser
realizadas com saraus de poesia, sessdes de leitura de contos e cronicas,
palestras, festivais de contacao de historias ou causos, jograis, etc.

Diante do exposto até aqui, depreende-se que um dos grandes objetivos
da escola, segundo o Curriculo Referéncia do Estado de Goias, deve ser
ampliar ao maximo os niveis de letramento dos alunos, ou seja, possibilitar a
eles o0 envolvimento com as praticas de leitura e escrita durante toda a vida

escolar, visando a sua ampla insercéo social como cidadéos.

3.3. Leitura: a importancia das estratégias
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O Curriculo Referéncia de Goias parte do principio que ler € atribuicéo
de sentidos e que, quando compreende um texto, o leitor é capaz de refletir a
partir dele, critica-lo. No entanto,

[...] Se os sentidos ndo estdo prontos no texto, € preciso
contribuir para que os alunos criem boas estratégias para
estabelecer relacbes necessarias a compreensao. [...]

E importante que, nas aulas de leitura, o aluno faca perguntas,
levante hipoteses, confronte interpretacdes, conte sobre o que
leu e ndo apenas faca questionarios de perguntas e respostas
de localizac&o de informacéo. (CAFIERO, 2010, p. 86)

Desse modo, o Curriculo Referéncia de Goias apoia-se na ideia de que,
para uma leitura seja fluente, fazem-se necessarias estratégias de selec¢éo,
antecipacao, inferéncia e verificagéo (GOIAS, 2009a).

A selecéo permite que se desprezem os dados irrelevantes e restrinja-se
aos Uteis. A antecipacdo equivale a formulacdo de hipoteses, isto €, pensar
sobre o texto a partir de indicios diversos. A inferéncia consiste no
reconhecimento de elementos que ndo foram explicitos, mas que o leitor
consegue levantar devido a seu conhecimento sociocultural. A verificacédo
permite que os demais estratagemas de leitura sejam avaliados. Todas essas
estratégias consistem em recursos para os leitores em formacgdo, ainda no
ensino fundamental, construirem significados enquanto leem.

O Curriculo goiano concorda, entdo, com Cafiero (2010), ao defender
que ensinar a ler € ensinar estratégias, pois “Estratégias sao ferramentas
cognitivas, mas que podem ser desenvolvidas por meio de atividades
sistematicas e bem planejadas. Bons leitores utilizam estratégias que lhes
permitem ler tirando o maximo de proveito e economizando recursos
cognitivos” (p. 96).

No Curriculo Referéncia em questdo, entre as expectativas de
aprendizagem das praticas de leitura, em todos os anos, bimestres e géneros,

encontram-se:

* Ler [género em destaque] utlizando diferentes
estratégias de leitura como mecanismos de interpretacdo
de textos:

- Formulacédo de hipéteses (antecipagéo e inferéncia).

- Verificagdo de hipéteses (selecdo e checagem).
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» Ler de forma associativa e comparativa 0os géneros em
estudo, observando forma, contetdo, estilo e funcao
social. (GOIAS, 2012, p. 37)

Assim, observamos que a proposta curricular goiana orienta o trabalho
dos professores para as estratégias de leitura. No entanto, nas tabelas de
todos os anos, basta substituir o lugar do género por aquele(s) em destaque
gue temos as expectativas de aprendizagem para aquele conteddo e eixo. Em
outras palavras, as estratégias parecem mais figurar como “modelo” de
possibilidade de préatica do que, de fato, estratégias para auxiliar a leitura, uma
vez que a cada género podemos ter a necessidade de empregar outra
estratégia. Além disso, o segundo tdpico desses objetivos destoa da
concepcdo de lingua, pois quase nunca lemos um texto socialmente
comparando-o com outros do mesmo género ou ndo. Sendo assim, a ideia de
se trabalhar com estratégias de leitura é interessante, mas a forma de

apresenta-la pode comprometer a pratica.

3.4. Géneros: objetos sociais e de ensino

O curriculo do estado de Goias pondera a diversidade de géneros
discursivos que existem socialmente como objetos de ensino, afinal, a lide com
0S géneros é uma primorosa oportunidade de se ocupar com a lingua em seus
mais diversificados usos no cotidiano.

A seguir apresentamos dois quadros com 0 resumo dos géneros
propostos, tanto no Curriculo em Debate (2009), como no Curriculo Referéncia
(2012), sendo o primeiro base para a elaboracdo do segundo documento.
Tabela 1: Quadro sinético dos contetdos/géneros tex  tuais* - Curriculo em
Debate (2009)

Conteldos 6° ano 7° ano 8% ano 9% ano
1. Histérias de
tradic&o oral
- Contos 1. Literarios 1. Literarios 1. Literarios
populares - Poemas
) - Poemas - Poemas
Textos 2. Poesia - Contos P
; . - Crbnicas - Novelas
narrativos - Poemas 2. Quadrinhos o
2. Jornalisticos - Romances
- Poemas de - Charges
- Reportagens - Teatros
cordel - Cartuns
3. Cancgoes
4. Quadrinhos
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- Tirinhas

- Histérias em
quadrinhos
- Gibis
1. Jornalisticos
1. Escolares ;) inigcr)ugos de 1. De imprensa
1. Escolares - Debates | 2P - Editoriais
Textos > 2.
.| - Diadlogos regrados a 2.
Argumentati . - Correspondénci N
VOS argumentativos - Com_entanos as _Correspondenc
- Juris simulados | 2. De imprensa . ias
. - Requerimentos .
- Cartas do leitor - Oficios
- Cartas
comerciais
Textos 1. Escolares 1. Escolares 1. Escolares 1. Escolares
Expositivos - Resumos - Entrevistas - Resenhas - Fichamentos
1. Instrucionais
1 - Sinais de
Correspondénci tréns,ito
as 1 - Simbolos de
1. De imprensa - Cartas de | Correspondénci adverte_n_CI,a_
Textos LT 2. Publicitarios
o - Manchetes solicitacao as
Descritivos g . - Propagandas
- Noticias - Abaixo- | - Faturas el 3
assinados boletos éorres ondénc
2. Relatos ) P
g ias
- Memarias -
- Formularios
- Cadastros
1. Cotidiano
Correspondéncias
(bilhetes e cartas 1. Publicitarios
familiares) 1. Publicitarios - Andncios
) , - Classificados publicitarios
Correspondéncias SUNe 2. Instrucionais N
s ., | 2. Instrucionais . 1. Normativos
digitais  (E-mail/ : - Receitas
- Manuais de . - Estatutos
MSN/ Blog/ | . ~ culinarias
instrucéo (ECA)
Textos Torpedo) . - Bulas de .
L L 3. Normativos ‘1 - Regimento
injuntivos 2. Instrucionais remédio
- Estatutos (ECA) . Escolar
- Mapas de : 3. Normativos
- Regimento - Regulamentos
endereco e - Estatutos (ECA)
A Escolar . e normas
localizacéo - Requlamentos e | - Regimento
3. Normativos** 9 Escolar

- Estatutos (ECA)
- Regimento
Escolar
- Regulamentos e
normas

normas

- Regulamentos e
normas

* Varios géneros possuem realizagbes que nao ficam apenas no agrupamento feito acima. Os
tipos — narrativos, argumentativos, expositivos, descritivos, injuntivos — podem estar presentes

de modo variado nos géneros, as vezes de modo predominante.

** Apesar de os conteddos e as expectativas de aprendizagem dos Géneros Normativos:
Estatutos (ECA), Regimento Escolar, Regulamentos e Normas estarem somente no quadro do
9° ano, a equipe escolar deverd planejar a distribuicdo dos mesmos também nos anos

anteriores.

Fonte: Curriculo em Debate: reorientagcao curricular do 1° ao 9° ano — Matrizes curriculares

(2009)

Tabela 2: Conteudos — Curriculo de Referéncia (2012

) [adaptado]
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6° ano 7° ano 8° ano 9° ano
Contos literarios.
Editorial
Correspondéncias
Quadrinhos (HQ, Poemas (carta de solicitacéo,
1° tirinhas...) Noticias Crdnicas carta de
bimestre | Resumos Diéarios Reportagens recomendacao, carta
Receitas culinarias de agradecimento,
carta comercial,
requerimento, oficio,
ata, etc.)
Poemas
Cartas familiares - -
Memorias Memoérias
o elou L L .
2 a literarias literarias Cronicas
. Correspondéncias o S
bimestre L ; Classificados Anuncios Propagandas
digitais (e-mail/ msn/ ublicitarios
blog/ torpedo, twitter, P
facebook...)
Contos populares Contos
3° hop literarios Resenha Artigo de opinido
. (Anedotas, Causos, O .
bimestre . Cartas do Poemas Sinais de transito
Lendas e Mitos) .
leitor
40 Cancdes Charges Novelas Romance
. Cartuns Teatro
bimestre | Debates regrados ECA Faturas/Boletos

Fonte : Os autores

Observamos que, antes da elaboracdo do Curriculo Re  feréncia da

Rede Estadual de Educacdo de Goias, 0s géneros eram  organizados por
seu pertencimento a esse ou aquele tipo de texto, e nquanto no
documento de 2012 eles sdo organizados por bimestre s e anos. No
entanto, a pesar de o curriculo ser bimestralizado, ele pode ser alargado pelo
docente ou pela escola com aspectos especificos e que atendam as
necessidades e a realidade da turma.

Diante da descri¢cdo e da analise realizada, constatamos que, de acordo
com o curriculo goiano, é tarefa da escola possibilitar 0 acesso dos alunos a
enorme diversidade de géneros textuais que circundam socialmente, bem
como apresentar suas caracteristicas e especificidades, ensinando a produzi-
los e interpreté-los.
4. Concepcéo de leitura no curriculo de Lingua Port  uguesa do estado do
Rio Grande do Sul: uma andlise a partir do
do Rio Grande

O Referencial Curricular Estadual do Rio Grande do Sul — Li¢bes do Rio

Referencial Curricular — LicOes

Grande: Linguagens Cddigos e suas Tecnologias, Lingua Portuguesa e
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Literatura, Lingua Estrangeira Moderna, publicado em 2009, que abrange os
anos finais do Ensino Fundamental, 6° ano, 9° ano e o Ensino Médio, propde a
unido de duas disciplinas curriculares: a Lingua Portuguesa e a Literatura. De
acordo com o Referencial Curricular, estudar a lingua e a literatura numa Unica
disciplina é apropriado, porque no centro de ambas esta o texto, ao mesmo
tempo que ambas sdo fendmenos dialdgicos, provenientes do trabalho
linguistico de sujeitos histéricos e sociais. Diante de tal abordagem, Bakhtin

ressalta:

A vida é dialégica por natureza. Viver significa participar
do dialogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc.
Nesse dialogo, 0 homem participa inteiro e com toda a
vida: com os olhos, os labios, as méos, a alma, o espirito,
todo corpo, os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e
essa palavra entra no tecido dialdgico da vida humana, no
simpaosio universal. (BAKHTIN, 2003, p. 348).

A area de Linguagens e Cdbdigos apresenta o conceito central de
linguagem como a capacidade que o ser humano possui de articular
significados coletivos em cddigos, em sistemas arbitrarios de representacao,
compartilhados e mutaveis, para produzir e compartilhar sentidos. Cada
linguagem possui um coédigo especifico e requer uma interpretacdo
diferenciada, pois a lingua muda, dinamiza e se atualiza nas praticas sociais
em que é desenvolvida. E por meio da linguagem que os sujeitos agem,
participam, interagem na vida cotidiana.

Conforme o Referencial, é através da linguagem que o homem conhece
a si mesmo e ao outro, a sua cultura e o mundo em que vive. Isto €, a producéo
de sentidos se expressa por meio de imagens, sons, palavras, gestos,
movimentos, 0 que significa dizer que sdo modos diferenciados de leitura. O
conhecimento da linguagem acontece de maneira efetiva através do contato
com o texto, tendo em vista que o texto € o ponto de partida e chegada, em
torno do qual giram todas as atividades propostas aos alunos.

Nesse sentido, ler é a primeira competéncia transversal que o

documento aponta e ressalta que € importante:

- ler textos de géneros variados, de modo a reagir diante
deles, e, com atitude critica, apropriar-se desses textos
para participar da vida social e resolver problemas;
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- produzir textos de modo seguro e autoral, ndo apenas
em situacdes cotidianas da esfera privada, como em
esferas publicas de atuacdo social (RIO GRANDE DO
SUL, 2009, p. 54).

Percebe-se que o conceito de leitura que o Referencial apresenta tem
ligagdo com os postulados de Roger Chartier. Segundo o tedrico, a leitura “néo
€ somente uma operacao abstrata de inteleccdo; ela é engajamento do corpo,
inscricdo num espaco, relacdo consigo e com os outros”, além da materialidade
do texto propriamente dito que proporciona “largamente para modelar as
expectativas do leitor, além de convidar a participagdo de outros publicos e
incitar novos usos” (CHARTIER, 1994, p. 16).

O Referencial Curricular — Licdes do Rio Grande aponta que ler é
interagir, pois o ato da leitura implica o didlogo entre sujeitos historicos. Assim,
as atividades de leitura, desde os anos iniciais, na escola, objetivam o
desenvolvimento de competéncias que permitem compreender 0s mecanismos
e as estruturas do texto, a conhecer que todo escrito possui um autor e, por
isso, € resultado de um ponto de vista sobre algum assunto, a partir de um
determinado contexto histérico e social. Visam também ao desenvolvimento de
competéncias para colocar o aluno em interagdo com o ponto de vista e o
conjunto de valores expressos no texto, a fim de que reaja diante dele e tome
uma posicdo. O ato da leitura requer uma atividade responsiva; implica
responder ao texto por meio de acdes, de linguagem ou néo.

Se a leitura desempenha papel importante tanto na sociedade, quanto
na vida particular das pessoas, a atuacao do professor como mediador de tal
ato é de suma relevancia, pois € ele, por meio da pratica pedagdgica, que deve
abrir caminhos de leitura e, consequentemente, de emancipacdo aos seus
alunos. Com isso, o Referencial aponta que o professor deve opor-se a ideia de
que é preciso explorar palavras isoladas para, depois, chegar aos textos
complexos, ou, ainda, de que ao trabalhar com o texto deve investigar somente
0S aspectos gramaticais.

As atividades, segundo o Referencial, que permeiam a leitura séo
sempre as de construgcdo de sentidos, com a finalidade de ampliar as
oportunidades de letramento do aluno. Nesse sentido, a reflexdo sobre a lingua

como sistema esta submetida a centralidade do sentido e da leitura como acéo
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e pratica social. A retomada dos elementos historicos e o conhecimento sobre
o0 sistema literario estdo relacionados a leitura do texto literario, como
experiéncia estética e conhecimento de si, tanto do ponto de vista subjetivo,
quanto do de pertencimento a uma historia cultural e nacional.

De acordo com Petit (2009), a leitura, especialmente, de obras literarias
contribui para a elaboragc&o da subjetividade, ou seja, a leitura pode ser, nesse
sentido, em qualquer faixa etaria, um atalho privilegiado para elaborar ou
manter um espaco proprio, intimo, privado. O leitor ndo consome passivamente
um texto, mas se apropria dele, o interpreta, deturpa seu sentido, desliza sua
fantasia. Assim, “é, ai, em toda essa atividade fantasmatica, nesse trabalho
psiquico, que o leitor se constr6i” (PETIT, 2013, p. 27); e, ainda mais, “ler tem a
ver com a liberdade de ir e vir, com a possibilidade de entrar a vontade em
outro mundo e dele sair. Por meio dessas idas e vindas, o leitor traca a sua
autonomia, mediante a qual ele se reconstroi [...]" (PETIT, 2009, p. 39).

Entdo, se a leitura é o veiculo pelo qual o sujeito se constréi e se
reconstroi e viabiliza o letramento, o conhecimento de diversos géneros
textuais se faz relevante quando se fala em formacéao de leitores. Ao mencionar
a leitura como pratica significativa e a atitude do desenvolvimento critico diante
do texto, do contato entre os alunos e uma variedade de textos pertencentes
aos mais variados géneros, o Referencial Curricular do estado do Rio Grande
do Sul quer enfatizar que a amplitude dos géneros oferecidos para leitura e o
resgate de suas func¢des sociais na pratica pedagodgica assegurardo a atuacao
do educando como leitor em esferas distintas da vida social.

A leitura, desse modo, prepara o leitor para enfrentar a vida, constituir-se
como pessoa, de exercer atitudes de cidadania, como também favorece a
mobilizacdo do ato de ler como forma de aprendizagem, permitindo que tal ato
se estenda para além das portas da escola’. De acordo com Larossa, pensar a
leitura como formacao, implica pensa-la como uma atividade que tem a ver
com a subjetividade do leitor, ndo com aquilo que ele sabe, mas com o que ele

€. Assim, “trata-se de pensar a leitura como algo que nos forma (ou nos de-

®> O Referencial aponta como teoria: com relacdo & questdo do ensino da leitura, inclusive da
leitura literaria, Galarza (2008), Marcuschi (2005) e Soares (2003); ver também Schlatter
(2009), que discute muitas das orientacdes pedagdgicas aqui oferecidas. Freire (1982)
permanece como referéncia fundamental para a discusséo da leitura na escola.
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forma ou nos trans-forma), como algo que nos constitui ou nos coloca a
questéo do que somos™® (LAROSSA, 2003, p. 25-26).
Dai a relevancia do conhecimento dos diversos géneros textuais

presentes na esfera publica da sociedade, como enuncia o Referencial:

0S Qgéneros institucionais (como as leis, os debates
politicos ou as cartas de reclamacao, etc.), os géneros
ligados a aprendizagem e a constru¢do de conhecimento,
ou a propria vida na escola (como a exposicdo oral, o
verbete de enciclopédia, o artigo de divulgacao cientifica,
etc.), os géneros ligados a midia de massa (como a
noticia, o anuncio publicitario, etc.) e de forma especial os
géneros literarios (a lirica, o drama e a narrativa, em todas
as suas espécies e formas de atualizacdo) (RIO GRANDE
DO SUL, 2009, p. 56-57).

Os exemplos mencionados nao se referem somente a sua forma escrita,
mas principalmente a leitura, responsiva e critica, de textos orais e outros, que
utilizam diferentes modalidades n&o verbais de linguagem. Silva (2009) é
categorico ao enunciar que a leitura proporciona 0 encontro ou comunicagao
entre o leitor e os diversos signos linguisticos que formam a tessitura do texto.
O objetivo da leitura ndo € a memorizacdo, mas sim, reflexdo e compreenséo
critica, Unica maneira de o leitor construir seu proprio texto e ampliar seu
horizonte. Portanto, “ler €, em dltima instancia, ndo s6 uma ponte para a
tomada de consciéncia, mas também um modo de existir pelo qual o individuo
compreende e interpreta a expressao registrada pela escrita e passa a
compreender-se no mundo” (SILVA, 1992, p. 45).

Se na escola estéo os leitores em formacao, um passo importante desse
processo dialdgico entre o texto e o leitor sdo as estratégias de leituras, pois
sdo, também, através delas que o leitor se familiariza com os géneros textuais,
a fim de que ocorram atos de leitura socialmente significativos e ndo apenas
escolares. Com isso, o Referencial Curricular — Licbes do Rio Grande destaca
alguns procedimentos de leitura.

O primeiro € a preparagdo para a leitura. Neste estagio, as atividades
em voga sao 0s conhecimentos prévios necessarios a leitura, sejam
relacionados a tematica do texto, ao género de discurso ou até mesmo aos

recursos linguisticos precisos para sua interpretacdo. Tal ato propicia que, ao

® Traducao nossa.
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iniciar a leitura, o leitor tenha condicfes de relacionar-se interativamente com
ele.

O segundo passo € a leitura e compreensao global do texto, que na
leitura socialmente situada € marcada por finalidades, ou seja, na leitura
literaria, por exemplo, tais finalidades obedecem a pactos de leitura
previamente estabelecidos: |é-se para falar do que leu, para socializar e
debater a leitura, para contrastar o lido com outra experiéncia de repertério
artistico, para recomendar o texto ou ndo, e assim por diante.

A formulacao dessas tarefas obedece aos principios de circulacéo social
do género lido e o projeto pedagdgico em curso, 0 que significa enfatizar que
se |é poesia ndo para explorar aspectos gramaticais como substantivos,
verbos; ndo se Ié um formulario de modo corrido e independentemente da acao
de preenché-lo; ndo se |é uma histéria em quadrinhos para analisar os tracos
do autor e o uso dos sinais gréaficos; pois a poesia deve ser lida para fruicéo,
deve ser sentida; textos que requerem instrugcbes de preenchimento, como
formularios, regras de um jogo, costumam ser lidos no decorrer do
desempenho das a¢les a que se referem; as histérias em quadrinhos séo lidas
como uma forma lddica de tomar contato com interpretacdes especificas da
realidade e simbolizar emocdes.

O Referencial aponta a importancia de separar a leitura do texto,
deixando as atividades fortemente escolarizadas e voltadas a aprendizagem da
lingua e da literatura, para um momento distinto do inicial. Deste modo, a
leitura e 0 estudo do texto sdo procedimentos que podem se concretizar por
meio da leitura silenciosa ou em voz alta.

O terceiro passo aborda o contrato de leitura. Esse estagio requer a
garantia de que o contato com os livros se realize, por isso, exige contratos de
leitura entre o professor e os alunos no inicio de cada ano letivo, estabelecendo
um numero de leituras extensivas fora do periodo escolar, bem como tarefas
criativas de relatos. Para assegurar a eficacia destas praticas, é necessario
promover a troca de experiéncias, depoimentos, leituras compartilhadas que
favorecam a partilha de vivéncias. A turma pode ser dividida em dois grupos:
um, responsavel pela elaboracéo de cartazes a serem espalhados pela escola

ou biblioteca, e o outro, pela criacdo de um blog literario. Ainda, é possivel que
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cada aluno elabore uma lista de livros de natureza diversa, com a finalidade de
atender as mais variadas expectativas dos leitores.

A penliltima estratégia compreende o estudo do texto. E 0 momento da
interpretacdo propriamente dita, em que o professor faz questionamentos sobre
o texto, sobre as informacdes implicitas, como também o momento de solicitar
parafrases do texto lido. O Referencial evidencia a relevancia de o professor
mediar algumas discussfes tipo: como as partes do texto se relacionam, que
producdo de sentidos € possivel construir, como o texto esta estruturado, que
elementos enunciativos e estruturais permitem que se reconheca a que género
pertence, que textos de apoio acompanham o texto verbal, etc.

Apoés todas essas atividades, vem a resposta ao texto, momento em
que, na leitura literaria ocorre a finalizacdo dos pactos de leitura propostos e
também a realizacdo de atividades relacionadas as finalidades de ler, tais
como: a possibilidade de utilizar a informacao obtida no texto na producéo de
outros textos; selecionar textos para fins diversos; realizar tarefas de
retextualizacdo, em que um género € convertido em outro; preparar um prato
no refeitério a partir da leitura de uma receita. Enfim, varias sédo as
possibilidades que podem fazer parte de projetos de leitura, além de serem
importantes ferramentas de avaliacdo das aprendizagens construidas.

Sob esta oOtica, a concepc¢édo de leitura que o Referencial — Ligcdes do Rio
Grande apresenta é aquela que contribui para a formacéao e o desenvolvimento
da consciéncia critica do sujeito, a respeito de seus problemas e estimula a
buscar solu¢des tanto pessoais quanto sociais. Portanto, a leitura é um
acontecimento que provoca reacdes, estimulos, experiéncias multiplas,

dependendo da historia que cada individuo carrega.

5. A leitura no curriculo de Lingua Portuguesa do e  stado de Sao Paulo

O atual Curriculo do Estado de Sdo Paulo (CESP) foi elaborado, em
versao preliminar, em 2008, quando foi publicada uma Proposta Curricular, da
qual tinham participado, diretamente, especialistas da éarea educacional
contratados pela Secretaria Estadual de Educacgéo (SEE); ja os professores da
rede estadual de ensino participaram, de maneira menos intensa, visto que
foram representados por alguns de seus pares em equipes regionais ou

puderam dar sugestdes pelo site da SEE.
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A Proposta Curricular trouxe a definicdo de um curriculo basico a ser
adotado nas mais de 5 mil escolas vinculadas a SEE, destacando, por
ano/série escolar, os temas, 0s conteldos, as habilidades e as competéncias a
serem desenvolvidos em cada bimestre letivo.

Dois anos depois, com ajustes, foi lancada a primeira edicdo do CESP,
e, em 2012, foi publicada a segunda edicdo, com mais detalhes sobre,
especialmente, os eixos e os referenciais conceituais de cada disciplina.

O CESP é sustentado em seis principios basicos: “a escola que
aprende; o curriculo como espaco de cultura; as competéncias como eixo de
aprendizagem; a prioridade da competéncia de leitura e de escrita; a
articulagdo das competéncias para aprender; e a contextualizagdo no mundo
do trabalho” (SAO PAULO, 2012, p. 12). Nestes principios é possivel perceber
a énfase na concepcdo de aprendizagem continua (desenvolvimento de
habilidades e competéncias em todos que estdo na escola) e um destaque
para a capacidade de ler e escrever em todas as disciplinas. Com isso, a SEE
acredita oferecer diretrizes para uma educacdo a altura dos desafios
contemporaneos, nos quais a tecnologia, o dinamismo, a capacidade de se
reinventar estdo sempre presentes.

Além dos principios estruturantes, o CESP organiza as disciplinas
escolares em 4 areas: Linguagens e Cddigos (Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Arte e Educacao Fisica); Matematica (apenas a disciplina
de mesmo nome); Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia)
e Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia). Para cada
uma das areas, ha orientacdes especificas. Neste texto, serdo apresentadas

algumas especificidades atribuidas pelo CESP a area de Linguagens:

Mais do que objetos de conhecimento, as linguagens sao
meios para o conhecimento. O homem conhece o mundo
por meio de suas linguagens e de seus simbolos. A
medida que ele se torna mais competente nas diferentes
linguagens, torna-se mais capaz de conhecer a si mesmo,
a sua cultura e o mundo em que vive. Com base nessa
perspectiva, na escola, os estudos na area desenvolvem
o conhecimento linguistico, musical, corporal, gestual, das
imagens, do espaco e das formas. Assim, propde-se uma
mudanca na maneira como as disciplinas devem ser
ensinadas, ou seja, o desenvolvimento do conhecimento
do aluno sobre as linguagens por meio do estudo dos
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conteudos, historicamente construidos, associados a
atividades que l|he possibilitem a interacdo com a
sociedade e também o aumento do seu poder como
cidadao, implicando mais acesso as informacdes e melhor
possibilidade de interpretacdo dessas informagdes nos
contextos sociais em que sao apresentadas. Com tal
mudanca, a experiéncia escolar transforma-se em uma
vivéncia que permite ao aluno compreender e usar as
diferentes linguagens como meios de organizacdo da
realidade, nela constituindo significados (SAO PAULO,
2012, p. 27).

Notamos que o CESP enfatiza a interacdo, o uso social/real da
linguagem, dando sentido a atuagéo do aluno no mundo. Assim, evidencia-se a
concepcao da linguagem como forma ou processo de interacdo. Nela, o
individuo ndo apenas exterioriza um pensamento ou transmite informacgéo, mas
interage com outros, construindo significados; ocorre a “comunicacéo interativa
através da producéo de efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada
situacao de comunicacao e dentro de um contexto” (TRAVAGLIA, 1996, p. 23).
Esta concepcdo rompe com a ideia do mondlogo, pois o interlocutor “realiza
acOes, age, atua, orientado por determinada finalidade, sobre o outro”
(CURADO, 2004, p. 19).

Adotar tal concepcdo de linguagem implica valorizar, na Lingua
Portuguesa (objeto de anélise deste artigo), a mesma abordagem interacionista
do discurso, a qual, segundo Bakhtin (2003), se materializa sob a forma dos
géneros discursivos. Cabe, portanto, verificarmos quais 0s conceitos basicos

apresentados pelo CESP na definicdo dos eixos de ensino da lingua materna.

A proposta de estudar a lingua considerada como uma
atividade social, como um espaco de interagdo entre
pessoas, num determinado contexto de comunicacao,
implica a compreensédo da enunciacdo como eixo central
de todo o sistema linguistico e a importancia do
letramento, em funcdo das relagbes que cada sujeito
mantém em seu meio. [...] Para o trabalho escolar com
textos, torna-se necessario compreender tanto as
caracteristicas estruturais (ou seja, como o texto é feito)
como as condi¢des sociais de producao e recepcao, para
refletir sobre sua adequacdo e funcionalidade (SAO
PAULO, 2012, p. 33-34).
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Assim, 0s eixos no ensino de Lingua Portuguesa sao: Letramento; texto;
tipos textuais; géneros discursivos; discurso/enunciacdo. O Letramento é
tratado como o grande agregador das demais categorias, pois se refere a
capacidade de o individuo fazer uso dos mais variados géneros discursivos
(orais e escritos) que circulam socialmente, portanto estad intimamente
relacionado a criacdo dos discursos, sua enunciagdo, manifestacdo deles na
forma de texto, com determinada tipologia, sob a forma de um género
discursivo. Dessa maneira, o principal papel do ensino da Lingua Portuguesa
para o CESP €& o de ampliar o Letramento do estudante, ofertando-lhe

reflexdes e usos de variados textos:

O nivel de letramento é determinado pela variedade de
géneros textuais com 0s quais a crianca ou o adulto
conseguem interagir. Todos o0s textos surgem na
sociedade pertencendo a diferentes categorias ou
géneros textuais que relacionam os enunciadores com
atividades sociais especificas (SAO PAULO, 2012, p. 33).

Considerar a perspectiva do Letramento é também compreender o

[...] que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e
escrita, em um contexto especifico, e como essas
habilidades se relacionam com as necessidades, valores
e praticas sociais. Em outras palavras, letramento ndo é
pura e simplesmente um conjunto de habilidades
individuais; € o conjunto de préticas sociais ligadas a
leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em
seu contexto social. (SOARES, 2002, p. 72)

Diante disso, percebemos que, conceitualmente, a leitura no CESP é
compreendida pelos usos sociais que 0s sujeitos fazem da lingua; portanto, o
ato de ler ultrapassa a decodificacdo para construir entre o leitor e o texto um
sentido novo que estara marcado pelas vivéncias, pela histéria e pelas
ideologias existentes em cada um.

No CESP, a organizacédo das tipologias e dos géneros discursivos a
serem lidos, ao longo da escolaridade dos alunos, pode ser demonstrada pela

tabela a seguir:

Tabela 3: Tipologias e géneros discursivos no Curri  culo de Lingua

Portuguesa do Estado de Sao Paulo
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Ano escolar Tipologia textual Género discursivo
6° ano do Ensino | Narrar Fabula; Conto; Cronica; Letra de musica
Fundamental (E.F.)
7°ano E.F. Relatar Relatos: oral, autobiogréafico, de experiéncia;
Noticia/Reportagem
8° ano E.F. Prescrever Anlncios publicitarios/Propagandas; Regras de
Jogos; Receitas
9° ano E.F. Expor Debate regrado; Textos de opinido — Carta do
Argumentar leitor, Artigo de opinido; Artigo de divulgagéo
cientifica; Discurso politico
12 série do Ensino | Prescrever Noticia, Reportagem fotografica, Propaganda,
Médio (E.M.) Narrar Documentario, Poema, Conto, Novela televisiva,
Expor Filme, Legenda, Textos de opinido — Carta do
Relatar leitor, Artigo de opinido, Crdnica, Texto teatral,
Argumentar Folheto, Resumo, Fabula, Félder, Entrevista
22 série E.M. Prescrever Romance, Texto teatral, Poema, Artigo de
Narrar opiniao, Anuncio publicitario, Conto,
Expor Reportagem, Correspondéncia, Ensaio, Perfil
Relatar biografico, Entrevista, Folder
Argumentar
3?2 série E.M. Prescrever Poema, Romance, Cartum, HQ, Resenha, Artigo
Narrar de Opinido, Item avaliativo/questdo de
Expor vestibular, Discurso
Argumentar

Fonte: Os autores

No Ensino Fundamental, vemos a presenca de géneros discursivos nao
literarios, pois apenas no 6° ano, com énfase na tipologia “narrar”, € que 0s
textos literarios aparecem; nos demais anos, a linguagem referencial assume a
primazia. Ja no Ensino Médio, ha textos literarios propostos ao longo das trés
séries, no entanto, em menor quantidade, em relagdo aos néo literarios. No
Ensino Médio, os géneros discursivos, de base referencial, que circulam nos
jornais impressos acabam ocupando a maior parte dos estudos dos jovens.

Em se tratando do trabalho com a leitura, o CESP, apesar de valorizar o
Letramento e apontar que todas as disciplinas devem ter compromisso com a
leitura, ndo apresenta “como” as atividades de leitura devem ocorrer nas aulas
de Lingua Portuguesa, nem sequer aponta possibilidades metodologicas para o
desenvolvimento da compreenséao leitora.

Considerando que

Ler, mais do que um simples ato mecanico de decifracdo
de signos gréficos, é antes de tudo um ato de raciocinio,
ja que se trata de saber orientar uma série de raciocinios
no sentido da construcdo de uma interpretacdo da
mensagem escrita a partir da informac&o proporcionada
pelo texto e pelos conhecimentos do leitor e, a0 mesmo
tempo, iniciar outra série de raciocinios para controlar o
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progresso dessa interpretagcdo de tal forma que se
possam detectar as possiveis incompreensdes produzidas
durante a leitura (COLOMER, 2002, p. 31-32).

Cabe-nos destacar que apenas listar os textos a serem priorizados e
apontar que o Letramento deve ser desenvolvido ndo representa informagéo
suficiente para mudanca de atitude docente, uma vez que a principal diferenca
nas aulas de Lingua Portuguesa nao esta apenas no texto que se usa, mas
também na maneira como o trabalho € desenvolvido com o estudante,
ajudando-o a pensar, a desenvolver raciocinios que caminhem da localizagdo
de elementos explicitos nos textos, & compreensao inferencial.

Ainda que materiais didaticos circulem nas escolas e apresentem
possibilidades de trabalho com a leitura aos docentes, fica uma lacuna no
CESP, uma vez que ele € o documento principal de definicdo do curriculo
basico, definidor do que ensinar. Vale lembrar que o ato de ensinar s6 ocorre
qguando ha também o jeito de ensinar, ou seja, a metodologia das aulas.

Para Solé (1998), o ensino da leitura requer planejamento e
procedimentos que garantam a consecuc¢ao do objeto desejado. Assim a autora
propbe estratégias de leitura que visam a organizar o trabalho docente em trés
etapas: antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura. As estratégias
existem para que os textos sejam compreendidos.

Nestes trés momentos, estdo implicados os objetivos pretendidos com a
leitura do texto, bem como o género, local de circulagcéo do texto, finalidade da
leitura etc. Tais aspectos se mostrarao relevantes em toda a atividade escolar,
pois servirdo de parametro para o estabelecimento do percurso a ser trilhado
pelo professor e seus alunos. O uso das estratégias de leitura se faz
necessario, para formar leitores autbnomos, que sao capazes de aprender
atraves da leitura e, desta forma, estabelecer relacées entre o que ja sabem e
0 gque pretendem saber.

Segundo Solé (1998), as estratégias que devem ser utilizadas antes da
leitura podem ser realizadas através das seguintes acdes: “motivacdo para a
leitura, objetivos para a leitura, revisdo e atualizacdo do conhecimento prévio,
estabelecimento de previsbes sobre o texto e formulacdo de perguntas sobre
ele” (Solé, 1998, p. 89). Durante a leitura, algumas estratégias que podem ser

incentivadas em atividades compartilhadas sdo: “formular previsées sobre o

94



texto a ser lido; formular perguntas sobre o que foi lido; esclarecer possiveis
duvidas sobre o texto; resumir as ideias do texto” (p. 118). Depois da leitura, as
estratégias sdo: “identificacdo da ideia principal, elaboracdo de resumo e
formulacéo e resposta de perguntas” (p. 133).

De acordo com Girotto e Souza (2010), a compreensao de um texto nao
se da apenas no final da leitura, mas também durante a leitura. Assim, as aulas
de leitura podem, intencionalmente, levar o aluno a pensar, a estabelecer um
processo metacognitivo a servico da significacdo. Para que ocorra 0
entendimento de um texto, quatro condicfes sdo basicas no leitor: a) o seu
conhecimento prévio e suas experiéncias; b) o reconhecimento das
caracteristicas do texto que esta sendo lido; c) a identificacdo do contexto da
leitura — por que este texto esta sendo lido?; d) o uso das estratégias aplicadas
a leitura.

Para as autoras, as estratégias sao:

“Conexao” (GIROTTO e SOUZA, 2010, p. 66) — usar tudo o que se sabe
para entender o texto lido. Ha trés tipos: a) texto-texto: relacionar eventos,
ideias, informacdes do texto com outros textos ja lidos; b) texto-leitor: relacionar
eventos, ideias, informacdes do texto com vivéncias do leitor; c) texto-mundo:
relacionar eventos, ideias, informacbes do texto com acontecimentos do
mundo. Para tanto, € sempre necessario ativar o conhecimento prévio —
levantar o que o leitor conhece sobre o tema, o0 género textual, o autor do texto;

“Visualizacdo” (ibidem, p. 83) — inferir significados através de imagens
mentais; pensar, por exemplo, nas caracteristicas das personagens, nas cores,
nas formas etc.;

“Questionamento” (ibidem, p. 91) — perguntar ao texto em busca da
descoberta de informacfes que estdo no texto (questdes magras) ou que
podem ser compreendidas a partir do texto (questdes gordas);

“Inferéncia” (ibidem, p. 74) — questionar o que é lido para tirar
conclusdes, fazer previsdes, antecipar acoes, refletir sobre a leitura;

“Sumarizacdo” (ibidem, p. 92) — aprender a buscar a importancia das
informagdes no texto, buscar a esséncia do texto;

“Sintese” (ibidem, p. 101) — resumir, recontar, parafrasear o texto,

acrescentando também a viséo particular sobre o que foi lido.
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As orientacdes das autoras citadas anteriormente ndo se configuram
como uma receita acerca do que fazer em sala de aula. Sdo, na verdade,
sistematizacdes que servem como parametro a préatica docente, visto que sem
intencionalidade, planejamento e acdo sera impossivel formar leitores
competentes.

Para efetiva formacéo de leitores na escola, dentre as a¢bes formativas,
devem constar as estratégias de leitura, as quais organizam o trabalho docente
e auxiliam na criacdo de procedimentos mais eficazes na atuacédo pedagogica,
sistematizando e significando as acdes de leitura na escola.

6. Comparac0Oes sobre as concepgoes de leitura nos q  uatro estados

A partir das andlises apresentadas anteriormente, € possivel

elaborarmos um grafico organizador, no qual os quatro curriculos em pauta
serdo comparados quanto a concepcdo de leitura adotada, quanto ao
uso/indicacdo de estratégias de leitura e quanto aos géneros textuais
selecionados para o trabalho docente com a leitura.

Tabela 4: Grafico organizador comparativo — A leitu  ra no curriculo de

guatro estados brasileiros

Concepcao de leitura Uso de estratégias de Géneros discursivos
leitura
Adota a abordagem | O CBEE-ES aponta como | Os géneros séo
sociointeracionista e com | principal alternativa | apresentados  por  série
perspectiva no letramento | metodolégica a nomeacdo | (cobrindo da 52 a 82 série). A
multiplo. Todo o trabalho | do texto como ponto de | selecdo é variada, mas com
com a linguagem, assim | partida e de chegada. Ele é | predomindncia dos nao
E | como a perspectiva do | o verdadeiro objeto de | literarios. Na 82 série, por
S | ensino da lingua, passa | estudo da lingua, para | exemplo, a literatura de
P | pelo objetivo de intervir | definicdo de seus usos, seus | cordel é a Unica modalidade
i | socialmente no mundo. A | sentidos  mdltiplos, sua | dos géneros literarios.
R | leitura € concebida como | estrutura gramatical e a
| | ferramenta para o exercicio | producdo de sentido. Outro
T | da cidadania. pressuposto  metodoldgico
(0] postulado é ensinar o leitor-
aluno a fixar objetivos para a
S leitura, considerando o
A contexto no qual esta
N inserido.
T Todos 0s géneros
(0] discursivos escolhidos estédo
a servico dessa perspectiva.
Adota a abordagem | O Curriculo Referéncia de | Os géneros séo
sociointeracionista e | Goias orienta a utilizacdo de | apresentados para cada ano
dialégica, ja que | diferentes estratégias de | divididos por bimestres. Sédo
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compreende que a

leitura como mecanismos de

muito variados e contemplam

G | interpretacdo de um texto | interpretacdo de textos como | os tipos textuais: narrativo,
O | ndo é apenas | a formulacdo de hipo6teses | argumentativo, expositivo,
| | conhecimento linguistico e | (antecipacdo e inferéncia); | descritivo e injuntivo, com
A | textual, mas também | bem como verificacdo de | prevaléncia dos géneros nao
S | social, pois o dizer do outro | hipbteses (selecéo e | literérios.
provoca uma busca de | checagem). Mas ndo ha
sentidos. orientacao sobre as
especificidades de cada
género que podem
demandar outras estratégias.
Adota a abordagem | O Referencial Licbes do Rio | Os géneros apresentados
sociointeracionista e | Grande: Linguagens, | s&o os mais diversos
R | dialégica, pois acredita que | Cdédigos e suas Tecnologias | possiveis, que vao dos nao
| a unido da Lingua | aponta como estratégias o | literarios aos literarios, tais
O | Portuguesa e da Literatura | conhecimento prévio do | como: leis, cartas, receitas,
€ adequada, tendo em |texto, a compreensdo do | tirinhas, conto, cronica,
G | vista que no centro de | mesmo, o conhecimento da | poesia, romance.
R | ambas esta o0 texto. | relevancia social do género
A | Enfatiza que leitura € | textual, a leitura em si, o
N | interacdo, por isso a | estudo do texto e a resposta
D | producdo de sentidos esta | ao texto. Nesta Ultima etapa,
E |no centro da leitura, | 0 Curriculo salienta a
primando pelo Letramento | importancia dos
D | do aluno. conhecimentos de mundo
(0] em relacdo a leitura e vice-
versa.
S
u
L
S | Adota a abordagem | O Curriculo de Lingua | Para cada ano/série escolar,
A | sociointeracionista, pois | Portuguesa (material basico) | séo listados géneros
O | concebe a linguagem como | ndo aborda as estratégias de | prioritarios. H4 pouca énfase
forma ou processo de | leitura, tampouco elucida | nos textos literarios no
P | interacdo. Valoriza a leitura | como o docente pode | Ensino Fundamental, uma
A | nas praticas sociais, dando | proceder metodologicamente | vez que a tipologia narrativa
U | énfase ao Letramento do | para 0s alunos | é indicada apenas no 6° ano.
L | aluno. desenvolverem a capacidade | No Ensino Médio, aparecem
(0] de compreensdo dos textos. | alguns géneros literarios,
Circulam  pelas escolas | como o conto, 0 poema, O
materiais  didaticos que | romance e a crbnica, no
apresentam sugestdes de | entanto a maioria dos
aulas, no entanto, no | géneros indicados €é nao
Curriculo Oficial | literario.
(documento), nao ha
mencao a qualquer
estratégia de leitura.
C | Todos os estados adotam | Apesar de todos | Os géneros mais indicados
O | a concepcdo de leitura | reconhecerem a importancia | pelos curriculos sdo de base
N | como forma ou processo | da leitura, apenas os | referencial, portanto as aulas
S | de interacao, pois | estados de Goias e do Rio | de Lingua Portuguesa
| | valorizam, em seus | Grande do Sul apresentam, | trabalham, em menor
D | curriculos, o uso social dos | de maneira pormenorizada, | parcela, com o texto literario.
E | textos, a ampliagdo da | em seus documentos oficiais | Isto nos evidencia o pequeno
R | capacidade do sujeito de | (curriculos) as estratégias de | espago que a Literatura
A | relacionar-se com o mundo | leitura. O Espirito Santo | ocupa na sala de aula, fato
C | utilizando géneros de texto, | destaca que € preciso ter | que nos leva a pensar no
O | vinculando a escola aos | objetivos para ler (o que, de | quanto 0s estudantes

97



usos reais da lingua.

certa forma, enuncia um
procedimento para a leitura),
no entanto nao  traz
orientacdes especificas. J4 o
estado de Sdo Paulo néo
menciona as estratégias de
leitura no Curriculo (texto
base) de Lingua Portuguesa,

apenas destaca 0
Letramento sem dar
indicacdes metodoldgicas

aos docentes.
Diante disso, acreditamos
gue os Curriculos, quando

poderiam ampliar sua
capacidade de compreensao
se a linguagem
predominantemente

metaférica da  Literatura
estivesse mais presente nas
aulas, com o wuso de
estratégias de leitura.
Ressaltamos que o estado
do Rio Grande do Sul é o
gue mais apresenta equilibrio

entre as indicacbes de
géneros literarios e nao
literérios.

nao explicitam as estratégias
de leitura, colaboram pouco
com a ampliacdo do dominio
interpretativo dos alunos,
uma vez que ndo ha garantia
de que todos os docentes
consigam aplicar em sala de
aula abordagens
sociointeracionistas que
ajudem no desenvolvimento
da compreensao leitora.

Fonte: Os autores

7. Consideracdes finais

A proposta, nesse trabalho, foi identificar e comparar a leitura no
curriculo dos estados envolvidos na pesquisa: Espirito Santo, Goias, Rio
Grande do Sul e Sédo Paulo, levando em consideracdo que a leitura é
ferramenta fundamental para melhor compreensdo do mundo que nos cerca,
além de possibilitar a construgéo e reconstrucdo do “eu” humano. A leitura é
essencial no letramento e, consequentemente, no desenvolvimento pessoal e
social do estudante. Nesse sentido, ha de se mencionar o compromisso da
disciplina de Lingua Portuguesa, com as atividades de leitura que os
professores devem desenvolver com seus alunos no ambiente escolar. Tal
pratica comeca nos anos iniciais da vida escolar e vai se concretizando nas
séries finais, época de formacao critica dos sujeitos e que os acompanha ao
longo da vida.

Nas quatro primeiras secOes, identificamos a concepcdo de leitura
apresentada nos curriculos dos quatro estados envolvidos nessa pesquisa,
tendo como base tedrica os postulados de diversos autores, mas que possuem
um ponto de convergéncia: no coracao da leitura esta a linguagem, uma pratica

social que se desenvolve ao longo dos anos. Na quinta parte, elaboramos um
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grafico, a fim de comparar a concepcao de leitura, 0 uso de estratégias e os
géneros discursivos nos Curriculos do Espirito Santo, Goias, Rio Grande do
Sul e S&o Paulo.

Através dessa comparacdo, identificamos que todos os estados
envolvidos trazem em seus Curriculos a abordagem sociointeracionista da
linguagem, apontando a vinculacdo entre as praticas escolares e as praticas
sociais de uso da linguagem. Para isso, mencionam o Letramento como guia
das acdes escolares, na perspectiva de desenvolver nos estudantes niveis de
compreensao e utilizacdo dos géneros discursivos.

No tocante ao uso de estratégias, percebemos que os Curriculos dos
estados do Espirito Santo, Goids e Rio Grande do Sul apresentam
metodologias para o trabalho com a leitura e a interpretacéo textual, mas o de
Sdo Paulo, em seu documento-base, ndo aborda planos de leitura e
procedimentos metodoldgicos que explicitem as estratégias de leitura.

Ao mencionar os géneros discursivos, vimos que todos os estados
priorizam o0s géneros nao literarios, algumas poucas vezes mencionam 0S
géneros literarios, apenas o Rio Grande do Sul apresenta a relevancia de
ambos.

Dessa forma, nosso objetivo foi atingido e o tema abordado nesse artigo
visa ndo concluir o assunto, mas representa uma contribuicdo aos estudos que
primam conceber a relevancia da leitura, para que a formacdo de leitores

aconteca no mundo escolar e, consequentemente, na vida.
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RESUMO

O presente texto busca relacionar os estudos da literatura, da
enunciacdo, da leitura e do ensino com base nos pressupostos da Teoria
Historico Cultural, bem como da teoria bakhtiniana no sentido de realizar uma
reflexdo sobre as formas de atuar com criangas na Educacao Infantil. Nesse
estudo procura-se ainda evidenciar a relacdo existente entre contetdo e forma
com a finalidade de contribuir para que concepcdes e praticas educativas na
Educacéo Infantil possam ser revistas, especialmente as vinculadas as praticas
didaticas de leitura mecanizadas e utilitarias, cujo intuito € formar o sujeito, em
altima instancia, para atuar de forma alienada e descontextualizada na
sociedade. Por isso 0 texto propde uma possivel superacdo, no sentido de
buscar as bases para uma didatica da leitura intencional com criancas
pequenas e peguenininhas, em que o livro seja um objeto presente na
formacéao do leitor mirim.
Palavras-chave: Educacdo Infantii e literatura. Teoria histérico-cultural.

Didatica da Leitura.

ABSTRACT
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This paper seeks to relate the literature studies, the enunciation, the
reading and the teaching based on the assumptions of Vygotsky’'s cultural
historical theory, as well as Bakhtin's theory in order to reflect on ways of
working with children in kindergarten. This study also focus on highlighting the
relationship between content and form in order to contribute so that conceptions
and educational practices in early childhood education can be reviewed,
especially those related to teaching practices of mechanized and utilitarian
reading, whose purpose is ultimately to form the subject to act in an alienated
and decontextualized way in society. For that reason this text proposes a
possible improvement in order to get the basis for a didactic of intentional
reading for small and very small children, which the book could be a present
object in the early readers’ formation.

Keywords: Children's Education and Literature. Cultural Historical Theory. The

Didactic of Reading.

Palavras iniciais

Associar os estudos da literatura, da enunciacdo, da leitura, do seu
ensino e de sua histéria a maneira como as criancas aprendem e se
desenvolvem, sob uma perspectiva histérico-cultural e bakhtiniana,
problematiza e desarmoniza a wunidade forma-conteido praticada
convencionalmente pelos professores da Educacado Infantil, em particular,
naquelas detidas e “fincadas” na formacdo de uma consciéncia fonologica. A
esses professores, que educam e cuidam dos pequenos e pequenininhos,
caberia a possibilidade e oportunidade de rever suas concepc¢oes e préticas,
também a partir de tais pressupostos dirigidos para uma vertente didatica da
leitura a eles coerentes. O que demanda rever alguns conceitos cientificos
relacionados a leitura, discutidos ao longo deste artigo, fruto de nossas
pesquisas (GIROTTO, 2016).

Revendo conceitos e ampliando as bases de uma didat  ica da leitura
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Se pesquisas em todas as areas cientificas, por todo o mundo, dedicam
atencdo especial a infancia e a crianca, dentre essas areas a Educacdo tem
dado destaque a introducdo de novos conceitos de infancia e crianca, de
aprendizagem, de desenvolvimento, de atividade e, na area das linguagens, ao
ato de ler. Nossa preocupacdo esta centrada no ensinar e aprender a ser
“leitor” mediante ao acesso direto ao livro de literatura infantil ja na Educacao
Infantil, j& que o que mais se vé é a negacdo da oferta aos livros, pois essa
ideia traz a tona a visado de que criancas nessa etapa nao “leem”. No entanto,
nesse texto se defende o pensamento de que se deve oportunizar as criangas
uma multiplicidade de linguagens e de formas de expressdes sociais, a fim de
que a crianga possa conhecer o mundo. Assim é importante reconhecer a
necessidade do ato da leitura nessa fase em que a criangca se encontra,
formando desde cedo o leitor.

Em recente pesquisa foi constatado que, nas instituicdes de Educacao
Infantil do oeste paulista, os professores ndo se sentem preparados para
ensinar a ler, mediante o acesso direto aos livros, sob a justificativa de que
primeiro é preciso ensinar as criangas a decifrar, a sonorizar para que tao-
somente depois elas possam ler por “si mesmas” — 0 que enaltece a
consciéncia fonolégica, em detrimento da consciéncia gréfico-semantica.
Quando questionados sobre o que leem para as criancas, a maior parte dos
respondentes ndo soube especificar, sob a alegacdo de que “qualquer livro
serve”, posto que fazem adaptacdes, nao ficam presos ao livro e vao contando
as histérias, conforme o interesse dos pequenos pelas figuracbes dos textos
imagéticos. Ademais, segundo os professores, as “criangcas ndo conseguem
entender, principalmente os bebés”, por isso tais praticas sdo realmente na
maioria das vezes ausentes. Para além do subestimar a capacidade infantil,
nao mediar o acesso aos livros, ndo contar e/ou ler histérias para aqueles que
se encontram nesta etapa da vida, ndo se apropriar da literatura infantil de
reconhecida qualidade, ndo se constituirem como leitores, ndo terem o “habito”
de ler, desconhecerem o PNBE (Programa Nacional Biblioteca da Escola) e
seu acervo destinado a Educacdo, causa-nos espanto que os professores
desconhecam as implicacfes pedagdgicas de tais praticas e pouco tenham
consciéncia e/ou saibam nomear suas opcbes tedrico-metodologicas
relacionadas ao ensino da leitura (GIROTTO, 2011, 2013 e 2014).
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Esse desconhecimento de todo o conjunto de aspectos que o professor
pode explorar e compreender para objetivar sua pratica com as necessidades
de educacao da crianca, especialmente em relagdo ao ensino como eixo
importante de desenvolvimento da crianca pequena, revela que a formacéo do
professor € a questdo desafiante, pois se ndo ha leitura como ensinar ou
formar o leitor na Educacao Infantil? Observa-se que a preocupagado esta em
ensinar a ler e escrever de maneira mecanizada, mas o objetivo desse estudo
€ superar esse modelo para uma didatica da leitura com o0s pequenos e
pequenininhos.

Na contramdo dessas mazelas, conceber a leitura pela perspectiva
bakhtiniana e vygotskyana pode potencializar a capacidade inesgotavel das
criancas de aprender a ler, ainda que em acBes embrionarias (GIROTTO,
2016) e aprender, de modo geral, a aprender; de tornar-se aprendiz de leitor, e
paulatinamente, no futuro mais proximo, do Ensino Fundamental, intensificar o
tempo de aprendizagem das “coisas” mediante suas habilidades de leitura
construidas; e de, mais adiante no Ensino Médio, conquistar o estatuto de leitor
experiente, penetrando mais fundo o universo indeterminavel do conhecimento
humano. E esse processo de formacdo permanente que eleva a condi¢do do
leitor na sua complexidade.

Situadas no interior da area da Educacdo, a Educacéo Literaria e a
formacdo do leitor mirim padecem também seus impactos especificos, no
entanto, parecem ignorar 0s novos comportamentos infantis, as configuracdes
sociais renovadas, as producdes culturais na/para a infancia e 0s novos
suportes e modos de ler e de ser leitor na atualidade (ARENA, 2013). Parecem
desconsiderar as razdes historicas do livro como instrumento da cultura
humana e portador da esséncia do fazer-se leitor em extraordinaria atitude
responsiva de compreensao do sistema grafico e de seu uso como artefato
cultural, discursivo de natureza semidtica (VYGOTSKI, 1995 e BAKHTIN,
2003).

O livro destinado as criancas e sua producdo, em particular, € uma
historia de relacdo entre um sistema grafico em desenvolvimento e suas
manifestacbes na area. Mas ndo somente a singularidade deste género esta
relacionada a tensdo que ai se estabelece, e sim ao falarmos de livro em sua
genericidade. Aprendemos com Arena (2011, 2013, 2014), Bajard (2007,
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2013), Certeau (1982, 1994, 1995), Chartier (1999, 2001) e Manguel (1997)
que, apesar da transformacgéo acelerada dos costumes culturais de ler, 0os atos
aparentemente iniciais de aprender a ler ainda se assentam sobre o suporte
papel, em textos fixos sonorizados — em textos ditos ao outro, mediante a voz
que procura traduzir fielmente o codificado naquele esquema gréfico.

N&o h& apenas grafemas/letras no aguardo de fonemas/sons para, por
meio do ato de ler, haver a composicao da leitura, porque ela, no mundo
contemporaneo, passou a pertencer, gracas a evolucdo da relacéo
suporte/leitor, segundo os estudiosos da leitura e da histéria da leitura, ao
universo “semiotico dos olhos”, em vez de permanecer submetida a regéncia
das “leis sonoras”. Mais do que em qualguer outro momento histérico, e a
tecnologia é prova disso, os grafes portam sentido e cada um deles, letras
inclusas, passam a conquistar 0 estatuto de unidades, constituintes de um
todo, composto por enunciados discursivos (BAJARD, 2013; ARENA, 2011).

Segundo Bajard (2014), em um dos seus estudos, os Parametros
Curriculares Nacionais reconhecem que a maneira moderna de ler € uma
pratica silenciosa, o que € um avanco, nos documentos oficiais. Todavia, de
fato essa concepgdo sO € aplicada a alunos ja alfabetizados. Segundo o
pesquisador francés,

Ela néo irriga os métodos vigentes de alfabetizacdo, ainda
atrelados a constituicdo de uma consciéncia fonica, tida
como pré-requisito para dominar a escrita. Essa visao se
baseia em dois argumentos: o da anterioridade da lingua
oral a lingua escrita em relacéo a vida da humanidade por
um lado, ou em relagdo a vida individual, por outro.
Apesar de o primeiro ser relativizado por Anne Marie
Christin’, ao afirmar que o homem leu a tela do céu
estrelado antes de falar, o segundo argumento se vale da
poténcia do alfabeto, que possibilita transformar a fala da
crianca em mensagem escrita. Dessa maneira, 0 conceito

de signo gréfico deixaria de ser pertinente ja que a grafia

" CHRISTIN, Anne Marie. L'invention de la figure. Paris: Flammarion. 2011. (nota do autor)
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transposta em signo sonoro pelo alfabeto daria
plenamente acesso a compreensao. (BAJARD, 2014, p.
4).

Diversas exemplificacdes do autor, no conjunto de sua obra, colaboram
na compreensdo dessa, que é pertinente, atual e urgente para revisitarmos a
escola da infancia no objetivo precipuo do ensino escolar: a busca de bases
orientadoras para a formacéo de leitores mirins. No entanto, nos valemos da

exposta logo abaixo como a que melhor elucida e referenda tal objetivo:

As criancas do Projeto Arrastdo® que reconhecem e escrevem
seu nome proprio fora de qualquer consciéncia fbnica
testemunham a operacionalidade de um signo “tipogréfico”
dominado desde o inicio da aprendizagem. Nele, “a forma
ortogréfica ativa sua representacdo semantica antes de ativar a
forma fonoldgica™. Tanto a “representacdo semantica” da
ortografia do método fonico de Capovilla quanto a fase
ortogréfica da proposta de Emilia Ferreiro fecham o ciclo da
alfabetizacdo. No Arrastao, é desde o inicio que 0os meninos
engajados numa abordagem “tipogréfica” mergulham na fase
ortografica. Sylvia, por exemplo, ndo confunde seu nome com o
de sua colega Silvia, e 0 menino Victor, apesar de ser chamado
[vitor] por seus pais, faz questéo de utilizar o /V/ mailsculo e de
inserir o /c/. Apesar de ndo acarretar nenhum efeito na
pronuncia, essas marcas ortograficas, /V/ e /c/, garantem, na
consciéncia do menino, a existéncia de seu nome.

Segundo Arena (2013), as criangcas nao esperam se tornar alunas para
poder aprender a ler, ou melhor, para adentrar na cultura escrita. Elas ja
querem fazer isso com O estatuto de criancas, em casa, nos ambientes
familiares, nas bibliotecas, em ambientes em que predominam as atividades de
jogo, etc. Antes de assumir o0 estatuto de estudantes, os pequenininhos e os
pequenos usam, manuseiam, tocam, sentem, cheiram, brincam com os livros
em sua materialidade grafica ou via os suportes e dispositivos digitais; vao
imitando os adultos; vao buscando significar os gestos relacionados ao ato de

ler, aos modos de ser leitor, ja desde pequeninas, cristalizados neste objeto da

® Este texto se baseia na experimentacdo do Projeto Arrastéo, descrita no livro A descoberta da
lingua escrita (Sao Paulo: Cortez, 2012). O exemplo de Vitor provém de uma experimentagao
semelhante, desenvolvida na Prefeitura de Marilia, SP, em 2013-2014. (nota do autor).

o CAPOVILLA, A. G. S.; CAPOVILLA, F. C. Alfabetizacéo: Método fénico. Sdo Paulo: Memnon,
Capes, Inep, Fapesp, CNPq. 2007, p. 76. (nota do autor).
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cultura humana — o livro. Ninfa Pereiras, no estudo que realiza sobre “os livros

e a literatura para os pequenos”, evidencia que

A maioria das obras publicadas no mercado para 0s
bebés séo livros. Nao se trata de literatura propriamente
dita; s&o instrutivos e informativos. Sao lineares,
educativos e pouco adequados quanto a forma e ao
contetdo para o manuseio dos bebés. Muitos estdo mais
indicados as criangas a partir dos trés anos, por trazerem
uma ponta ou uma peca perigosa de ser engolida, alguma
aba ou janelinha. Os bebés usam muito a oralidade, isto
€, pdem as coisas a boca, chupam, mordem, babam
justamente porque a boca traz alimentos, bebidas, prazer,

novidades de gostos e texturas. (2012, p. 105).

Reconhecer essa condicdo da crianca é admitir que toda sua agao se
encontra sob a influéncia de uma série de fatores constantes. Nesse sentido,
as pessoas que a rodeiam necessitam conhecer o desenvolvimento infantil e
atuar intencionalmente de maneira a possibilitar momentos de formacéo.
Especialmente quando da formac&o do leitor como processo que se da antes
mesmo dos trés anos de idade e ndo apenas visualizar a leitura como papel
social escolar e instrucional.

Além disso, ainda aprendemos com Arena (2013) que antes de
receberem este papel social escolar de alunas, no ensino fundamental, ou por
vezes [ou na maioria delas] na educacéao infantil — podemos acrescentar — ja
nao usam mais a vocalizacdo sonora pautada na relacéo grafema-fonema, que
chega até seus ouvidos pela decodificacdo, para somente depois buscar a
compreensao.

A significacdo de seu ato de sonorizacdo, claramente, desvia-se da
pratica social da leitura por elas vivenciada no seu entorno, posto que inverte a
direcdo do modo classico escolar, o rotineiro, que defende o principio de que é
preciso, primeiramente, aprender a ler, isto é, a estabelecer, tecnicamente, as
relaces grafico-fonémicas, para, somente a partir dessa conquista, enveredar

para os caminhos do ato de ler. E a consciéncia fonolégica marcadamente
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enaltecida como a solugcéo para as mazelas e os fracassos da compreenséo
leitora de criancas, adolescentes e jovens presentes nos sistemas de avaliacdo
internos e externos — em nosso contexto educacional de diferentes brasis.

A Folha de Sao Paulo, em reportagem intitulada “Método fénico avanca na
alfabetizacdo”, trouxe a tona um debate que se arrasta ha décadas e que, atualmente,
no Brasil, pde em confronto, ainda que datado de 2009,

De um lado [...] os defensores dos métodos fénicos, que
enfatizam a necessidade de ensinar a crianga a associar
grafemas (letras) a fonemas (sons). De outro, [...] 0s
construtivistas, para quem o aprendizado da leitura deve ser
um ato tao “natural” quanto possivel, a ser exercido com textos
originais e ndo com obras artificiais como cartilhas. (FSP, 26
de outubro de 2009, C4).

Segundo o articulista Hélio Schwartsman, “[...] a controvérsia [estabelecida
entre defensores do método fénico e os construtivistas] agora caminha para decidir-se
sem traumas maiores, com os métodos fénicos ganhando espaco pelas bordas do
sistema”. Perguntamos: Sera? De |4 para ca (de 2009, época da reportagem, até
2016) como caminharam e caminham as praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino
do ato de ler? Como temos ensinado as criangas a ler?... E, ainda, indagamos se as
temos ensinado realmente o genuino ato da leitura.

O Psicologo Fernando Capovilla da Universidade de Sao Paulo, defensor do
método fonico, afirma, nessa mesma reportagem, que, “Sem muito alarde, as coisas
estdo mudando. E € bom que seja assim. A ciéncia demonstrou que o fénico € mais
eficaz, especialmente para os pobres”. Serd? Questionamos novamente, e, ainda, o
gue seria um “método mais adequado aos pobres”. Nao discutiremos, dada a natureza
deste artigo, o ranco de uma didatica da leitura pelo “déficit”, por perspectivas que se
assentam sobre bases biologicas das deficiéncias e das patologias, nem tampouco
abordaremos o viés discriminatério e preconceituoso de um “método para os pobres”.
Essa ideia se mostra vinculada a uma forma de organiza¢éo e producao social que
privilegia a forma em detrimento do contedido como se apenas a forma de maneira
mecanica elevasse 0 sujeito na sua humanidade.

Para Capovilla (2005), a adogdo do método fénico como metodologia oficial no
ensino da linguagem escrita contribuiria para reduzir significativamente os indices de
analfabetismo funcional do pais, uma vez que, para o autor, esses indices tém
aumentado nos ultimos anos pelo fato de os documentos oficiais que organizam o
curriculo escolar ndo possuirem um método claro de alfabetizacdo. Nas palavras de
Capovilla (2005, p. 21-22),

Ler é diferente de aprender a ler. Aprender a ler ajuda o leitor a
ler. Ler ajuda o leitor a compreender. Para compreender um
texto escrito, o leitor precisa primeiro saber ler. As pessoas
aprendem a ler, tornam-se capazes de ler, e usam essa
capacidade para aprender a partir do que leem [...]. Aprender a
ler consiste em adquirir as competéncias para decodificar.
Assim, ensinar a ler ndo é ensinar a compreender, no primeiro
momento. A compreensao é o objetivo de toda leitura, mas nédo

€ essa atividade em si. Para compreender, o aluno deve antes
aprender a ler, aprender as correspondéncias grafema-fonema.
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Ler, entdo, sob o ponto de vista de Capovilla, € ser capaz de decodificar o
escrito, por isso a énfase da alfabetizacdo deve residir na decodificacdo. Segundo o
autor, “as criangas que leem melhor e compreendem melhor o que leem séo as que
melhor aprenderam a decodificar, pois essa habilidade permite que se tornem leitoras
eficientes e independentes” (CAPOVILLA, 2005, p. 47).

A decodificagdo, portanto, constitui-se em pré-requisito para a formacao do
leitor, sendo o0 ensino da compreensao uma etapa posterior no ensino da leitura. Os
mesmos pressupostos que fundamentaram durante séculos o método da soletragédo
ressurgem no século XXI com o mesmo propdsito,

[...] o de defender o método fénico como o mais eficiente para
formar leitores. [...] portanto, é essencial escolher métodos
eficazes para ensinar o aluno a decodificar. Os métodos
fénicos se mostram superiores aos demais. A instrucdo em
fénica deve ser sistematica, e ndo incidental. O ensino da
decodificacdo deve se dar no contexto de leituras que o aluno
possa decodificar e, portanto, requer textos adequados para
esse fim. O ensino de palavras frequentes pode ajudar o aluno
a ler textos sinteticamente mais complexos. (CAPOVILLA,
2005, p. 63).

O método fénico pode ser capaz de ensinar as criangas a decodificar, mas sua
contribuicdo a formacéo do leitor mirim é questionavel, pois, como afirma Bajard

(2006, p. 503),

Nessa necessidade de extrair a pronuncia antes do sentido, de
decodificar a palavra antes de compreendé-la, de dominar o
sistema alfabético antes de atingir a compreensao, sempre a
abordagem do sentido é relegada a uma fase posterior. O
método adia o acesso a compreensao, obrigando a crianca a
cumprir tarefas mecéanicas para atingi-la. Nao é a toa que a
crianca dedicada apenas a decodificacdo — isto €, a uma
atividade que opera fora de qualquer significado — apresenta
dificuldades para elaborar o sentido, como o atesta a massa de
analfabetos funcionais.

Capovilla (2005), ao enfatizar que é necessario dedicar o tempo da
alfabetizacdo ao ensino do funcionamento do sistema alfabético de escrita,
postergando para anos posteriores o trabalho com a compreensdao, sugere que as
criangas do século XXI percorram o mesmo caminho das criangas do século XVl e
XIX: aprender uma leitura decifrada, depois uma leitura oralizada e somente apds sédo
confrontadas com o sentido da leitura.

Trazer para o debate reflexdes de Elié Bajard € muito oportuno, mas ha ainda
um outro francés que ndo somente é relevante para este ponto preciso do texto que
aqui se materializa, como é fundamental, dado o teor condundente, persuasivo e
propositivo apresentado pelo autor, em um topico de uma de suas obras, a saber, “As
relacdes entre deciframento e leitura” do livro Modos de ser leitor.

A crianga que sabe decifrar pode decifrar, tornou-se
capaz de oralizar todos o0s signos graficos: é preciso evitar
acreditar que ela é capaz de ler. E é preciso, acima de

tudo, evitar acreditar que ela se tornara capaz de ler
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continuando a decifrar. Recordamos a seguir trés
posicoes [...]:

. Decifrar € ler; ler é decifrar; aprender a decifrar é
aprender a ler: posicao insustentavel desde o momento
em que se sabe o que é o comportamento de leitura.

. Decifrar ndo é ler; mas nao se pode aprender a ler a
nao ser aprendendo a decifrar: posicao dificil de manter a
partir do momento em que se pergunta como a
aprendizagem de um comportamento se realiza com 0
dominio de outro comportamento.

. Decifrar ndo é ler; e esses dois comportamentos sao
duas aprendizagens distintas; quais sao suas relacdes
reais, fora do uso que o ensino quer fazer com quem
tenham?

As relacbes entre leitura e deciframento estdo, assim,

postas em novos termos. O que se pode esperar, para a
leitura, na progressao tradicional, na aprendizagem prévia
do deciframento? Uma vez que aprender a decifrar ndo
dispensa de aprender a ler, serd mais facil aprender a ler
guando ja se aprendeu a decifrar? (FOUCAMBERT, 2008,
p. 135, destaques do autor).

A resposta é: ndo, segundo o autor, pois as

transferéncias do deciframento para a leitura sdo quase
todas negativas; [em particular, no] nivel das condutas
perceptivas e motoras (fixagdo da letras, das silabas,
oralizacdo, etc.) e do tratamento da informacéo
(memorizacdo de elementos nao significativos, auséncia
de antecipacao, etc.) (FOUCAMBERT, 2008, p. 135).

Segundo o pesquisador, o0 ato de decodificar funciona meramente como
conduta de oralizacdo e ndo como uma conduta de leitura, contrariando as
hipéteses e assertivas de Capovilla. Em uma outra passagem, € enfatico ao

afirmar:

[...] deciframento ndo tem nada a ver com a leitura. Nao

ha muito sentido em procurar saber como o deciframento
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se transformou em leitura porque isso é esquecer 0 que €
aprendizagem, € esperar que um comportamento
engendre  progressivamente um  comportamento
radicalmente contraditorio. E forcoso entdo considerar
gue se trata, como pode dar a entender a tese de que
falei no comeco deste livro, de duas aprendizagens
diferentes que tém cada uma sua historia. [...] [que] nada
tem em comum se ndo serem exercidas em situacdes

vizinhas. (FOUCAMBERT, 2008, p. 109)

Ao procurar pontuar as distingdes, Foucambert (2008) relembra ao leitor
que o fato de os métodos mais direcionados ao ato de decifrar também, desde
o inicio, introduzirem historias, frases, palavras, passa a criar situacées em que
as criangas tém acesso a um material rico, ainda que seja para decodificar, o
que traz como uma das implicacdes pedagogicas o fato de que as criancas
passam a experimentar e a manipular materiais escritos criados pelos homens
para ler. Por isso, além de decifrarem, as criancas “aprendem a ler,
frequentemente contra a vontade do professor” (FOUCAMBERT, 2008, p. 109).

De modo elucidativo e peremptério, continua sua reflexao:

A forca de repetir, ao decifra-las, as palavras e as frases,
de ouvi-las e compreendé-las ao mesmo tempo que as
veem, as criancas aprendem essas palavras e atribuem
diretamente ao conjunto dos signos escritos uma
significacdo: a palavra escrita se torna para elas um
simbolo direto, ela é lida, ndo é decifrada’.
(FOUCAMBERT, 2008, p. 108, grifos nossos).

10 Vygotsky, em duas de suas obras, a saber, Obras Escogidas, tomos Il e lll, ao discutir
pensamento e linguagem e as func¢des psiquicas superiores, traz descobertas cientificas
fundantes para essa conclusédo de Foucambert. Para o pesquisador bielo-russo, a aquisicao da
escrita tem um papel enorme no desenvolvimento cultural e psiquico da pessoa, uma vez que
dominar a escrita significa dominar um sistema simbolico extremamente complexo, que cria
sinapses e meios cognitivos essenciais para outras formas mais elaboradas de pensamento.
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Brilhantemente arrebata o leitor com paragrafo a denunciar atitude
vexatoria de muitos professores alfabetizadores e o “massacre” a muitas
criancas. Ainda nos dias atuais, certas praticas didaticas vinculam-se a um
pragmatismo pedagdgico em que predomina a cultura da escrita como forma
de poder, produzindo uma sociedade regrada e normatizada em que a

educacgdo é um instrumento de submisséo:

E, alias, um obstaculo a aprendizagem do deciframento
porque a crianca ndo faz mais o esforco de oralizar os
signos escritos para reconhecer o vocabulo ao ouvi-lo; ela
o identifica ao vé-lo. Invoca-se suprema contradicdo, o
papel nefasto do “de cor”. Fica-se desolado e reprova-se
mesmo as criangas terem memoaria demais. E se trocam
0s textos, e se ajuntam outras palavras, e se constroem
frases novas com palavras para desestabilizar a crianca e
obriga-la de novo a decifrar. E, desesperadamente, a
crianca |é, quando pode; as vezes, ela até inventa: de
acordo com o que compreendeu, antecipa a palavra
seguinte; se engana, o professor percebe e se aborrece;
[...] Localiza-se muito rapidamente essa crianca
desviante, que diz a palavra porque a reconheceu; mas a
outra, a conscienciosa, que cré que € preciso fazer o que
o professor diz, se dedica a descobrir, pela sétima vez,
sempre com muito esfor¢co, cada segmento da palavra,
porque ndo pensa em olha-la na sua totalidade, ou antes
nao ousa fazé-lo, ja que nunca se disse a ela que era isso
0 que precisava fazer para ler; e isso nunca lhe foi dito
porque € exatamente isso que ndo se deve fazer para
decifrar. (FOUCAMBERT, 2008, p. 109-110, grifos

NOSso0S).

Para Britto (2009), ensinar a escrita € mais que ensinar a escrever, €
um ato de desalienacdo. E evidenciar o carater social da escrita que revela a

ideologia presente na cultura da dominacdo. E compreender que quando a
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escrita é objeto de alienacdo se baseia em praticas fundamentadas no
pragmatismo pedagogico, cujo fundamento esta calcado em uma conduta que
sustenta a producao de “competéncias” para atuar na sociedade competitiva, e
por isso a defesa de tedricos quanto a um meétodo fonico para os pobres.
Ademais, o autor defende a ideia de que na Educacdo Infantil se deve

reconhecer a valorizag&o da cultura:

[...] o desafio da Educacado Infantil ndo é o de ensinar
letras, mas o de construir as bases para que as criancas
possam desenvolver-se como pessoas plenas e de direito
e, assim, participar criticamente da cultura escrita,
convivendo com essa organizacdo  discursiva,
experimentar, de diferentes formas, os modos de pensar
tipicos do escrito. Antecipar o ensino das letras, em vez
de trazer o debate da cultura escrita no cotidiano, é
inverter o processo e aumentar a diferenca. (BRITTO,
2009, p. XIV)

O contraexemplo historico, pontuado abaixo, é argumento decisivo para

repensarmos 0 quanto ndo se pode ensinar “a ler” e, depois, exigir
compreensao, por exemplo, nas provas dos sistemas de avaliacbes de
desempenho — quando, ainda, a escola se arrasta na tradicdo, focando o

ensino de decodificagcdo e/ou de mera sonorizagao:

Um contraexemplo histérico o mostrara ainda. Ha
duzentos ou trezentos anos, se colocava a crianga
durante um ano em contato com letras, no ano seguinte
em contato com as silabas, no terceiro em contato com
palavras; e se constatava que eram precisos trés anos
para comecar a ler. Hoje, coloca-se a crianca, desde o
primeiro ano, em contato com palavras e se constata que
€ preciso um ano para que a crianga comece a ler. Uma
prova de que a leitura ndo pode sair do deciframento &

gue, onde ha apenas deciframento, onde o material nédo
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permite a leitura (trabalho sobre as letras, sobre as
silabas), esta ndo aparece. A leitura se desenvolve por
sua propria dindmica, que ndo deve nada ao
deciframento. O erro consiste em atribuir ao deciframento
a paternidade da leitura e em ver uma filiacdo onde héa
apenas simultaneidade. (FOUCAMBERT, 2008, p. 109,
grifos nossos).

Pela perspectiva histoérico-cultural, somos agucadas a refletir e a concordar
com seu célebre representante, que ha quase um século ja denunciou tal situacéo.
Vygotsky criticava o fato de que em seu tempo, e também ainda hoje, de maneira
geral, o ensino da linguagem escrita, do ato de ler e escrever, se baseia em um
conjunto de procedimentos artificiais.

Mello (2010), estudiosa contemporanea dos estudos vygotskyanos, “encabeca”
h& mais de trés décadas em nossa unidade universitaria valiosas pesquisas direta ou
indiretamente relacionadas a educacgéo das criangas, por meio de seus projetos e de
seus ex-orientandos. Em um deles dirigido a formacao continuada de educadores,
esclarece-nos, baseada em Vygotsky, que, se a escrita € uma representagéo de
segunda ordem, para que sua aquisi¢cao se dé de forma efetiva, é preciso que o nexo
intermediario — representado pela linguagem oral — desapareca gradualmente e a
escrita se transforme em um sistema de signos que simbolizem diretamente os objetos
e as situacdes designadas, e se torne de primeira ordem. S6 assim o leitor sera capaz
de ler ideias e ndo palavras compostas de silabas num texto. Da mesma forma, ao
escrever, registrara ideias e ndo apenas grafara silabas e/ou palavras.

De outro angulo e sob uma outra perspectiva tedrica — que ndo se

choca, mas que enriquece a reflexdo de Mello (2010) exposta acima —, Arena
(2014) enfatiza que velhos e novos gestos e instrumentos abrem o caminho
direto para a organizacdo de “relacdes gréafico-semidtico-semanticas” da
escrita. Fundamentado em Bakhtin (1992 e 2003) e pelo estudioso norte-
americano Frank Smith (2003), nos diz de uma lingua para os olhos, que, pela
percepcao visual conectada ao cérebro, resgata, pelas acdes mentais, todo
conhecimento prévio mobilizado para a compreensao. Assim, se observa a
indissociabilidade entre os o6rgdos vitais do sistema nervoso central e o
desenvolvimento das fungbes psiquicas, desde pequenos; a intrinseca relacéo
entre o bioldgico e o social.

As relacdes advindas das a¢gbes mentais, realizadas durante o ato de ler,
assim se insinuam, segundo Smith (2003), também entre os olhos do leitor

iniciante. A escrita com seus grafes, como unidade minima da lingua, esté ali,
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diante dos olhos do pequeno leitor. E ndo ha necessidade, anuncia Arena
(2011, p. 14), de procurar primeiro a letra e sua relagcdo com o fonema
sonorizando, para somente depois entender. Deste modo, é possivel supor que
no processo de alfabetizacdo ndo se ensina a ler os géneros do discurso nem
no papel, nem sequer na tela dos aparelhos eletrbnicos a disposicdo da
percepc¢do infantil de muitas criangas; majoritariamente as criangas ndo sdo
motivadas a ler, sequer para o ato de querer ler.

Convencionalmente, concordando com as notaveis (re)descobertas
cientificas deste brasileirissimo pesquisador, ndo se considera o ensino do
outro, que aciona o processo de alfabetizar-se e concede a crianga o estatuto
de alfabetizado, ainda que considerado em processo evolutivo. Essas acoes,
afirma Arena (2014, p. 5), “dar-se-iam em um cenario, cujo pano de fundo seria
delineado pela cultura escrita e as suas manifestacées culturais na sociedade
contemporanea, entre elas o ato cultural de ler [...]".

O ato de ler, isto é, de ver os sinais semiéticos, mais do que apenas as
letras, tanto em textos materialmente fixos ou em “[...] textos mdveis ou pouco
estabilizados sobre o suporte, promove a necessidade de a crianca, orientada
pela acdo de atribuicdo de sentidos, encontrar as pistas semidticas que
sinalizam e caracterizam o ato cultural de ler” (ARENA, 2012, p. 52).

Até aqui, ficam evidenciadas algumas das distin¢cdes entre o ato de ler, 0
ato de decifrar, o ato de proferir (0 ler para o outro), com algumas
“nebulosidades” em suas implicacbes pedagdgicas. Queremos tratar delas
daqui para frente e, ainda, abordar o ato de contar histérias, que por vezes
também é colocado no mesmo patamar das chamadas praticas leitoras nas
escolas da infancia, como aparentemente responsavel pela formacdo de

criangas leitoras.

A leitura em distintos atos culturais e as decorren tes armadilhas
pedagogicas

Bajard (2014), retomando suas reflexdes postas em duas obras
anteriores a sua Ultima publicacdo (2009) e (2005), ja pontuava a importancia
da leitura oralizada, do ato de ler em voz alta para outrem, nominada por ele

como “profericao”:
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A profericdo nasce de uma comunicacdo presencial entre um
“arauto” contemporaneo e seus ouvintes. Na qualidade de
segundo enunciador, 0 “arauto” se submete a tirania do texto
do autor, primeiro enunciador. Apesar de n&o poder mudar
nenhuma palavra, nem desloca-la, ele é responsavel néo
somente pela “musica” do texto, pela escolha do volume da
voz, sua altura, seu ritmo, suas pausas, mas recorre, do
mesmo modo que o0 contador, a linguagens de
acompanhamento tais como gestualidade, Iluz, figurino,
praticvel, espaco. Ele € o “encenador”’ do texto. Olhando nos
olhos de seu publico, o “proferidor” se comunica com ele. A
narrativa do livro pode ser ficcional, mas a musicalidade da voz
gue a sustenta estabelece com o0s participantes uma
comunicacdo real no nivel sensivel e emocional. (BAJARD,
2014, p. 2)

E, ainda, caracterizava o valor do proferidor:

z

O texto adormecido do autor € acordado pela transmisséo
vocal e compartilhado com o0s ouvintes, mesmo quando eles
sdo analfabetos. Esta profericdo, sempre singular, nasce e se
esvanece no mesmo ato. Seu carater efémero dota a
profericdo de um poder de renovacdo nunca esgotado. As
criangcas sdo sensiveis ao carater vivo da transmissdo vocal,
como na retomada de uma mesma cancdo. Zumthor'' insiste
na singularidade dessa “interpretacdo” vocal sempre nova que
ele denomina “obra”. Mediante uma performance singular, o
proferidor — assim como o ator — se apropria de um texto
burilado por um autor. (BAJARD, 2014, p. 2)

Ainda que as criancas sejam sensiveis ao carater vivo da transmissao
vocal, como afirma o autor, elas ndo podem ser “expostas” e/ou a elas serem
oferecidas apenas possibilidades mais diretamente relacionadas as praticas de
leitura oralizada, ou as praticas da decifracdo, e, muito raramente, serem
ofertadas situacbes promotoras do desenvolvimento infantil dirigidas
diretamente a formacgéo de leitores mirins: ou seja, a uma didatica da leitura
efetiva e condizente, a uma pratica da leitura silenciosa, na busca pelos
sentidos possiveis que um texto, no caso, por exemplo (0 polissémico por
natureza), o literario, possa oferecer em seus diversos “subgéneros”: a poesia,
0s contos classicos, os textos de tradicdo popular, o teatro... Ndo podemos

somente oferecer praticas redutoras, praticas, portanto, ndo vinculadas em

1 ZUMTHOR, Paul. Performance, Recepcéo, Leitura. S&o Paulo: Cosac Naify, 2007.(nota do
autor)
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esséncia a essa formacgao do genuino leitor; todavia, mais restritamente ligadas
a formacéo de ouvintes.
Em outras palavras, se ler e contar historias contribui para a apropriacéo

do ato de ler, como pratica historica e culturalmente constituida; e, ainda, se o

ato de oralizar agrega-se também a este proposito, ha de se pensar nas

implicagBes pedagdgicas decorrentes, uma vez que estdo mais relacionadas a

formacao dos ouvintes, do que a dos leitores.

Os postulados do professor Elie Bajard sustentam essa convicgéo. Para

0 pesquisador francés, erradicado no Brasil desde a década de 1990, cujas

retomadas historias fundamentam suas reflexdes,
Desenvolver a profericdo do texto na pratica escolar implica
distingui-la do reconto [ou seja, da contacdo de histérias], que
remete a lingua oral. Tradicionalmente a transmisséo vocal do
texto € chamada “leitura em voz alta”. Esse termo se origina no
uso de uma escrita sem espacos em branco, quando era
necessario pronunciar para atingir o signo sonoro, caminho
para chegar ao significado. A compreensdo passava por uma
voz, “alta” ou inaudivel, mas sempre presente. A auséncia de
espaco em branco na ‘“escrita continua’ legitimava a
intervencdo da voz e levava o leitor a pronunciar para
compreender. Nosso postulado € outro. A escrita é linguagem e
0 texto ndo é constituido apenas de grafemas que remetem a
fonemas, mas possui hoje seu préprio sistema de signos
gréficos passiveis de interpretacdo pelos olhos. A passagem do
texto pela boca intervém depois do ato silencioso de

compreensdo: trata-se de compreender para pronunciar.
(BAJARD, 2014, p. 5-6).

Sendo enfatico na distincdo entre diferentes praticas culturais
relacionadas ao ato de ler, o autor corrobora no desatar dos nds entremeados
nestas praticas que criam “nebulosidades” pedagogicas; as quais impedem,
pela falta de consciéncia das diferencas, entre o ato de contar, de proferir (ler
para 0 outro em voz alta), de decifrar e de ler como o ato genuino da
compreensao, de que o professor da infancia, possivel mediador da leitura,
conceba a formacao do leitor sob uma ética que supere a acdo docente efetiva
e concentrada a formacé&o do ouvinte.

E no siléncio da leitura que as criancas criam as conexdes, interrogam,
predizem, visualizam e algcam voos sobre o seu futuro leitor. Se o ato de
escrever pode ser reduzido inicialmente, se pautado meramente no codigo

escrito, na consciéncia fonologica, também assim o ato de ler pode ser assim
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considerado, na medida em que, genuinamente, este exige apenas a
decifracdo de cddigos. Afinal, ler ndo é mera soletragdo, € muito mais do que
decifrar, € comunicacdo de uma situacdo discursiva posta, € o dialogo, a
interlocucdo. E pela busca da consciéncia grafico-semantica que o ato de ler
precisa chegar as criangas.

Ademais, queremos ressaltar que armadilhas pedagdgicas podem estar
postas nestas praticas histéricas e socialmente constituidas. O ato de decifrar,
de decodificar, de soletrar é diverso do ato de contar, tanto quanto do ler para o
outro que, por sua vez, também se distingue do ato de ler silenciosamente. Os
primeiros trazem como implicacdes a formacao do ouvinte mediante a escuta.
O exercicio mental e sensorial volta-se para a escuta tdo-somente.

Ainda que, como tudo o que aqui expusemos, todas essas praticas
culturais estejam articuladas a leitura, decodificar e soletrar ndo formam o
leitor. Contar histérias ndo o forma também, ainda que crie bases orientadoras
que o enderecem para a formacéo de sua identidade leitora. A profericdo ou a
locucédo do texto para o outro, a leitura oralizada, mesmo apresentando imensa
contribuicdo a formacédo do estatuto de leitor para os pequenos, prendendo-se
ao texto grafico com todas suas nuances, escolhas vocabulares, melddicas,
expressivas, pronominais, coesivas, etc., ndo formam o leitor mirim (GIROTTO,
2016).

Somente o ato de ler silenciosamente pode ser, genuinamente,
considerado um modo de ler que se desprende da escuta e dirige-se a
constituicdo direta, ainda que mediada e mediatizada, da crianga leitora. Ler

como acéo direta dos olhos para a mente, sem passar pelas vias da audicao.

Palavras finais

Queremos enfatizar com este conjunto de reflexdes, pautadas na
perspectiva vygotskyana e bakhtiniana e na dos pesquisadores
contemporaneos da area da leitura, a necessidade de os professores reverem
suas concepcdes e praticas na busca por uma didatica da leitura ja para as
criancas pequenas.

Desse ponto de vista, enfatizamos o ato de ler como sendo um momento
de “dialogar com o texto”, pois a formacdo de leitores genuinos da-se no

siléncio do texto, na interacdo do pequeno leitor com a obra. Ela se efetiva no
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siléncio, isto é, na entrega do leitor mirim ao texto verbal e imagético da
literatura infantil. Nessa medida, vale ressaltar que ao aprender a ler, lendo, a
crianga se converte em leitor, na medida em que vai se revelando a si mesma,
neste processo, também no desejo ao texto, na necessidade gerada.

Preservar, nesse sentido, o espaco para a leitura silenciosa, individual,
secreta é vital a constituicdo de uma identidade leitora. O contato assiduo com
o livro, ja desde a primeira infancia, leva ao estabelecimento de um vinculo
intimo com este objeto precioso da cultura humana chamado livro, uma vez
que a cada leitura estimulamos os processos de compreensao (ainda que em
atos embrionarios da leitura — GIROTTO, 2016) e, por meio deles, construimos
mundos, virtuais e possiveis, e essa constituicdo vai depender da atribuicdo de
sentidos proveniente das estratégias de leitura empregadas pelo leitor
conectadas com o seu conhecimento prévio, interligadas a todas as suas
vivéncias com os modos de ler, com sua historia de leituras e de formacédo de
leitor.

Destacamos, portanto, ndo somente o valor da leitura/contacédo de
historias para o leitor mirim em constante formacéo, mas sobretudo para o
leitor professor da infancia (quer seja em sua formacao inicial, quer seja em
sua formacéo continuada), que, ao compreender e encantar-se com tais
processos, tem aberto canais de percep¢cao de uma nova concepcao de leitura
em distintos atos culturais (ato de contar historias; ato de oralizar, de ler para o
outro; ato de decifrar; ato de ler silenciosamente para compreender de forma
autbnoma, ato de ler o seu proprio texto para reescrevé-lo, dentre outros) que a
acompanham historicamente, sendo imprescindivel uma soélida base cientifica
para quaisquer uma das escolhas tedrico-metodologicas que embase uma
possivel didatica da leitura na Educacéo Infantil.

Por fim, vale dizer que a historia da humanidade e, nela, a da leitura e as
historias de vivéncias e formacédo de leitores, esbocam a possibilidade de
enxergar este conjunto de atos como uma unidade produtiva — ou seja, uma
unidade de sucesso no tateio, por exemplo, das vivéncias literarias junto as
criangas pequenas Se esta unidade representa uma alternativa as dicotomias
articuladas a formacéo de ouvintes X formacao de leitores, é por nos assegurar

contra os males de um mundo de “nao-leitores” e carente de sentimentos e
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emocoOes, de formacdo humana, enfim, de fruicdo da arte estético-literaria,

desde a mais tenra idade.
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RESUMO

O objetivo desse texto é analisar os diferentes espacos de mediacao
(familia, biblioteca e escola) que tém como finalidade a constituicdo do leitor
literario a fim de identificar como tém (ou ndo) cumprido esse papel e as
consequéncias que essas mediacdes, ou a auséncia delas, trazem para o
adulto leitor e para as suas praticas formadoras de novos sujeitos leitores.
Para isso, demos voz, por meio da realizagdo de entrevistas
semiestruturadas, a alguns sujeitos que realizam, em sua pratica cotidiana, a
formacdo de professores que ensinam a leitura literaria na escola. Como
resultado desse estudo, podemos inferir que as historias de leitura literaria de
cada um dos sujeitos é um processo unico, que demanda mediacdo, mas
que esta possui formas diversas de se constituir. Em todos os casos foi
possivel identificar mediadores que marcaram a formacdo do professor e a
sua pratica de constituicdo de novos leitores. Mas esses medidores nem
sempre assumem de forma intencional essa fungéo e sua mediagao ocorre
de forma e com consequéncias diferenciadas.
Palavras-chave : Formagédo do sujeito leitor. Mediagdo na constituicdo do
leitor literario. Praticas de leitura.

ABSTRACT

This paper aims to analyze different spaces of mediation (family,
library and school) whose goal is to construct the literary reader, in order to
identify how such institutions have (not) accomplished their role, as well as
the consequences which these mediations, or lack of them, bring to adult
readers and to their educational practices towards other readers. Thus,
through open-ended interviews, some subjects who realized, in their
everyday practice, training for teachers who teach literature reading in school
were listened. As outcome, it can be inferred that each subject’s literature
reading history is a single process which requires mediation, but the
mediation is constituted in different ways. All the cases identified mediators
that distinguished teachers’ formation and their practices in constituting new
readers. However, these mediators do not always intentionally take such role
for granted, and their mediation and consequences occur differently.
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Keywords : Reader's construction. Mediation in building literary readers.
Reading practices and reader's construction.

Introducao

Propusemos como tema de estudo para este trabalho a formacao
leitora e mediagdo na constituicdo do leitor porque entendemos que, no
ambito dos estudos literarios, ha ainda margem para estudar o impacto da
leitura literaria e da sua mediacdo no processo formativo do leitor. Pela
importadncia que ocupam na cultura contemporanea, familia e escola séo,
talvez, as mais importantes instituicbes mediadoras para o processo de
desenvolvimento cognitivo e cultural dos individuos, constituindo-se em
ambientes essenciais para as praticas de leitura. Nessa perspectiva,
entendemos que a formacédo do leitor proficiente € um processo socialmente
constituido, determinado basicamente pela historia de mediagbes sociais
vivenciadas pelos sujeitos — tanto no ambiente familiar, como nos ambientes
institucionais que tém a finalidade precipua de formar esses leitores: escolas
e bibliotecas. Nesse sentido, é importante dirigirmos nossa atencdo a cada
um desses espacos formadores a fim de identificarmos como tém (ou n&o)
cumprido esse papel e as consequéncias que essas mediacdes trazem para
0 adulto leitor.

Para entendermos melhor esses espagos de mediacéo e o papel dos
mediadores na constituicdo de leitores literarios, optamos por dois
procedimentos que julgamos complementares. Primeiramente selecionamos
para entrevista trés professoras que hoje sao responsaveis pela formagéo de
outros professores que trabalham com o ensino da lingua portuguesa e, por
consequéncia, com a formacédo de leitores. Essa escolha foi feita para
identificar o papel dos mediadores nas suas histérias como leitores
proficientes. A seguir, também nos colocamos — os autores deste trabalho —
como sujeitos da pesquisa. A escolha desses dois segmentos — formadoras
de professores de lingua portuguesa e pesquisadores da area do ensino da
leitura e literatura — deve-se ao fato de representarem segmentos

comprometidos com o ensino da leitura, portanto com a mediacdo na
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formacdao de leitores literarios. Os sujeitos entrevistados puderam nos relatar
como os mediadores, que contribuiram para suas histérias de leitores
autbnomos, agiram de forma a impactar suas praticas atuais, ou seja, como
boas praticas de mediacdo geram novos leitores literarios.

Baseados em Manzini (2003), utilizamos um roteiro prévio de
entrevista, com o planejamento de questdes que melhor possibilitariam o
alcance dos objetivos pretendidos. Ao fazermos a opcao por esse
procedimento metodolégico — entrevistas semiestruturadas, demos atencao
a formulacdo de perguntas que consideramos basicas para o tema a ser
investigado (TRIVINOS, 1987; MANZINI, 2003). Os tdpicos selecionados
para serem abordados nas entrevistas foram os seguintes: o papel do outro
como mediador, antes, durante e depois do processo de aquisicdo da base
alfabética de escrita; a vivéncia de cada um nos espacos de mediacao:
familia, escola e biblioteca; o papel dos mediadores: pais, professores e
bibliotecarios.

E preciso esclarecer que uma producdo coletiva, como se pode
caracterizar esse estudo, que foi elaborado buscando sintonizar varias vozes
e olhares sobre o0 mesmo objeto de pesquisa, ndo é tarefa facil. Em nosso
entender, este trabalho demanda um exercicio constante de vivéncia da
dialogicidade e da problematizacdo sugeridas por Freire (2010). Nessa
perspectiva, este texto € resultado de uma interacdo de concepcdes, leituras,
discussbes, analises e interpretacdes de historias compartilhadas,
entrevistas dialogadas e questionamentos sobre as certezas que tém
orientado as nossas praticas e as duvidas que tém contribuido para
continuarmos buscando entender nossos papéis de professores e
mediadores na formacéo de leitores plenos.

As professoras selecionadas para as entrevistas tém trajetOrias
profissionais ligadas ao ensino da Lingua Portuguesa na Educacéo Basica,
mas ha pelo menos mais de dez anos exercem funcbes destinadas a
formacédo continuada de professores do ensino da leitura e da escrita no
ensino fundamental e no médio. Para diferencia-las, quando fizermos
referéncia as suas contribui¢des, iremos denomina-las de: 1) Professora “S”
(exerce atualmente a funcdo de supervisdo de ensino): 2) Professora “ATP”

(desempenha funcdes de assisténcia técnico-pedagodgica); 3) Professora
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“COP” (exerceu as funcdes de coordenacdo de oficina pedagogica e hoje
atua como supervisora de ensino).

Duas das pesquisadoras, que sao também autoras deste trabalho
investigativo, serdo aqui identificadas como: 1) pesquisadora “L” (por seu
percurso como estudiosa do ensino da leitura e do papel da literatura infantil
no processo de letramento dos sujeitos aprendizes); 2) pesquisadora “F” (por
seu percurso como formadora de professores alfabetizadores). A opgao por
trazer nossas proprias experiéncias com a mediacdo da leitura para este
estudo tem a intencdo de experimentar “falar sobre o que nos acontece”,
como sugere Larossa quando afirma:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca
ou nos toque, requer um gesto de interrup¢ao, um gesto
gue é quase impossivel nos tempos que correm: requer
parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
[...], suspender a opinido, suspender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da agéo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre 0 que nos acontece, [...], escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, [...] e dar-se tempo e
espaco. (LAROSSA, 2002, p. 24 e 25)

Com essa finalidade, exploraremos a seguir o conceito de mediacao,
discorrendo sobre sujeitos e espacos que medeiam a leitura, tecendo uma
trama dialdégica com as histérias de mediacdo dos sujeitos entrevistados. A
intencé@o é proceder um cruzamento entre o conhecimento produzido na area
da mediag&o e o percurso leitor, com as vivéncias e experiéncias relatadas
por cada um deles. Nos colocamos também como sujeitos deste texto e
relatamos as influéncias da infancia que nos construiram leitores do texto
literario, para no final relatarmos como nos apropriamos dessas experiéncias
para “reproduzir’ no nosso fazer pedagdgico, na nossa pratica, acbes que

formam outros leitores.

Mediagcao na perspectiva de Lev Vigotsky e Mikhail B akhtin

As contribuicbes tedricas do pensamento de Vigotsky e Bakhtin
produzem reflexdes que provocam mudancas nos modos de compreensao
do pensamento humano. Ambos os autores, apesar de, em muitos
momentos, versarem sobre temas diferentes, contrapdem-se a correntes

objetivistas e subjetivistas, hegemonicas até o inicio do século XX. No ambito
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da psicologia da aprendizagem, no caso de Vigotsky (1995), e no ambito das
correntes filoséfico-linguisticas, no caso de Bakhtin (2002), os autores
colocaram o foco de interesse no plano culturalmente constituido da
sociabilidade humana.

No tocante a Pedagogia Historico-Cultural vigotskiana, a mediacao
simbdlica constitui um nudcleo de suas formulagbes sobre a origem e o
funcionamento dos processos de aprendizagem humanos. Isso porque 0s
estudos realizados por Vigotsky e seus colaboradores representaram a
inclusdo da questdo da mediacdo simbdlica centrada na perspectiva
histérico-cultural. Assim, as relagdes sociais passam a figurar como principio
explicativo da condicdo humana. Preocupados, entdo, em analisar 0s tragos
especificamente humanos no comportamento infantii e em como esses
tracos se constituiram historicamente, Vigotsky e Luria (2007, p. 22) dizem
que

desde o momento em que, com a ajuda da linguagem, a
crianga comecga a dominar seu préprio comportamento e
em seguida se apropria da situacdo, surge uma forma

totalmente nova de comportamento e novas formas de
relacdo com o entorno.

Atualmente falamos de mediacdo de leitura, ou seja, a acdo de um
parceiro mais experiente, no momento do ato de ler. Para Revoredo (2010),
o mediador é aquele que vai se configurando a medida que forma outros
leitores, sendo, entdo, portador de uma funcdo em constante construcao.
Além disso, a autora elenca algumas caracteristicas que se espera encontrar
em um mediador: ser, antes de qualquer coisa, um leitor; ter o0 minimo de
curiosidade — que provoque a busca por novidades; possuir um certo grau de
criticidade — fortalecendo a consciéncia de sua participacdo na vida de seus
leitores; exercer a democracia — ndo devendo se considerar superior aos
outros, mas estar aberto para atender as necessidades de seus leitores; e
ser um bom ouvinte.

Diante desta perspectiva, entendemos mediacdo como Vigotsky
(1989) — um processo socio-historico. Ou seja, € na troca com 0 outro que o
homem se constitui como tal e constréi conhecimentos. Assim, a participacao

do grupo social (mediadores) é fundamental porque esse processo de
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mediacao se da a partir das relacdes interpessoais entre os sujeitos. Para o

autor:

O aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
guando a crianca interage com pessoas em seu ambiente
e quando em cooperagao com seus companheiros. Uma
vez internalizados, esses processos tornam-se parte do

desenvolvimento independente da criancga. (1989, p. 101).
Em razéo de se apoiar na dialética marxista e nas reflexdes sobre 0s

processos de mediacdo simbdlica, Vigotsky (2000, p. 33) assim responde a
indagacao sobre o que € o ser humano: o ser humano € o “conjunto de
relacdes sociais, encarnado no individuo”. Logo, um eixo que perpassa a
abordagem vigotskiana relativa aos processos de mediacdo simbolica € o
lugar de destaque da alteridade na constituicdo de singularidades. Ao
considerar a dialeticidade Eu-Outro na constituicdo do ser humano, Vigotsky
(2000) reitera que, em sendo as fungbBes psicologicas produzidas por
relacbes sociais, a pessoa € uma unidade de mudultiplas relacdes que
continuam operando no seu funcionamento singular, ainda que
diferentemente das dinamicas interpessoais.

Bakhtin (2002, p. 98) ilustra bem o conceito de dialogia no trecho que

segue, no qual afirma ser a enunciacdo monologica uma abstragao:

Toda enunciacdo monoldgica, inclusive uma inscrigcdo
num monumento, constitui um elemento inalienavel da
comunicacgéo verbal. Toda enunciacdo, mesmo na forma
imobilizada da escrita, € uma resposta a alguma coisa e €
construida como tal. Nao passa de um elo da cadeia dos
atos de fala. Toda inscricdo prolonga aquelas que a
precederam, trava uma polémica com elas, conta com
reacbes ativas da compreensdo, antecipa-as. Cada
inscrigdo constitui uma parte inalienavel da ciéncia ou da
literatura ou da vida politica. Uma inscricdo, como toda
enunciacdo monoldgica, € produzida para ser
compreendida, € orientada para uma leitura no contexto
da vida cientifica ou da realidade literaria do momento,
isto €, no contexto do processo ideoldgico do qual ele &
parte integrante.

A seguinte citacdo de Bakhtin (2002, p. 59), por sua vez, demonstra

que o proprio individuo pode ser visto como uma forma de sociabilidade:

Todo produto da ideologia leva consigo o selo da
individualidade do seu ou dos seus criadores, mas este
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proprio selo € tdo social quanto todas as outras
particularidades e signos distintivos das manifestacdes
ideolégicas. Assim, todo signo, inclusive o da
individualidade, € social [..]. Nesse sentido, meu
pensamento, desde sua origem, pertence ao sistema

ideologico e é subordinado a suas leis [...].
Ao dissertar sobre o funcionamento da atividade discursiva, Bakhtin

(2002, 328) escreve: “mergulhando ao fundo de si mesmo o0 homem encontra
os olhos do outro ou se vé com os olhos do outro [...]". A concepgéo de ser
humano como um “agregado de rela¢cdes sociais” ou como uma forma de
sociabilidade qualitativamente diferenciada sugere, pois, uma conceituacao
de “social” que ndo o restringe a nogao de coletivo, bem como a criacdo de
uma compreensdo do modo pelo qual os processos cognitivos se forjam
socialmente.

Para Vigotsky e também para Bakhtin, o conceito de social faz
referéncia tanto a relagfes de constituicdo historica do homem, quanto ao
modo de operacdo peculiar dessa condicdo, qual seja, a operacdo mediada
por signos, especialmente a linguagem. Assim, 0 social esta presente
mesmo quando estamos sozinhos; ele ndo esta fora de nés mesmos, nem
somente entre nds, ele estd em ndés, no espirito e no corpo de cada um de
noés.

No texto “Pensamento e Palavra”, ultimo de sua obra, Vigotsky (2001)
se apoia no conceito de “sentido”, baseado em uma diferenciacdo explicita

entre “sentido” e “significado”:

[...] 0 sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos
psicologicos que ela desperta em nossa consciéncia.
Assim, o sentido é sempre uma formacao dinamica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada.
O significado € apenas uma dessas zonas do sentido que
a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata.
(VIGOTSKY, 2001, p. 465).
Essa definicdo proporciona que os “sentidos” sejam concebidos como

acontecimentos semanticos particulares constituidos por meio de relacdes
sociais, 0 que permite a emergéncia de processos de singularizacdo em uma
trama interacional histérica e culturalmente situada. Sob a otica bakhtiniana,
0 “sentido” se construiria mediante as multiplas interagbes do sujeito com o

mundo, nas guais acontecem encontros constantes entre aspectos verbais e
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extraverbais da comunicacdo. Decorre dai que, para essa abordagem, a

producdo de “sentidos” seria um processo dialégico, como faz supor o que

esta dito a seguir:

Na verdade, a significacdo pertence a uma palavra
enquanto traco de unido entre os interlocutores, isto €, ela
s6 se realiza no processo de compreensdo ativa e
responsiva. A significacdo ndo esta na palavra nem na
alma do falante, assim como ndo estd na alma do
interlocutor. Ela € o efeito da interacdo do locutor e do
receptor produzido através do material de um
determinado complexo sonoro. E como uma faisca
elétrica que s6 se produz quando ha contato de dois polos

opostos. (BAKHTIN, 2002, p. 132),
A ideia de dialogismo, como um conceito-chave da visao bakhtiniana

sobre a linguagem, ndo se restringe apenas as interlocucbes face-a-face,
visto que pode estar vinculada a enunciados produzidos em tempo e espaco
diferentes, mas que se relacionam quanto aos seus sentidos, quanto pode se
referir & relacio da pessoa consigo mesma. E, portanto, compreendendo a
nocao de interacdo dialdgica com essa amplitude que é possivel, também a
partir de Bakhtin e de Vigotsky, entender o funcionamento cognitivo singular

de uma pessoa, mesmo em momentos em que ela esteja a sés, como um

territorio de relacdes sociais.

Bakhtin (2002, p. 66) comenta sobre as disputas que se inscrevem na

designacgéao de algo em todo ato de fala:

Sabemos que cada palavra se apresenta como uma
arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam valores
sociais de orientacdo contraditoria. A palavra revela-se,
no momento de sua expressdo, como o produto da
interacdo viva das forcas sociais. E assim que o
psiquismo e a ideologia se impregnam mutuamente no
processo unico e objetivo das relacdes sociais.

A mediacdo permite-nos pensar a subjetividade de modo bem fecundo

a formacao do leitor. Por meio dessa perspectiva tedrica, a subjetividade, ao
invés de ser concebida como um estado interior, cristalizado e abstrato, seria
mais um processo relacional erigido na e pela linguagem, cuja constituicdo

caracteriza-se por seu carater historico-cultural.

Mediagao de leitura: sujeitos e espacos
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Na teoria acima explicitada e na qual nos apoiamos para a escrita
deste texto, a subjetividade ndo se encontraria no individuo, mas sim na
interface entre processos inter e intrapessoais, 0 que nos permite concebé-la
como um fluxo entre pessoas em relacédo, bem como entre uma pessoa em
particular e os seus contextos culturais.

Tendo como referencial esse conceito, podemos indicar como
mediadores de leitura privilegiados o0s pais, irmaos, bibliotecarios,
professores. Como espacos de mediacdo podemos ir além da sala de aula
ou da biblioteca escolar — para percebermos o ambiente familiar e seu
entorno, como espacos privilegiados de mediacéo da leitura literaria.

Ao registrar sua historia de leitura, a pesquisadora L identifica na
figura de seu bisavd, contador de histérias, como o0 mediador que a
aproximou das narrativas e da literatura infantil e juvenil:

Tive um bisavé que inventava para 0s netos historias
gue nunca acabavam, e noés fichvamos esperando o dia
seguinte para sentar e ouvir um pouquinho mais. Bis6
Dolor, embora néo tivesse ido a escola, tinha uma letra
linda — como aquelas usadas hoje em convites de
casamento —, e foi durante muito tempo o professor da
escola rural que meu avdé mantinha na fazenda para
atender todas as criancas da redondeza e dos sitios
vizinhos. Minha mée foi aluna dele e ela jura que ele
havia lido Reinacdes de Narizinho, de Monteiro Lobato,
pois reconhecera muitas de suas histérias quando leu a
prilrpeira obra infantil deste escritor. (PESQUISADORA
L)

O destaque a existéncia de um sujeito mediador que influenciou de
forma marcante a formacdo de leitor literario também é apontado pela
Professora COP, quando declara “minha grande influéncia de leitura sempre
foi a minha mae”. A mesma docente ainda afirma:

Minha mée é professora e me estimulava para a leitura
em casa. Nao fui para a pré-escola porque ela nao
julgou necessario, mas, ao invés disso, me ofereceu
livros e cole¢cdes como o “Mundo da Crianca” e o
“Tesouro da Juventude”. Lembro que eu buscava
principalmente ler as fabulas que apareciam ao longo
dos livros dessas cole¢Bes. Minha mée até hoje
compartilha comigo suas leituras e seu amor por alguns

2 As informacdes da Pesquisadora L foram retiradas de seu Memorial de livre docéncia (2012).
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autores como Saramago e Cortella. (PROFESSORA
COP)

A Pesquisadora F, ao relatar seu processo de constituicdo como
leitora, cita Bartolomeu Campos de Queirds, e diz que, assim como esse
autor reconhece a existéncia de muitos professores no seu processo de
alfabetizacdo, para ela também “foram muitos os mediadores” na sua
experiéncia com as obras literarias.

Minha avo alema contava histérias de reis, princesas e
fadas que habitavam, segundo ela, a floresta proxima
de sua casa de infancia. Ela dizia isso com tanta
convicgcdo e com tal riqueza de detalhes e magia, que
era impossivel ndo acreditar e ndo desejar ouvir mais.
[...] J& minha irm& mais velha foi fundamental para o
meu gosto pela leitura porque ela lia os classicos da
literatura e contava para nos porque gostava de |é-los,
compartilhando trechos e curiosidades. [...] Meu pai me
influenciou indiretamente porque eu o via lendo livros
de bolso que na época eram “proibidos” para menores.
E claro que isso nunca me impediu de lé-los, ao
contrario, me obrigou a buscar formas de burlar a
fiscalizagéo dos adultos. (PESQUISADORA F).

A Professora ATP se emociona ao lembrar o papel de mediador de
leituras que o seu pai fez questdo de desempenhar durante toda a sua vida.
Ja na infancia a Professora ATP ouvia seu pai lendo e contando histérias,
sugerindo leituras e adquirindo livros, com intengdo de uma formacéo literaria
consistente. A respeito disso a docente recorda:

Meu pai tinha tanta preocupacao de nos aproximar do
universo literario que nunca poupou esfor¢cos para
garantir que tivéssemos acesso aos classicos. Para
isso, ele comprou e eu acabei herdando dele colecdes
de luxo do Padre Antonio Vieira, Machado de Assis e
José de Alencar. Na universidade estudei a obra de
Antonio Vieira e eu me senti muito envaidecida por ter
os livros em edicdo de capa dura. (PROFESSORA
ATP).

Para a Professora S, o percurso foi diferenciado. Tinha um pai
“contador de causos” que a aproximaram do desejo das narrativas, mas que
era iletrado. No entanto, sente que foi privilegiada quando na quinta série, no

primeiro dia de aula, a professora de portugués levou a classe para conhecer
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a biblioteca da escola. Nesse momento e espaco, o acesso aos livros foi
pleno. Relata ainda que, durante os quatro anos finais do ensino fundamental
e em todo o ensino médio, teve professoras que a incentivavam para as
leituras e promoviam um dialogo constante, nas aulas, sobre os livros lidos.

Fica evidenciado, nos depoimentos acima relatados, que 0s encontros
com a figura de um mediador — com conhecimentos de textos literarios e com
0 comportamento de quem compartilha o que |é — possibilitaram a esses
sujeitos encontros singulares e significativos com narrativas que permitiram a
sua aproximacao com a cultura letrada e favoreceram as suas constituicoes
de leitores literarios. Ao se referir a figura do mediador, Petit (2008, p. 175)
diz que “[...]o iniciador aos livros é aquele ou aquela que pode legitimar um
desejo de ler [...] Aquele ou aquela que ajuda a ultrapassar os umbrais em
diferentes momentos do percurso. [...] Aquele que da a oportunidade de fazer
descobertas [...]".

Nessa perspectiva, podemos afirmar, a partir do que nos dizem os
relatos dos sujeitos de nossa pesquisa, que o mediador exerce um papel
fundamental de aproximacédo, entre as expectativas e desejos do leitor
aprendiz e o universo do mundo literario. Mas também é possivel concluir
gue sao multiplas as oportunidades de encontrar diferentes mediadores, que,
mesmo sem terem essa funcdo explicita ou essa intencionalidade,

aproximam a crianca aprendiz do universo literario.

A familia

Para refletirmos sobre o papel da familia com relacdo a mediacao da
leitura na formacéao de leitores proficientes, estamos assumindo a concepgao
de que a crianga que teve contato com o texto literario no ambiente familiar é
privilegiada, quando solicitada a interpretar os signos linguisticos, em relacéo
a crianca que teve seu primeiro contato com experiéncias de letramento ao
entrar na escola. Apesar disso, o papel da familia na formacéo do leitor ainda
€ pouco estudado, e necessita ser analisado para que essa postura seja
incentivada de acordo com sua importancia no desenvolvimento cognitivo
das criancas. E preciso lembrar que os valores e procedimentos transmitidos
pelas familias influenciam toda a vida e isso acontece também com a

atividade leitora.
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Sobre o papel do ambiente familiar na sua aproximagao com a cultura
letrada, a Pesquisadora L afirma:

Na infancia, antes mesmo de entrar na escola, tive
contato com a literatura infantil através de significantes
contadores de historias e contos da colecdo O Mundo
da crianca. As histérias ouvidas em familia — contos
biblicos, piadas, causos familiares, histérias de
Monteiro Lobato entre outras — faziam parte do meu dia.
Escutando histérias muito antes dos trés anos de idade,
entrei na cultura da lingua escrita pela escuta e pelo
manuseio de livros antes da alfabetizacao.

A experiéncia vivenciada pela Pesquisadora L no seu ambiente familiar
nos incita a esclarecer que, no plano linguistico, concordamos com o
pensamento de Bajard (2007), quando afirma que existe uma diferenca entre a
recepcao do impresso e do sonoro: 0 primeiro necessitando da aprendizagem
do sistema alfabético de escrita, enquanto que o segundo € compreendido se a
lingua do texto corresponde a cultura do ouvinte.

Ao facilitar o acesso a leitura, os pais e também os educadores podem
auxiliar todo o processo de letramento futuro da crianca. Ao relatar suas
experiéncias de aprendizagem da leitura no espaco familiar, a Professora S diz:

Em casa tive contato com a lingua escrita pela
possibilidade de ler muitos gibis de meus irm&os mais
velhos. PraticAvamos o “escambo” realizando a troca de
gibis que compravamos com o0s comprados pelos
meninos da vizinhanca. Mesmo assim, penso que a minha
grande experiéncia com a leitura aconteceu quando meu
pai e minha méae, que sdo catdlicos, compraram uma
colecdo de Biblia llustrada. Imediatamente me apaixonei
pela histéria da Arca de Noé. No sabado a tarde parecia
um ritual... Eu tomava banho, punha uma roupa bonita e
sentava na varanda da casa para ler em voz alta para a
minha mé&e e 0 meu pai. Eu gostava de mostrar a eles que
lia em voz alta.

Segundo afirma Bamberger (1991), o entusiasmo dos adultos desperta o
gosto pela leitura na crianga, incentivando-a a aproximar-se dos livros. Em
casa, para introduzi-la no mundo da leitura, podem ser realizadas a leitura em
voz alta e a brincadeira com o texto literario. Como, por exemplo, quando os
pais leem um paragrafo e o filho outro. Essas atividades podem auxiliar no

incentivo & leitura por serem ac¢des de mediacdo. Se 0s pequenos sao criados
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em um ambiente receptivo a leitura, em contato ativo com materiais que
sugerem a recepcgdo de textos, é provavel que, no futuro, conservem o gosto
de ler.

Fica evidente, nos relatos da Pesquisadora F e da Professora COP, o
quanto a mediacdo no ambiente familiar e no seu entorno aproxima de forma
definitiva as criancas das praticas sociais de leitura. Elas dizem:

Desde bem novinha a leitura biblica era feita diariamente
em minha casa. Minha mae me levava para a igreja onde
eu frequentava a escola dominical. La, além de ouvir a
leitura de textos em voz alta feita por leitores experientes,
também tinhamos a oportunidade de memorizar 0s
versiculos dos salmos e dos evangelhos. Isso possibilitou
uma ampliacdo acentuada do meu vocabulario e me
ajudou a entrar no universo da lingua escrita. [...] Mais do
gque a oralizacdo feita por outros sujeitos, foi a
materialidade dos textos proporcionada pela manipulacdo
da biblia e dos livros com as historias dos personagens
biblicos que me instigavam a tentar identificar o que
estava escrito e o que poderia ser lido. (PESQUISADORA
F)

Minha mée era professora e me estimulava a pratica da
leitura em casa. Ela fazia isso tanto com atividades de
contacdo de historias, como com a possibilidade de
manipulacdo de livros, que ela comprava para que eu
aprendesse a ler. Além disso, nés frequentavamos a
igreja e la as professoras da escolinha dominical
contavam historias utilizando flanelégrafos e fantoches
gue me deixavam encantada. Penso que muito da minha
paixdo pela leitura literaria é consequéncia dessas
oportunidades de acesso as grandes narrativas que me
eram contadas para explicar a origem das coisas e 0
sentido da vida. (PROFESSORA COP)

Dessa maneira, destacamos que no espaco familiar a crianca pode e
deve tomar contato inicial com materiais de leitura. Muitas vezes, numa
reunido familiar, as pessoas contam histérias, aventuras vividas por
membros daquela familia, e isso ja povoa o imaginario da crianca em
formacdo. Podemos mediar a leitura com o texto oral, mas nos espacos de
mediacdo, para que essas acdes sejam significativas, € importante também
oferecer livros as criangas. Estimula-las a ler deveria fazer parte das acgbes
familiares, assim como brincar e passear. A compra e o oferecimento de

livros infantis podem comecar ainda quando o filho é pequeno.
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Diante do exposto, a militancia exercida pela familia também se
constitui em um espacgo importante de mediacdo de leitura. Essa atuacgéo
gue pode ser de carater religioso, como é o caso acima citado, ou de carater
sindical, ou de natureza social como a participacdo em clubes ou em
atividades de voluntariado, traz a oportunidade de vivenciar atividades de
leitura em praticas sociais reais. Essa possibilidade contextualiza e da
sentido ao ato de ler. Foucambert (1994, p. 31) comenta que “é impossivel
tornar-se leitor sem essa continua interacdo com um lugar onde as razdes
para ler sdo intensamente vividas”.

A Biblioteca e o Bibliotecario *°

E praticamente unanime a ideia de que o bibliotecario € um mediador
por exceléncia e a biblioteca é um espaco importante dessa mediacdo. Como
sujeito privilegiado do espago em que trabalha, o bibliotecério pode ofertar e
estimular o contato da crianga com o livro e, dependendo das acdes articuladas
no espaco da biblioteca publica ou escolar, mediar a relacédo entre leitor e texto.

Conforme Caldeira (2005, p. 52), a biblioteca

[...] pressupbe a organizacdo e a sistematizacdo de um
conjunto de documentos selecionados criteriosamente, com
vistas a atender a proposta pedagogica da instituicdo que a

7

mantém. Ela €, portanto, o espacgo ideal para reunir a
diversidade textual que existe fora da escola e que deve estar a
servico da expanséo do conhecimento letrado do aluno.

Apesar de haver um pensamento hegemoénico entre os tedricos da area
em defesa do espaco da biblioteca e da existéncia do bibliotecario para a
constituicdo de sujeitos leitores (BAMBERGER; 1991; CARVALHO, 2005;
MILANESI, 1988; SCHWARCZ, 2002; SILVA, 1988), ficou evidente nos dados
que coletamos que nem todos 0s entrevistados tiveram acesso ao espaco da
biblioteca, ou tiveram na figura do bibliotecario, um mediador decisivo para a
aquisicao da competéncia leitora e para ampliagdo da cultura letrada. Sobre a
sua experiéncia com bibliotecas e bibliotecarios, a Professora ATP relata:
“Apesar de ter estudado tanto o Ensino Fundamental como o Ensino Médio em

3 E pertinente esclarecer que, nos limites desse texto, entendemos por bibliotecario tanto

aquele profissional formado em biblioteconomia, quanto o professor readaptado responsavel
pelas bibliotecas escolares.
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escolas que possuiam bibliotecas escolares, elas viviam fechadas e eu néao tive
acesso a esses espacgos. SO frequentei a biblioteca na universidade”. A
Pesquisadora F comenta: “N&o tive nenhuma oportunidade de frequentar
bibliotecas escolares, apesar de ter cursado escolas publicas tradicionais e
prestigiadas, nunca passei pela experiéncia de ser ajudada ou incentivada a ler
por um bibliotecario”. A Pesquisadora L ndo cita, em seu depoimento, nenhuma
experiéncia significativa com a prética da leitura que tenha ocorrido no espaco
da biblioteca ou pela mediacdo de um bibliotecario. Essa auséncia € indicativa
da inexisténcia desses mediadores na sua formacdo como leitora.

O fato de a biblioteca e do bibliotecario estarem ausentes da formacéo
de alguns dos responsaveis pela formacdo de formadores de sujeitos leitores
nao significa que eles sejam menos importantes nesse processo, mas pode
indicar que as politicas educacionais que tém como finalidade o incentivo a
formacdo do leitor ndo estejam priorizando esses espacos ou investindo
nesses sujeitos. Para que toda essa mediacdo aconteca, é importante ao
bibliotecario ou responsavel pelo espaco com livros, seja valorizado e tenha
condicOes de planejar e efetuar atividades dinamicas para o incentivo do ato de
ler na biblioteca. E necessario, desse modo, repensar a biblioteca no processo
de formacgdo do leitor critico, sem excluir as atividades de leitura na sala de
aula, mas, ao contrario, intensifica-las também com atividades na biblioteca
escolar.

Para a biblioteca escolar, Nobrega (1998) propde a ambivaléncia de
leituras por meio da criacdo de espacos e diversidade de linguagens; a
insercao de acervos pessoais e coletivos como albuns de fotografias, relatos; a
énfase no trabalho com a oralidade e a escuta; o brincar com a palavra,
organizando festivais, saraus; a motivagdo de um espaco de criagdo com
atividades de pintura, danca, entre outras.

Nesse sentido, o contato da Professora S, no seu primeiro dia de aula na
52 série’*, com a biblioteca escolar, segundo ela, deixou marcas muito positivas
na sua historia de leitura. Ela ndo relata a existéncia de um bibliotecario, mas

enfatiza o fato de ter tido livre acesso aos livros e das visitas a biblioteca

A partir da implantacdo da Lei 11.274/06, a 52 série corresponde ao 6°. ano do ensino
fundamental.
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sempre terem sido mediadas pela professora de lingua portuguesa. Ja a
Professora COP teve uma experiéncia diferenciada em dois momentos de sua
vida escolar. Nas séries iniciais do Ensino Fundamental frequentou uma escola
publica onde o acesso a biblioteca era incentivado e existia um professor
readaptado™ que fazia as funcdes de bibliotecario. Desse periodo, a
Professora COP lembra que era incentivada pela professora que
desempenhava a funcdo de bibliotecaria para que lesse diferentes textos,
inclusive com a indicacdo de bons livros e colecdes infantis. Ao mudar de
escola, a partir da 52 série, relata que encontrou a biblioteca fechada e nunca
teve acesso a esse espacgo de forma efetiva na nova instituicdo. 1Sso ocorreu
durante todo o restante de seu percurso escolar, na educagéo basica, o que a
distanciou do espaco da biblioteca escolar.

Vale destacar que tanto a Professora S como a Professora COP tiveram
experiéncias que consideram importantes para sua constituicdo de leitoras no
espaco de mediagédo da biblioteca e elas declaram que isso foi um diferencial
para as suas praticas de formadoras de sujeitos leitores.

Embora na realidade este tipo de acdo dinamica entre a biblioteca e o
programa escolar vigente, por exemplo, por meio de atividades como hora do
conto, dramatizagao e debates ndo acontegca comumente, temos de pensar em
maneiras de aproximar aqueles que cuidam ou podem estimular o gosto e o
acesso a leitura: bibliotecarios e professores. As acdes e os dialogos entre
ambos podem, inclusive, contribuir para desmistificar o conceito de que um

ambiente de leitura, como a biblioteca, € um local desinteressante e estatico.

A mediacao possivel e necessaria do professor e da escola

Para exercer o papel de mediador da aprendizagem e do gosto pela
leitura um professor precisa do qué? A resposta a esta questdo pode parecer
bastante Obvia para muitos, porque é claro que ter nas maos um material

compativel com as expectativas e a faixa etaria da turma seria uma condicéo

!> professor readaptado é o integrante do Quadro do Magistério da Secretaria da Educacéo
que teve alteracdo em sua capacidade de trabalho, por modificacdo do estado de saude fisica
e/ou mental, comprovada mediante inspecao médica, de acordo com o que dispde o Decreto n°
58.032/2012 e, por isso, passa a desempenhar outras fungdes que sejam compativeis com
sua capacidade fisica atual.

139



indispensavel. Outros poderiam ainda afirmar que o uso de estratégias
metodoldgicas interessantes e desafiadoras representaria uma condigdo
fundamental para a funcdo mediadora do professor. Acreditamos, porém, que
haveria uma concordancia geral de que o professor mediador teria antes de
tudo de ser ele mesmo um leitor proficiente e assiduo. E certo que esse
professor leitor pleno — que consegue organizar um ensino utilizando
estratégias desafiadoras e eficazes e que ao mesmo tempo possui e seleciona
material de leitura compativel com as necessidades de seu alunado, e que por
isso estabelece a mediacao entre o0 aluno e as praticas de cultura letrada — ndo
€ comum nas nossas escolas. Isso fica evidente quando a Pesquisadora L
relata:

Ja alfabetizada na segunda série, tive uma experiéncia de
leitura que me afastou do ato de ler por muito tempo. A
professora pediu para que eu lesse um texto na frente de
todos, levantei-me e iniciei a leitura gaguejando, alguns
minutos depois, fui interrompida: “para ler desse jeito nem
devia ter comecado”. Frente a risos e chacotas, fechei o livro e
me recusei, durante anos, a ler. [...] Eu, na condicdo de leitora,
ndo conhecia o texto, ndo tinha intimidade com o mesmo, nao
havia feito uma leitura silenciosa antes de ser testada em sala
de aula. Justifica-se, entdo, 0 meu constrangimento e vacilo na
oralizacao.

O tipo de leitura exigido pela professora nesse episodio foi o que
Brandao e Micheletti (2008) definem como leitura instrumental — aquela em que
0 que vale é a prondncia, a pontuacdo, a emissao de voz, sem considerar o
papel de aprendiz de uma pratica de leitura em voz alta que estava sendo
exercido pela crianca. Lembramos que essa atividade tem especificidades,
comportamentos, procedimentos e estratégias que lhe sdo proprias e que
precisam ser aprendidas, portanto, necessitam ser ensinadas. O papel de
mediadora entre a crianga que aprende e as préticas sociais de leitura, que
deveria ter sido realizado pela professora, foi ignorado de forma radical, a
ponto de marcar negativamente a historia de leitura da Pesquisadora L.

Ao professor, quando assume o papel de mediacdo, cabe refletir sobre
esse papel, como intermediério entre a crianca e o livro. Para Magnani (1989,
p. 94) “o professor €, concomitantemente, alguém que participa ativamente
desse processo, alguém que estuda, que Ié e expde sua leitura e seu gosto,

tendo para com o texto a mesma sensibilidade e atitude critica que espera de
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seus alunos”. Nesse sentido, o docente é um mediador do ato de ler, pois ao
oferecer livros, com narrativas diferenciadas, deve analisar que obra seu aluno
gostaria mais, aquela com que mais se identificaria e ao facilitar a escolha do
livro pela criangca pode auxilia-la na ampliacdo de seus repertérios de
interesses — pois € o0 docente o sujeito capaz de ajudar a tracar o perfil leitor de
seus alunos.

Isabel Solé (1998, p. 18) vai além e complementa que “a aprendizagem
da leitura [...] requer uma intervencao explicitamente dirigida a essa aquisicao.
O leitor aprendiz [...] precisa da informacéo, do apoio, do incentivo e dos
desafios proporcionados pelo professor ou pelo especialista na matéria em
questdo”; e é a funcdo do docente, como mediador de leitura, auxiliar o leitor
principiante nesse processo.

Ao relatar sobre seu percurso de formacdo como leitora literaria, a
Professora S salienta o papel da escola e do professor como mediadores. Ela
narra, como sendo um grande diferencial desse processo, o fato de que, na
sua escola da 52 série/6°. ano até o ensino medio, ela encontrou professoras
que a “levavam na biblioteca e permitiam livre acesso aos livros” e que
“conversavam na aula sobre os livros lidos”. A Professora S entende que essa
vivéncia € que lhe permitiu — menina oriunda de uma familia simples e de
cultura pouco letrada — a “experiéncia fantastica” de se tornar uma leitora
literaria contumaz.

Situacédo diversa vivenciaram as Professoras ATP e COP. A primeira
relata que, “na escola, eu lia o que era indicado e cobrado”, “ali eu nunca recebi
um incentivo que fizesse diferenca na minha formacédo para a pratica da
leitura”. A segunda diz: “ndo me lembro de nenhum professor que tenha sido
mediador para a leitura”. Sobre suas leituras na escola, elas dizem que liam
para serem avaliadas, faziam resumos e preenchiam fichas e resenhas que
eram solicitadas e tinham o objetivo de comprovacdo de que a leitura havia
sido realizada. Sobre isso, a Pesquisadora L conta:

Naguele momento, eu ndo conseguia perceber a importancia
do mediador no processo de letramento literario. Se ao menos
o professor discutisse o0 que haviamos lido, ja estaria
contribuindo para minha autonomia enquanto leitora.

Segundo Souza (2009, p. 48),
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Cabe a escola e ao educador colaborar para a formacéo de um
leitor que ndo se caracteriza pela figura obediente e apética
gue preenche fichas, faz resumos de livros ou reproduz trechos
de materiais escritos, porém por aquele leitor que, provocado e
estimulado pelos textos que |€, engendra e constitui sentidos,
dialoga com o escrito, com seu contexto, fazendo brotar e
usando seus conhecimentos prévios.

Ainda que nem sempre exercam plenamente a funcdo de mediadores, a
escola e o professor sdo fundamentais na formacdo do leitor e no papel de
aproximacdo e imersdo na cultura letrada. Afinal, a instituicdo escolar e os
professores tém a atribuicdo e a funcdo de ensinar a leitura e, portanto,
aproximar o aluno de livros e de materiais de leitura.

Todos os depoimentos, tanto das professoras como das pesquisadoras,
evidenciam que suas histérias de leitura e o papel desempenhado pelos
mediadores que tiveram o privilégio de vivenciar foram fundamentais para
direcionar suas praticas de “professoras que ensinavam a ler” e de “formadoras
que ensinam professores a ensinar a ler”. Podemos perceber a importancia
disso nas palavras da Pesquisadora L, quando diz:

Hoje formo leitores e, mais, formo professores que vao formar
criancas leitoras. Atualmente, com os alunos de Pedagogia, e
principalmente com o pouco repertorio cultural com que
chegam ao segundo ano do curso, os deixo ler livremente,
descobrir as histérias que estdo nas bibliotecas escolares
através do PNBE (Programa Nacional Biblioteca da Escola)
para depois comecarmos com as discussfes tedricas. P0osso
dizer que tenho repetido muito das praticas de meus
familiares... Inicio a aula contando uma histéria, depois
interrompo e sé vou terminar no proximo encontro; mostro,
assim como minha mée, a capa de um livro e questiono sobre
0 que eles acham que vai tratar a historia; conto histérias; leio
em voz alta; ofereco oportunidades para que eles materializem
0 encontro entre texto e leitor. Enfim, posso dizer também que
tenho formado leitores, pedagogos que levam um pouco de
mim para a sala de aula em que atuam.

Ao discutir a natureza dos saberes docentes, Tardif (2014) os define
como “[...] um saber plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (p. 36). A partir dos relatos que colhemos,
podemos afirmar, com o citado autor, que 0s saberes experienciais sdo 0s que
“[...] ndo provém das instituicbes de formacdo e nem dos curriculos” (p. 48),

mas que orientam toda a pratica profissional desses sujeitos.
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Consideracdes finais

Iniciamos esse estudo a partir da concepgao de que o professor
mediador teria, antes de tudo, de ser ele mesmo um leitor literario envolvido
com praticas sociais de leitura desse género. Baseados nisso, ouvimos
professores e pesquisadores que possuem um reconhecimento profissional e
social como leitores proficientes, para que pudéssemos identificar, em suas
trajetorias pessoais, quais foram o0s espacos de mediacdo e 0s sujeitos que
participaram de forma consequente dos seus processos de formacdo como
leitores. Com essa intencdo, procuramos analisar os diferentes espacos de
mediacdo (familia, biblioteca e escola) a fim de identificar como tém (ou n&o)
cumprido esse papel e os efeitos que essas mediacdes, ou a auséncia delas,
trazem para o adulto leitor e para as suas praticas formadoras de novos
sujeitos leitores.

Evidenciamos a ideia de dialogismo presente nas teorias de Vigotsky
e Bakhtin, que, no nosso entender, ndo se restringe apenas as interlocucdes
que ocorrem no espaco escolar, mas assumindo essa no¢do como resultante
de uma interacdo dialégica, com a amplitude que lhe é caracteristica. Isso
nos ajudou a entender o desenvolvimento da capacidade leitora que, apesar
de ser singular em cada pessoa, ocorre sempre, de modo similar, no territério
das relacdes sociais.

Do encontro com professores e pesquisadores que atuam diretamente
com a formacdo dos professores que tém a responsabilidade de ensinar a
leitura desde as séries iniciais do ensino fundamental, identificamos percursos
variados e multiplos espacos e situacdes de mediacédo. O que ficou evidente é
gue todos eles identificam mediadores que contribuiram de forma definitiva em
seu processo formativo, possibilitando o seu interesse real pela leitura literaria.
Para a maioria, ndo foi a instituicdo escolar e nem um professor o elemento
definidor de suas experiéncias leitoras. Isso ocorreu fora da escola, em
espacos domeésticos ou em praticas sociais que faziam parte da cultura familiar.
Apesar disso, é interessante destacar que, de acordo com 0s depoimentos
colhidos junto a esses sujeitos, quando a familia ndo foi definitiva para a
formacdo do leitor — por ndo possuir uma cultura plenamente letrada —, a

escola, o professor e a biblioteca foram decisivos para que iSso ocorresse.
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E possivel concluir que se a escola de hoje recebe um alunado muitas
vezes oriundo de espacos sociais onde a cultura letrada ndo é garantida, e, por
consequéncia, o texto literario ndo é socializado de forma cotidiana, cada vez
mais se faz necesséaria a ampliacdo dos espacos escolares, principalmente a
sala de aula e a biblioteca, para que seja possivel que mediadores (professores
e bibliotecérios) realizem a tarefa que Ihes cabe na formacéo e constituicdo de
leitores literérios.

As pesquisadoras, ao se incluirem como sujeitos de pesquisa, puderam
identificar o quanto suas praticas de formacédo atuais estdo impregnadas das
experiéncias vivenciadas nos seus processos formativos e como sujeitos de

mediacdes, nem sempre intencionais, mas sempre consequentes.
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Resumo

Este texto debate a presenca de estratégias de leitura como
metodologia de ensino discutida e pesquisada no Brasil. Reflete e analisa
sua presenca nos documentos oficiais — Parametros Curriculares Nacionais e
Cadernos de Lingua Portuguesa do PNAIC, que orientam o ensino de Lingua
Portuguesa no pais. Objetiva constatar como tais documentos se referem a
estratégias de leitura; identificar quais concepc¢des de estratégia de leitura os
pautam e em que medida apoiam a formacéo de docentes para o ensino de
estratégias de compreensdo leitora. Conclui que os documentos oficiais,
embora citem estratégias, e mesmo o aporte tedrico que lhes dao suporte,
nao orientam o educador a usa-las para melhorar sua pratica de ensino.
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Palavras-chave : Ensino. Leitura. Formacdo de leitores. Parametros Curriculares
Nacionais. PNAIC.

Abstract

This paper debates the presence of reading strategies such as teaching
methodology discussed and researched in Brazil. It reflects and analyzes its
presence in official documents - PCNs and PNAIC’s Portuguese Language
Manuals — that guide the Portuguese language teaching in the country. Intend
to verify if these documents refer the teaching strategies; identify the reading
strategy conceptions ground them and the extend to which they support the
teachers’ education for teaching reading strategies. We concluded that those
officials documents, although mentioning reading strategies, and even the
theoretical framework that support them, do not guide the teacher to use
reading strategies to improve their teaching practice.

Keywords : Teaching. Reading. Readers’ Education. National Curriculum Parameters.

PNAIC.

Iniciando nossa conversa...

O presente artigo visa discutir como alguns documentos oficiais do
governo®® tém contribuido para a formacéo dos professores concernente ao
ensino e aprendizagem de estratégias de compreenséao leitora.

E nosso objetivo, ainda, verificar como os textos oficiais fazem
referéncia as estratégias de leitura; identificar quais concepcdes de estratégia
de leitura os pautam e analisar em que medida esses materiais se constituem
potencialmente como apoio a formacdo de docentes para o ensino de
estratégias de compreensao leitora.

O interesse no estudo sobre leitura tem se intensificado nos dltimos anos
no Brasil. Os resultados de avaliacdes externas como o Programa Internacional
para Avaliacdo de Estudantes (PISA) e o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB) podem ser apontados como razfes para a
mobilizagdo da atengcdo da sociedade relativamente a esse aspecto da
educacdo escolar, porque expbés as dificuldades leitoras dos alunos
matriculados nas escolas brasileiras, correlacionando-as a suposta ineficacia

do ensino de leitura praticado em nosso pais. Diferentes pontos de vista sobre

'® Sendo eles os Parametros Curriculares Nacionais — PCN — (BRASIL, 1997) e os Cadernos
de Lingua Portuguesa do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC —
(BRASIL, 2012).

147



a origem do problema tém sido explicitados e estdo gerando debates quanto ao
ensino de leitura nas instituicoes escolares do Brasil.

No ambito da escola brasileira, a divulgacdo dos resultados de
avaliacdes de larga escala realizadas no pais, como a Prova Brasil elaborada
pelo MEC (Ministério da Educacdo) e, mais especificamente, as organizadas
pelos governos da esfera estadual, como o SARESP (Sistema de Avaliagédo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo), tem instigado intenso debate
sobre a importancia da leitura nesse ambiente. Entretanto, tais discussoes,
muitas vezes, concebem o ato de ler de forma limitada, reduzem os problemas
relativos ao ensino e a aprendizagem da leitura ao sucesso ou fracasso dos
alunos em decodificar os textos.

Segundo Solé (1998), a escola ainda ensina a crianca a ler de forma
sequencial e hierarquica a partir da decodificacdo dos signos, 0s quais séo
apresentados progressivamente, das unidades mais simples até as mais
complexas. Dito de outro modo, o leitor inicia a leitura pelas letras, depois |é
palavras inteiras e, por fim, as frases, através da decifracdo em voz alta e da
repeticao.

As auséncias e caréncias apresentadas pelos estudantes brasileiros
resultam, de acordo com Barbosa (1994), Matencio (1994), Solé (1998) e
Colomer e Camps (2002), da confuséo entre ensino e aprendizado da leitura e
o processo de alfabetizacdo que existe ja& ha muito tempo nas escolas
brasileiras. Neste sentido, a alfabetizacdo é vista como uma estratégia
rudimentar de leitura na qual o sujeito “adquire o habito de oralizar a lingua
escrita” (BARBOSA, 1994, p. 30), ou seja, “diante de um texto escrito, 0
alfabetizado adquire um mecanismo que |Ihe permite ‘falar’ o texto” (BARBOSA,
1994, p. 30).

A discusséo aqui proposta visa contribuir para a qualificacdo docente e
para que o professor possa consolidar efetivamente sua funcédo de mediador no
processo de aprendizagem da leitura do aluno. Em um primeiro momento,
apresentamos as concepcdes de leitura e de estratégias que tém norteado
pesquisas desenvolvidas no ambito do Centro de Estudos em Leitura e
Literatura Infantil e Juvenil “Maria Betty Coelho” (CELLIJ) da Faculdade de

Ciéncias e Tecnologia UNESP — Campus de Presidente Prudente, do qual
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somos integrantes. No momento seguinte, focamos a forma como o0s
documentos oficiais brasileiros abordam as estratégias de leitura.

Visando atender aos objetivos estabelecidos, a seguir faremos uma
analise sobre como documentos oficiais brasileiros abordam estratégias de

leitura enquanto possibilidades de ensino e formacéo do professor.

Os documentos legais brasileiros e o ensino da leit ura

O que dizem os PCN

Os Parametros Curriculares Nacionais, aqui denominados PCN, sdo um
documento que orienta 0os programas de ensino a serem desenvolvidos,
consideradas as peculiaridades locais, pelas escolas de ensino basico em todo
o territério nacional. Publicado no ano de 1997 pelo entdo Ministério da
Educacédo e do Desporto, esse documento foi distribuido para todas as escolas
publicas brasileiras.

De acordo com Braga (2004), o Ministério da Educacéo, atendendo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394/96), confeccionou o
material com o objetivo de orientar os docentes nas questdes relativas aos
conteudos a serem abordados e as praticas em sala de aula. A referida autora
afrma que tanto a versdo para o Ensino Fundamental, quanto aquela
preparada para o Ensino Médio, ndo foram suficientemente debatidas entre as
escolas, sindicatos e universidades, ainda que quando concluidos tenham sido
enviadas a todas as instituicbes escolares publicas do pais e, mais tarde,
tenham sido disponibilizadas através do site oficial do Ministério da Educacéo,
em versao digital, para eventual consulta e copia.

Ainda de acordo com Braga (2004), os PCN foram oferecidos aos
docentes das escolas publicas como um conjunto de orientacdes de carater
nao-obrigatorio, no qual o professor poderia apoiar 0 seu trabalho pedagogico.

Apos a distribuicdo dos PCN as escolas do Brasil, o MEC desenvolveu
junto aos inumeros docentes do Ensino Fundamental do pais um programa
denominado “Parametros em Acdo” com o objetivo de divulgar os principios
propostos no documento e discutir formas de efetivar as propostas

apresentadas. Uma série de sugestdes de implementacdo dos PCN nos
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curriculos escolares das redes municipais e estaduais de educacéo foi dirigida
as escolas publicas de norte a sul do Brasil por equipes de formacéo
constituidas por professores que receberam formacdo e repassaram para 0s
demais colegas.

Quanto a fundamentacéo tedrica para o ensino de leitura, os Parametros
Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa concebem a leitura como um
processo

no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construgao do
significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o
gue sabe sobre a lingua: caracteristicas do género, do
portador, do sistema de escrita, etc. Nao se trata
simplesmente de extrair informacdo da escrita,
decodificando-a letra por letra, palavra por palavra
(BRASIL, 1997, p. 53).

Os PCN trazem concepcdes pautadas nos estudos de Soares (2005). A
autora afirma que ler é um “verbo transitivo, € um processo complexo e
multifacetado: depende da natureza, do tipo, do género daquilo que se I&, e
depende do objetivo que se tem ao ler” (SOARES, 2005, p. 30), ou seja, 0
verbo ler necessita de complementacdo e € a partir dela que se estabelece o
objetivo a que se destina a leitura. Os diferentes géneros e conteldos que o0s
sujeitos leitores escolhem implicardo distintas habilidades a serem
desenvolvidas para cada tipo de leitura. Isso significa, entdo, que cada tipo de
texto lido, cada estrutura que da forma ao texto e cada género encontrado
requer do leitor um esforgco mental para determinar o que procurar neles, como
procurar, para que procurar e como utilizar o que foi selecionado.

Os PCN, quanto a concepcéo de leitura, afirmam que ler €

uma  atividade que implica, necessariamente,
compreensdo na qual os sentidos comecam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita. Qualquer
leitor experiente que conseguir analisar sua propria leitura
constatara que a decodificacdo € apenas um dos
procedimentos que utiliza quando |é: a leitura fluente
envolve uma série de outras estratégias como selecao,
antecipacao, inferéncia e verificacdo , sem as quais nao
€ possivel rapidez e proficiéncia (BRASIL, 1997, p. 53).
[Grifo nossO]
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As estratégias de leitura a serem empregadas pelo leitor, conforme
proposto no documento, sdo (a) previsdo ou antecipacao, (b) inferéncia, (c)
verificagdo e (d) selegdo. Os PCN, no entanto, ndo apresentam referéncia
alguma em relacdo a autores como Isabel Solé (1998), Mary Kato (1999) e
Frank Smith (1999, 2003), que, contemporaneamente ao documento, vinham
discutindo as relacdes entre as estratégias de leitura e 0 ensino da leitura na
escola.

O documento cita na nota de rodapé 28 que “uma estratégia de leitura é
um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informacé&o. As estratégias sdo
um recurso para construir significado enquanto se 1&” (BRASIL, 1997, p. 53).
Na mesma nota esclarece o que esta entendido como estratégias

anteriormente referidas:

Estratégias de selecdo possibilitam ao leitor se ater
apenas aos indices Uteis, desprezando os irrelevantes; de
antecipacdo permitem supor o que ainda esta por vir; de
inferéncia  permitem captar o que ndo esta dito
explicitamente no texto e de verificagdo tornam possivel
0 “controle” sobre a efichcia ou ndo das demais
estratégias. (BRASIL, 1997, p. 53) [grifo noss0]

Ao observarmos as mencoes feitas as estratégias de leitura ao longo do
documento analisado, destacamos que num total de 144 folhas apenas as
paginas 53, 54, 55, 57, 61, 106 e 135 as citam, afirmando a necessidade do
oferecimento aos alunos de “inimeras oportunidades de aprenderem a ler
usando os procedimentos que os bons leitores utilizam” (BRASIL, 1997, p. 55)
e gque € preciso que os estudantes se “antecipem, que facam inferéncias a
partir do contexto ou do conhecimento prévio que possuem, que verifiquem
suas suposicbes — tanto em relacdo a escrita, propriamente, quanto ao
significado” (BRASIL, 1997, p. 55-56).

O documento cita as diferentes estratégias e ressalta a preméncia de os
professores favorecerem o ensino das mesmas. Entretanto, ndo faz referéncia
ou aprofunda as formas através das quais os educadores podem mediar ou
orientar tal pratica. Por tratar-se de um documento de referéncia, de orientacéo
— sdo parametros — ndo trazem em seu texto o detalhamento das técnicas e
instrumentos que permitiiam a implementacdo em sala de aula de atividades

envolvendo o ensino das estratégias. Destacamos que, sem uma formacéo

151



inicial especifica, os educadores com 0s quais temos pesquisado ou trabalhado
a partir de projetos de extensao que buscam a formagao continuada ou em
servico evidenciam a dificuldade em propor atividades que enfoquem as
estratégias de leitura.

Na visdo desses professores, partindo da finalidade atribuida aos PCN
de orientar e apoiar o trabalho pedagdgico dos docentes em sala de aula,
destaca-se a relevancia de que sejam acompanhados ou complementados pela
proposicao e descricdo de atividades que abordem as estratégias de leitura, a
partir de situagcdes que contem o uso delas no ensino da leitura no ambito
escolar. Neste sentido, considerando o carater dos PCN de documento de
orientacdo e ndo de manual didatico para o desenvolvimento de préticas
pedagogicas, observamos a auséncia de referéncias ao longo do texto que
possibilitem ao docente 0 acesso ao marco tedrico ou aos autores que pautam
as orientacoes, impedindo que os educadores possam, a partir destas, estudar
e ampliar seus conhecimentos sobre as estratégias de leitura, a fim de
transformarem suas praticas pedagdgicas.

Ressaltamos que essa omissdo das referéncias no documento que
obstaculiza mudancgas nas préaticas pedagdgicas acaba por impossibilitar um
efetivo ensino da leitura e a consequente formacéo de leitores estratégicos e
autbnomos. Os PCN resultam, assim, num conjunto de orientacbes que, no
ambiente escolar, ndo encontram eco nas praticas dos professores do Ensino
Fundamental, em especial daqueles que nao possuem uma formacao
especifica na area de Lingua Portuguesa, ampliando a distancia entre os
principios estabelecidos pelos documentos legais e a acdo docente em sala de

aula.

O que dizem os Cadernos de Lingua Portuguesa do PNA IC

Analisadas as orientacdes dos PCN sobre o ensino da leitura de
estratégias, voltamos, como proposto, nosso olhar para o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e seus Cadernos de Lingua Portuguesa.
O PNAIC, diferentemente dos PCN, € uma acédo do governo federal e ndo um
documento de referéncia. O Programa prevé parcerias com 0S governos

estaduais e municipais, objetivando formar os professores para, assim, garantir

152



que todos os alunos sejam alfabetizados até o final do 3° ano do Ensino
Fundamental I.

Foco especifico de nossa atencdo neste artigo, o material da area de
lingua portuguesa, que se destina a um curso de formacdo a ser ministrado a
professores das redes municipais e estaduais, € composto por quatro cadernos
introdutdrios, oito cadernos para cada um dos trés anos a serem trabalhados,
além de oito cadernos para as salas multisseriadas que funcionam em escolas
rurais denominados pelo Programa de “Educacdo do Campo”, totalizando trinta
e seis cadernos. Os oito cadernos para cada ano ou para a educacao do
campo compdem unidades nas quais sdo abordados temas diferentes, sempre
relacionados ao processo de alfabetizac&o.

Sendo este um programa desenvolvido pelo governo federal ao qual
aderiram quase todos os estados e municipios brasileiros, entendemos que seu
conteado poderd exercer importante influéncia sobre o trabalho a ser
desenvolvido por professores alfabetizadores nos préximos anos em ambito
nacional. Acreditamos que seu impacto sobre as praticas pedagogicas relativas
ao ensino estratégico da leitura possa produzir resultados efetivos na
aprendizagem da compreensao leitora por parte dos aprendizes.

No que se refere a perspectiva tedrica que fundamenta os cadernos do
PNAIC, ao tratar do trabalho com textos, Silva (2012), citando Bakhtin,
menciona que a lingua é compreendida como acao entre os sujeitos e que “0s
fenbmenos linguisticos passam a ser entendidos como espaco de interacao, no
gual os sujeitos envolvidos participam ativamente, elaborando enunciados para
atender a suas finalidades comunicativas” (SILVA, 2012, p. 7). Esse
entendimento do que é texto fica ainda mais claro quando Dubeux e Silva
(2012, p. 4) afirmam que ele “n&o € uma construcéo fixa e abstrata, mas, sim,
palco de negociacdes e producdes de multiplos sentidos”.

A concepcao dialdgica de texto que se origina nas discussoes teoricas
de Bakhtin apresenta o texto como desprovido de conteddo univoco
determinado por quem o escreve. Ele se completa enquanto tal ao ser lido,
num processo de construcdo de sentidos pelo leitor, processo este que envolve
0 registro escrito do autor e sua composi¢do em estrutura especifica a partir de

determinadas intencdes, bem como o universo interpretativo do leitor que
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determinara as possibilidades de significacdo. Esta € a ideia presente no
material do PNAIC ao trabalhar com as questdes de lingua e texto.

Tais principios pressupdem que a leitura é concebida como um processo
de construcdo de sentidos pelo leitor, 0 que é coerente com a concepcao de
leitura pressuposta por Solé (1998). Esta autora € a principal referéncia para
abordagem do ensino de estratégias de leitura. Assim, recorrendo a Solé
(1998), o material do PNAIC define estratégia como procedimento geral e
complexo, que ndo se aplica a todas as situacdes da mesma maneira que é
ensinada. Afirma que a contribuicdo para a formacao seria o desenvolvimento
nos alunos de uma mentalidade estratégica.

Na unidade 2, nos cadernos do ano 3 e de Educacdo do Campo, ao
abordarem as dimensbes da leitura, consideram o “desenvolvimento de
estratégias” como uma delas. Neste contexto, Solé (1998) é citada para
destacar o ensino de estratégias de leitura como uma metodologia produtiva
para os alunos aprenderem a aprender e tornarem-se mais autbnomos na
leitura. Na unidade 4, ano 1, a autora é mencionada quando abordam a
questao da leitura compartilhada, a qual esta diretamente relacionada com o
ensino de estratégias de leitura, pois implica que o leitor mais experiente
(professor) e os menos experientes (alunos) compartilhem os sentidos que vao
construindo para o texto e as formas como elaboraram tal compreenséo,
ampliando mutuamente o universo interpretativo do grupo e as possibilidades
de uso de estratégias para construir sentidos.

Nos cadernos dos anos trés e Educacdo do Campo, na Unidade 5, os
organizadores dos Cadernos de Lingua Portuguesa recorrem novamente a
essa autora para definir estratégia e fundamentar a relevancia de
sistematizacdo do seu ensino. Somente duas vezes os Cadernos citam outras
autoras ao abordar as estratégias de leitura. Em uma dessas vezes,
mencionam Branddo e Rosa (2010), na unidade 2, para tratar de assunto
também destacado por Solé (1998): o trabalho com estratégias antes, durante
e depois da leitura. Tendo em vista a relevancia atribuida a esta autora e seu
pensamento, para o desenvolvimento deste artigo, recorremos a obra de Solé,
gue se constitui como base para a discussao teorica dessa teméatica no

material de formacdo do PNAIC.
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Segundo a autora, ensinar estratégias de leitura é “oferecer a crianca as

técnicas, os segredos utilizados pelo professor quando |é e escreve, de modo

que ela possa se apropriar progressivamente dos mesmos” (SOLE, 1998, p.

63). Esse ensino se faz num movimento que envolve o0 antes, o durante e 0

depois da leitura devendo compor um ciclo para que se possa garantir a

formagcédo de um leitor autbnomo. Ela estrutura uma organizagdo didatica na

qual algumas estratégias sdo utilizadas antes, outras durante, e outras apos a

leitura. Contudo, essas estratégias estao interligadas entre si e 0 momento de

sua utilizacdo pode ser alterado, podendo-se, inclusive, utilizar uma estratégia

de cada vez ou varias ao mesmo tempo. A seguir, sintetizamos de forma

relacional os momentos e as diferentes estratégias apontadas por Solé (1998).

MOMENTOS ESTRATEGIAS DE LEITURA

Motivagdo: estimular e desafiar os alunos para a
leitura.

Estabelecer objetivos para a leitura

Revisdo e atualizagcdo do conhecimento prévio:
avaliar o que ja se sabe e 0 que é preciso saber para a

ANTES realizacdo da leitura, oferecendo informacdes Uteis.

Estabelecer previsbes sobre o texto: elaborar
hipéteses com base nas pistas pré e extratextuais, a serem
confirmadas ou refutadas durante a leitura.

Formular perguntas, as quais podem ser elaboradas
a partir das previsoes.

Formular previsdes sobre o que esta sendo lido, a
partir da interpretacéo que vai construindo sobre o texto.

Formular perguntas sobre o que foi lido:

DURANTE autoquestionamento.

Esclarecer possiveis duavidas sobre o texto,
buscando solugdes para problemas que persistirem.

Resumir as ideias do texto

DEPOIS Elaborar a ideia principal:  constru¢cdo do que é o

principal no texto, relacionando seu contetdo ao tema.
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Elaboragcdo de resumo: relaciona-se a elaboracao
da ideia principal, implicando estabelecer o tema, a ideia
principal e as secundarias para elaboracdo de outro texto,

preservando o significado do texto que o precede.

Formular e responder perguntas pertinentes (para
Si mesmo e para 0s outros), em coeréncia ao(s) objetivo(s)

da leitura.

Ao mencionar que este ensino corresponde ao professor compartilhar
com os alunos os segredos de seus processos de leitura, a autora esta se
referindo a metacognicdo, que consiste em pensar sobre o proprio processo do
pensamento. Isso também se revela quando a autora afirma que o professor
precisa tornar conscientes 0s processos que usa de maneira inconsciente, para
gue o aluno possa também (re)conhecer como utilizar tais estratégias e ir
assumindo progressivamente o controle sobre o processo da compreenséo
leitora. Neste caso, o educador, como leitor mais experiente, tem o papel de
mediador dos processos que compdem a leitura junto aos seus estudantes,

revelando-lhes seus pensamentos antes, durante e apos o ato de ler.

Bases para a formacao de professores para o ensino de leitura e de
estratégias de leitura no PNAIC
A relevancia das estratégias de leitura na formacdo dos alunos é

mencionada ja no caderno de apresentacdo do Programa:

€ importante que o planejamento didatico possibilite [...]
situacOes de leitura compartilhada em que os meninos e
meninas  possam  desenvolver estratégias  de
compreensao de textos [...] Aos oito anos de idade as
criancas precisam, portanto, ter [...] o dominio de
estratégias de compreensédo e producao de textos escritos
(BRASIL, 2012a, p. 7-8). [grifo nosso]

As oito unidades possuem um caderno para cada um dos trés primeiros
anos e um para as salas multisseriadas, o qual € chamado de educacéao do

campo. Cada um dos cadernos é organizado da seguinte forma:
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1- Secao “Iniciando a Conversa”, na qual sdo apresentados os objetivos da
unidade, os quais néo se diferenciam muito de um caderno para outro.

2- Secado “Aprofundando o Tema”, a qual traz textos de fundamentacdo
tedrica sobre o tema da unidade, que contemplam também relatos
comentados de experiéncias realizadas por algumas professoras.

3- Secdo “Compartilhando”, a qual, na maioria das unidades, apresenta
relatos de professoras sobre os trabalhos desenvolvidos em suas salas
de aula ou sugestdes de praticas.

4- Secdo “Aprendendo mais”, que traz as sugestdes comentadas de leitura
para aprofundamento tedrico e sugestdes de atividades para o0s
encontros de formagéo.

De acordo com os cadernos do PNAIC, os direitos de aprendizagem
elaborados a partir da LDB de 1996 orientam o planejamento, as praticas de
ensino e de avaliacdo para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

Entre os direitos de aprendizagem de leitura, encontram-se:

1- Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios
relativos aos textos a serem lidos pelo professor ou pelas
criancgas.

2-  Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor ou
pelas criangas.

3- Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

4-  Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e
tematicas, lidos com autonomia.

5-  Estabelecer relagfes logicas entre partes de textos de
diferentes géneros e tematicas, lidos pelo professor ou
outro leitor experiente.

6- Apreender assuntos/temas tratados em textos de
diferentes géneros, lidos pelo professor ou outro leitor
experiente.

7-  Apreender assuntos/temas tratados em textos de
diferentes géneros, lidos com autonomia [...] (BRASIL,
2012Db, p. 31).

Os direitos de aprendizagem n&o s&o apresentados com numeracao,
mas aqui ela foi acrescentada para facilitar a discussao sobre os mesmos. Na
redacao destes (1, 3 e 4), encontra-se menc¢ao a algumas estratégias de leitura
mencionadas por Solé (1998) como “previsdo” (antecipar sentidos), “ativar
conhecimentos prévios” e realizar “inferéncia”. Nos outros direitos aqui

transcritos (2, 5, 6 e 7), estdo presentes algumas habilidades para o uso de
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estratégias, como estabelecer relagcdes entre textos e partes de textos ou
apreender o tema. Isto revela que algumas estratégias de leitura e habilidades
necessarias para a aprendizagem de estratégias estardo norteando a
realizacdo do trabalho com leitura. Desta forma, a compreenséo por parte dos
professores sobre este aspecto do ensino é um dos aspectos para 0 sucesso
da formacdo docente e, consequentemente, dos alunos, de acordo com as
pretensdes deste programa.

Na unidade 1, ha referéncia as estratégias de leitura apenas no caderno
do ano 3, recorrendo ao mesmo trecho do Caderno de Apresentacdo. Ja na
unidade 2, o termo “estratégias de leitura” aparece em todos os cadernos. O do
ano 3 e o de Educagdo do Campo afirma que, “no eixo da leitura, trés
dimensdes interligadas precisam ser enfatizadas: a dimenséo sociodiscursiva;
o desenvolvimento de estratégias de leitura; e o dominio dos conhecimentos
linguisticos” (BRASIL, 2012c, p. 15 e BRASIL, 2012d, p. 24). [Grifo nosso]. A
unidade 3 cita as estratégias de leitura uma ou duas vezes em cada caderno,
mas nao traz qualquer definicho ou orientacdo neste sentido, sdo apenas
breves referéncias.

Ainda considerando a analise que realizamos, o caderno do ano um, em
sua unidade 4, apenas cita as estratégias de leitura, ao tratar da leitura
compartilhada. Na unidade 5, a definicdo do termo “estratégia”, bem como a
mencao a algumas dessas estratégias, sao feitas ao comentar-se a experiéncia
de algumas professoras no trabalho com diversidade de géneros textuais. O
caderno de “Educac¢do do Campo” € o Unico desta unidade que apresenta uma
sugestéo de situacao didatica que envolve o ensino das estratégias a partir dos
direitos de aprendizagem de leitura, mas sem mencionar este termo. Nos
cadernos da unidade 6, as estratégias de leitura sdo mencionadas uma vez no
material do ano um e trés vezes no do ano dois, quando os organizadores
discorrem sobre a necessidade de os alunos vivenciarem o uso de estratégias
de leitura no trabalho com textos. O autor do material afirma que a educadora
estava usando ou possibilitando aos educandos o uso dessas estratégias
através de alguns exemplos de atividades desenvolvidas em sala de aula.

Ainda conforme nossa andlise, na unidade 7, a presenca do termo
“estratégias de leitura” é mais frequente, sendo mencionado mais de uma vez

em todos os cadernos. Nesta unidade, sdo citadas algumas estratégias que
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teriam sido utilizadas pelas professoras cujo trabalho é relatado ou que
poderiam ser utilizadas. Na unidade 8, ndo é abordada, ao menos nao
diretamente, a questéo das estratégias de leitura.

Consultando os diferentes cadernos que compdem as oito unidades,
identificamos que o termo “estratégia” € amplamente utilizado no material. Na
maioria das vezes ndo esta relacionado a sistematizagcdo do ensino e da
aprendizagem de estratégias de leitura. Vimos que o vocabulo “estratégia” ora
refere-se a procedimentos didaticos do professor para o trabalho com
diferentes aspectos da aprendizagem, ora a recursos discursivos utilizados
pelos autores em seus textos, ora as estratégias de leitura. O fato de o mesmo
termo ser utilizado tdo constantemente, sem que se faga uma diferenciacao
entre seus usos e sem que se tenha um aprofundamento sobre os assuntos
tratados, pode ser fator que prejudique a compreenséo do leitor. Ele precisaria
recorrer a seus conhecimentos prévios (sendo que nao se sabe se possui ou
nao conhecimentos prévios sobre o tema em questdo e segundo o referencial
tedrico adotado) para identificar, diferenciar e compreender melhor o contetdo
dos textos, de modo a promover qualidade na formacéao.

Sete unidades mencionam as estratégias de leitura, sendo que apenas a
unidade 8 nédo faz referéncia a elas. Contudo, mesmo quando se refere as
estratégias de leitura, nem sempre trata do ensino destas, ou pelo menos néo
da sistematizacdo do ensino das mesmas. Discute sua relevancia, apresenta
obras e situacdes em que foram ou poderiam ter sido utilizadas e apresenta
alguns principios que norteiam seu ensino, mas ndo apresentam elementos
suficientes da teoria elaborada por Solé (1998), para que o professor possa
construir seus caminhos.

Embora o material recorra a uma citacdo de Solé (1998), na qual a
autora afirma que as estratégias envolvem o cognitivo e o metacognitivo, ndo é
feita, ao longo do material de formacdo, qualquer definicdo ou exploracéo
destes termos, constituindo-se como mais um espaco a ser preenchido pelo
conhecimento prévio do professor em processo de formacdo, ou mais um
elemento para o qual devera buscar complementacdo para que possa obter

melhor compreensao sobre o que vem sendo proposto neste material.
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Destacamos aqui, contudo, o termo “desenvolver’”, que precede
“estratégias” ao longo de todo o material, conforme os exemplos citados a

sequir:

E importante que os alunos leiam varios contos de fada
[...] desenvolvam o gosto pela leitura, desenvolvam

estratégias de compreensao de textos (BRASIL, 2012f, p.
23).

Uma mesma criangca precisa refletir sobre a escrita sob
diferentes aspectos e desenvolver estratégias de leitura
[...] As criancas, nessas situacbes, além de se
familiarizarem com o universo da literatura e
desenvolverem estratégias de leitura [...] (BRASIL,
2012g, p. 08 e 12).

As atividades nédo séo suficientes ou adequadas, pois nao
auxiliam no desenvolvimento das estratégias de
atribuicdo de sentido aos textos (BRASIL, 2012h, p. 21).
[Grifos nossos]

Nas citagcbes acima aparece a expressao “atribuicdo de sentidos”
referindo-se ao processo de compreensao textual, ao invés de “construcédo de
sentidos”, expressado que se ajusta melhor aos conceitos da teoria de Bakhtin,
referida pelos organizadores. A utilizacdo do termo “desenvolvimento” também
se contrapbe ao que é apresentado no caderno do ano 1, unidade 5, onde
recorrem a Solé (1998) para afirmar que as estratégias de leitura precisam ser
ensinadas aos alunos e ndo criadas por eles. O material destaca ainda, na
citacdo desta autora, assim como faz ao discutir o ensino de diversos outros
conteudos, que € funcdo da escola ensinar as estratégias de leitura aos alunos,
nao sendo adequado deixar o seu aprendizado sob a responsabilidade deles,
pois, desta forma, ndo se garante que tal aprendizagem realmente ocorra.
“Portanto, cabe a escola a sistematizacdo dos conhecimentos relativos a
producdo e a compreensdo de textos orais e escritos” (BRASIL, 2012e, p. 8).

Mais adiante, no mesmo texto, lemos ainda que,

se as estratégias de leitura sdo procedimentos e 0s
procedimentos sdo contetdos de ensino, entdo € preciso
ensinar estratégias para a compreensao de textos. Estas
nao amadurecem, nem se desenvolvem, nem emergem,
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nem aparecem. Ensinam-se — ou nao se ensinam — e se
aprendem — ou ndo se aprendem (SOLE, 1998, p. 70,
apud BRASIL, 2012e, p. 18 e 19).

Nota-se, ainda, que nem todas as estratégias mencionadas por esta
autora sdo abordadas no material do PNAIC, e que algumas estratégias
apresentadas ndo compdem o rol daquelas elencadas por Solé (1998),
conforme destacado no trecho a seguir: “Diferentes estratégias de leitura
estavam sendo contempladas (localizacdo de informacbes , elaboracdo de
inferéncia, estabelecimento de relacdes de intertextualidade )’ (BRASIL,
2012f, p. 19). [Grifo nossO]

Coerentemente com os direitos de aprendizagem ja referidos e adotados
pelo material, dentre as estratégias elencadas por Solé (1998), as mais
mencionadas nos Cadernos de Lingua Portuguesa do PNAIC sao: “Revisar e
Ativar conhecimentos prévios” e “Previsdo” (a qual € nomeada como “antecipar
sentidos”), que aparecem na Unidade 6, Ano 1, pagina 37; e “Inferéncia” citada
na Unidade 5, ano 1 e 3, pagina 10, entre outras.

A estratégia de “Formular perguntas” também é mencionada, mas com

sentido diverso daquele utilizado por Solé (1998):

Apresentar a capa do livro Bicho Papdo para gente
pequena, Bicho Papdo para gente grande e explorar
algumas estratégias de leitura (Conhecimentos prévios
dos alunos acerca da tematica tratada no livro;
Levantamento de hipbéteses da historia a ser lida;
perguntas sobre elementos presentes na capa do livro
autor, editora, ilustrador, titulo ... (BRASIL, 2012i, p. 45)

Neste trecho, o material refere-se apenas ao levantamento dos
“Conhecimentos prévios” dos alunos, mas ndo a sua atualizacéo. N&o fica claro
se 0 “Levantamento de hipoteses” seria 0 mesmo que estabelecer previsoes.
Se esta se referindo a estratégias de leitura e menciona perguntas, estabelece-
se relagdo com a estratégia de elaborar perguntas, apresentada pela autora
Isabel Solé. Contudo, o fato de o professor fazer perguntas sobre autor,
ilustrador, editora, antes da leitura, € uma maneira positiva de explorar o livro
previamente, mas nao significa que se esta praticando o ensino da estratégia

de “Formular perguntas” ou de “Formular e responder perguntas”.
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Ainda é possivel inferir pelo contexto, outras estratégias, embora ou nao
se utilize a mesma nomenclatura ou o termo é coincidente com o de Solé, mas
utiizado em um contexto que ndo se refere diretamente as estratégias de
leitura. Assim é possivel afirmar que é proposta a estratégia de “Elaboracéo de
Resumo”, bem como a de “Elaborar ideia principal”’, embora os organizadores
do material ndo trabalhem com a diferenciacdo entre ideia principal e tema,
conforme propde Solé (1998).

A estratégia “inferéncia” € considerada no material do PNAIC como
condicdo imprescindivel ao leitor, a qual consistiia em relacionar seus
conhecimentos prévios com as dicas do texto. No caderno do ano 3, unidade 5,
€ apresentada para responder as questdes do livro intitulado Vocé sabia?.
Contudo, néo entra em maiores detalhes sobre como ensinar essa e outras
estratégias em diferentes situacdes e com diferentes materiais de estudo. Por
outro lado, a estratégia de inferéncia vai muito além do que conseguir
responder uma adivinha.

Entendemos que, embora seja positivo o fato de propor o ensino de
estratégias de leitura e apresentar autora que discute o assunto com
propriedade, fica clara a descontinuidade ao abordar a questdo, jA que nédo
esta presente em todos 0s anos e que, no Unico em que esta inserida em uma
situacdo pratica, dentro deste material ndo ha elementos tedricos suficientes
nos cadernos para fundamentar uma pratica docente no que se refere ao
ensino das estratégias de leitura, tornando-se imperativo para o professor
buscar os conhecimentos por conta prépria, embora a partir das referéncias
apresentadas em diferentes unidades, especialmente a de Solé (1998). Ainda
que o educador esteja sendo conscientizado sobre a relevancia das estratégias
de leitura para a formacao do leitor, que conheca brevemente algumas delas, e
tenha acesso a referencial tedrico para conhecer mais a respeito, apenas isso
nao garante a realizacdo de um trabalho efetivo de ensino de estratégias de
leitura, pois o docente ndo estara sendo realmente preparado para
desenvolver, em sua sala de aula, situacdes de ensino dessas estratégias de

acordo com o que prop&e a autora citada.

Algumas consideracodes finais
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Os documentos aqui analisados — PCNs e cadernos do PNAIC — recorrem
a Isabel Solé (1998) para tratar do ensino de estratégias de compreensao
leitora. Contudo, ambos citam apenas algumas das estratégias mencionadas
pela autora, sendo que os cadernos do PNAIC nédo definem todas as citadas.
Certo € que materiais de formag¢do como estes ndo intentam detalhar todos os
aspectos os quais apresentam e propdem. Percebemos que, assim como
outros materiais de formacdo que compdem outros programas ja desenvolvidos
ou em andamento, apresentam brevemente o que constituiria um norte para o
trabalho docente, bem como parte do pressuposto que as nomenclaturas e
conceitos abordados ja sejam de conhecimento do professor e ndo precisam
ser discutidos. Compreende-se essa caracteristica de tais materiais e que, até
por uma questdo de ndo avolumar demais os materiais de estudo, muito do
conteudo abordado ndo seja trabalhado mais profundamente. Por outro lado,
isso pode gerar problemas na compreensao das propostas para o trabalho
docente, prejudicando mesmo 0s objetivos e o atendimento dos resultados que
se almejam.

Ainda que o material do PNAIC nao tenha aprofundado a questdo do
ensino de estratégias de leitura, uma vez que apontam-nas como possuindo
destacada relevancia ao ensino da leitura no ciclo de alfabetizacdo, seria
conveniente ao menos propor a obra de Solé como sugestdo de leitura
complementar — como séo sugeridos inUmeros outros materiais ao longo das
diferentes unidades dos cadernos do PNAIC, por exemplo —, pois assim 0s
professores poderiam ter a oportunidade de estuda-la e discuti-la em seus
encontros de formacéao.

Neste contexto vislumbramos a sistematizacdo do ensino de estratégias
de leitura como um ponto a ser explorado com os professores para melhorar a
gualidade do trabalho com ensino de leitura. Nesse sentido, vale ressaltar o
papel que podem vir a desempenhar as universidades, os gestores escolares,
no processo de formacdo do PNAIC ou de outros programas que 0S governos
venham a desenvolver posteriormente.

Nossas reflexbes visam “questionar a crenca de que, quando uma
crianca aprende a ler, ja pode ler de tudo” (SOLE, 1996, p. 47). Entendemos
que a compreensao, de acordo com Koch e Elias (2006), ocorre a partir da

interacdo do estudante com o texto, e deste modo ele constroi significados,
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considerando nao so as informacdes explicitas, como também as implicitas, de
forma ativa e singular, por meio de seus conhecimentos e das relagbes que
estabelece com o mundo. Assim, o0 ato de ler constitui-se como um processo
no qual o leitor tera que decodificar o texto e também compreender o material
escrito através de diferentes estratégias de leitura que o auxiliam a atribuir
sentido e compreender o documento.

Nos ultimos anos, iniciou-se no Brasil uma discussdo proficua em
relacdo a leitura, visando debater o desajuste entre esta e compreensao. No
ambito das pesquisas que vém sendo desenvolvidas pelo CELLIJ, debates
sobre a leitura também tém sido promovidos, bem como sobre o
desenvolvimento da compreenséo leitora a partir da metodologia de estratégias
de leitura conforme Solé (1998), Harvey; Goudvis (2007); Girotto; Souza
(2010); e Santos; Souza (2011).

O objetivo das investiga¢cOes efetivadas pelos integrantes do Centro €,
entre outros, estudar as possibilidades de ensinar a compreensao leitora por
meio de praticas escolares de leitura. Entretanto, para que isso aconteca, faz-
se necessario que os docentes possam experimentar e articular novas praticas
a partir de uma concepcéao de leitura que se paute em modos de ensinar para a
compreensao do texto por meio das estratégias de leitura.

A leitura, no contexto dos estudos produzidos pelo CELLIJ, € concebida
COMO um processo que envolve compreensao, por isso requer atividades
especificas, que sejam intencionalmente pensadas e elaboradas pelo
mediador/professor para que o aluno possa aprender como um leitor se
relaciona com o texto e como o compreende. Neste sentido, compartilhamos
com Colomer (2001) a ideia de que a leitura € um ato interpretativo, que
“consiste em saber guiar uma série de raciocinios para a construgcdo de uma
interpretacdo da mensagem escrita, a partir da informacéo proporcionada pelo
texto e dos conhecimentos do leitor’ (COLOMER, 2001, p. 127).

Em outras palavras, devemos refletir sobre como ensinar a leitura, uma
vez que ela ndo é apenas de uma questdo cognitiva e de decodificacdo do
escrito, mas o resultado de uma elaboracdo complexa que requer o uso de
estratégias especificas que devem ser ensinadas as criangas. Assim sendo,

reafirmamos que,
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7

para ler, é necessario dominar as habilidades de
decodificacdo e aprender as distintas estratégias que
levam a compreensdo. Também se supfe que o leitor
seja um processador ativo do texto, e que a leitura seja
um processo constante de emissao e verificagdo de
hipéteses que levam a construgcdo da compreensédo do
texto e do controle desta compreensdo - de
comprovagdo de que a compreensdo realmente ocorre.
(SOLE, 1998, p. 24).

Pautadas pelos aportes teéricos de Solé (1998), entendemos as
estratégias de leitura como “procedimentos de carater elevado, que envolvem a
presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das acdes que se
desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacdo e possivel mudanca”
(SOLE, 1998, p. 69-70). A autora ainda argumenta que as estratégias devem
ser trabalhadas em trés momentos: “antes”, “durante” e “depois” da leitura.

Uma estratégia de leitura, entdo, € o emprego de esquemas ou
procedimentos realizados pelo leitor visando obter e avaliar uma informacéo
contida no texto e dela servir-se, permitindo ainda que ele planeje sua tarefa
geral de leitura, considerando sua motivacdo e disponibilidade diante dela
(SOLE, 1998). Procedimentos esses que, segundo Solé (1998, p. 73),
“facilitardo a comprovacédo, a revisdo, o controle do que Ié e a tomada de
decisbes adequada em fung&o dos objetivos perseguidos”.

Neste sentido, o ato de ler envolve a presenca de um leitor ativo que
processa e examina o texto; implica o estabelecimento de uma meta, uma
finalidade para guia-lo, pois, ao oferecer objetivos especificos de leitura ao
aluno, o professor permitird que ele reflita o “para que” e o “por que” ler um
texto. Neste sentido, possibilita que o estudante se situe perante o documento
porque ele compreendera que pode ler para atingir diferentes necessidades,
pois “a leitura € um processo de interacdo entre o leitor e o0 texto; e neste
processo tenta-se satisfazer [obter uma informacdo pertinente para] os
objetivos que guiam sua leitura” (SOLE, 1998, p. 22).

Destacamos alguns destes objetivos, tais como: (1) preencher um
momento de lazer e desfrutar; (2) ler para procurar uma informacao; (3) seguir
uma pauta ou instrugbes para realizar uma determinada atividade, como
cozinhar ou conhecer as regras de um jogo; (4) informar-se sobre um

determinado fato; (5) confirmar ou refutar um conhecimento prévio levantado;
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(6) aplicar a informacao obtida com a leitura de um texto na realizacdo de um
trabalho, dentre outros.

A leitura, entendida a partir de uma concepc¢éao dialégica, € um processo
de construcdo de significados, cuja analise do leitor se constitui como um
elemento primordial nesse construir. Dito de outra forma, o texto trava um
didlogo com o leitor, que lhe atribui vida por intermédio de seus conhecimentos
e das relagcbes com o mundo em que vive. Assim sendo, € o “leitor que constroi
o significado do texto, e este sentido ird variar de leitor para leitor, pois 0
significado que um escrito tem para um leitor ndo é a traducao ou réplica do
significado que o autor quis Ihe dar, mas uma construgao que envolve o texto e
os conhecimentos prévios do leitor” (SOLE, 1998, p. 22).

Neste sentido, apontamos que o trabalho efetivo com a proposta
metodoldgica elaborada por Solé pode ser uma alternativa para a formacéo dos
professores e, consequentemente, dos estudantes. Contudo, € necessario que
os docentes conhecam efetivamente as ideias da autora, 0s principios tedricos
que a orientam e, assim, possam contribuir para que seus alunos recorram as
estratégias sugeridas por Solé (1998) nos diferentes momentos que envolvem
0 ato de ler — antes, durante e depois da leitura — e recebam, assim, a
constante intervencdo do professor para auxilia-los a avancarem em suas

aprendizagens sobre texto e leitura.
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RESUMO

Este artigo apresenta o Programa Nacional de Cooperacdo Académica
(PROCAD) intitulado “Leitura nas licenciaturas: espacos, materialidades e
contextos na formacdo docente”. O PROCAD dedica-se, especificamente, a
leitura de estudantes iniciantes das licenciaturas em Letras e Pedagogia; e €
desenvolvido, solidariamente, pela Universidade Federal do Espirito Santo,
pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho e pela
Universidade de Passo Fundo. Na sequéncia, o artigo apresenta, em linhas
gerais: a) o principal instrumento de producdo de dados da pesquisa; e b) os
primeiros dados tabulados, justamente aqueles relativos a um possivel perfil
sdcio-econdmico-cultural dos estudantes dos cursos de licenciatura em Letras
e Pedagogia das instituicdes parceiras. A publicacdo destes dados atende ao
cronograma do projeto de pesquisa e subsidia o entrecruzamento entre esses
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dados e os dados especificamente relacionados a leitura, para as reflexées em
curso do grupo responsavel pelo projeto.

Palavras-chave: Leitura. Perfil sécio-econdmico-cultural. Licenciatura.
Formacéao docente.

ABSTRACT

This article presents the Programa Nacional de Cooperacdo Académica
(PROCAD) entitled “Leitura nas licenciaturas: espacos, materialidades e
contextos na formacdo docente”. The PROCAD dedicates specifically to the
reading of students who are new to the degree programs in Literature and
Pedagogy; And is developed jointly by Universidade Federal do Espirito Santo,
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho and by Universidade de
Passo Fundo. In the following, the article presents, in general lines: a) the main
instrument of data production of the research; And b) the first tabulated data,
precisely those related to students in Literature and Pedagogy degree programs
and their socio-economic-cultural profile, in the institutions that are focalized.
The publication of these data meets the schedule of the research project and
subsidizes the interweaving between this data and the data specifically related
to reading, for the ongoing responsible group reflections.

Keywords: Reading. Socio-economic-cultural profile. Teaching training.
Undergratuate course.

Consideracoes iniciais

Este artigo apresenta o “Programa de Cooperacdo Académica
(PROCAD)” intitulado “Leitura nas licenciaturas: espacos, materialidades e
contextos na formacdo docente”, desenvolvido de modo solidario pela
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), pela Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp) e pela Universidade de Passo Fundo
(UPF). Na discussdo do programa, apresenta seu objetivo oficial declarado
pela agéncia de fomento e sua forma de funcionamento, recupera o0s
compromissos firmados por meio do projeto submetido originalmente e
apresenta as principais dificuldades sentidas pelas equipes envolvidas até o
momento.

Na sequéncia, o artigo apresenta e discute rapidamente o principal
instrumento de producdo de dados da pesquisa (a saber, um questionario
padrao, formulado pelo conjunto das instituicbes parceiras e com perguntas
abertas e fechadas, aplicado aos estudantes iniciantes das licenciaturas em
Letras e Pedagogia das instituicdes parceiras); e os primeiros dados tabulados,

justamente aqueles relativos a um possivel perfil sécio-econdmico-cultural dos
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estudantes dos cursos de licenciatura em Letras e Pedagogia das instituicdes
parceiras.

Os indicadores de um possivel perfil sécio-econdmico-cultural dos
estudantes, evidentemente, ndo sdo tomados como dados absolutos e que
ensejariam uma relacdo imediata e transparente com as praticas de leitura e
nem com 0s espacos, materialidades e contextos de formag&o docente inicial
nos cursos de licenciatura em Letras e Pedagogia — séo tdo-somente um corpo
a mais de dados com os quais lidamos na consecucdo de nossos objetivos
com o PROCAD. Contudo, em face da fundamentacao tedrico-metodoldgica
inspirada por autores de distintas tradi¢cdes socio-historicas e historico-culturais
(a saber, Circulo de Bakhtin, Escola de Vigotski, Nova Histéria Cultural),
entendemos que as informacdes relativas as condicbes de vida dos sujeitos
pesquisados sao inarredaveis das outras consideracdes que venhamos a fazer
sobre suas experiéncias e praticas como leitores em processo inicial de
formagéo universitaria.

A publicacdo destes dados atende ao cronograma do projeto de
pesquisa, tal como aprovado pela instituicdo financiadora, e subsidia o
entrecruzamento entre esses dados e os dados especificamente relacionados a
leitura (ainda em processo de tabulamento), para as reflexdes em curso do
grupo responsavel pelo projeto e para a viabilizacdo de dialogos com outros
estudiosos das questbes que temos em foco, ainda durante o desenvolvimento

do processo de pesquisa.

1. O PROCAD “Leitura nas licenciaturas: espacos, ma terialidades e

contextos na formacéo docente”

O PROCAD, como politica publica relacionada a pods-graduacédo stricto
sensu, conta com financiamento da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes); no ambito da Capes e do edital que o

regulamenta, tem como objetivo oficial declarado:

Promover a formacdo de recursos humanos de alto nivel, nas
diversas areas do conhecimento, através de projetos conjuntos de
pesquisa de média duracdo. Intensificar, também, o intercambio
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cientifico no pais, por intermédio do envolvimento de equipes
académicas de diversas instituicbes de ensino superior e de pesquisa
brasileiras, criando condicBes para a elevacao geral da qualidade do
ensino superior e da poés-graduacdo. (Disponivel em: <
http://www.capes.gov.br/bolsas/programas-especiais/procad >,
Acesso em 08 mai. 2016).

No caso especifico do projeto “Leitura nas licenciaturas: espacos,
materialidades e contextos na formacdo docente”, tratou-se de uma
cooperacao entre o Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo do campus
Marilia da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (que conta
com nota 5, relativa ao triénio 2010-2012, na avaliacao geral de Programas de
Pos-Graduacdo da Capes, e foi a sede do projeto e que estabeleceu a
coordenacao geral), o Programa de Pos-Graduacdo em Educagédo do campus
Presidente Prudente da mesma instituicdo, o Programa de Pds-Graduagdo em
Letras e o Programa de Pos-Graduacao em Educacao da Universidade Federal
do Espirito Santo e, enfim, o Programa de Pés-Graduacdo em Letras da
Universidade de Passo Fundo (que contam todos com notas 4, relativas ao
triénio 2010-2012, na avaliagdo geral de Programas de Pdés-Graduacdo da
Capes). Ou seja: a ideia é de que, em dialogo com a instituicdo e programa
sede e pela cooperacao solidaria, os Programas parceiros condicdes de elevar
sua qualidade, pela consolidagcéo de suas equipes.

O funcionamento do PROCAD, de acordo com a Capes, € 0 seguinte:

Os projetos serdo apoiados por meio do financiamento de missdes de
estudo, missGes de docéncia e pesquisa e estagio pos-doutoral. As
missdes devem ser planejadas de modo a assegurar a
implementacdo das acbes necesséarias, destinadas a facilitar e
possibilitar a interacdo entre as equipes, consolidando, desse modo,
as redes de cooperacao. (Disponivel em: <
http://www.capes.gov.br/bolsas/programas-especiais/procad >,
Acesso em 08 mai. 2016).

O calendério oficial de efetivacdo do projeto intitulado “Leitura nas
licenciaturas: espacos, materialidades e contextos na formacdo docente” € de
2014 a 2018, embora, de fato, s6 tenha se iniciado em 2015, haja vista a
demora, por parte da Capes, para a assinatura do termo de outorga e para a
liberacdo dos recursos previstos para o inicio do projeto. No entanto, as
atividades descritas na pagina da Capes como inerentes ao funcionamento do

PROCAD estédo ocorrendo, mesmo antes da outorga e liberacdo de recursos
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oficiais, com custeio por parte dos proprios pesquisadores e/ou de suas

instituicdes de trabalho.

1.1 Recuperagédo do projeto de autoria coletiva submetido a Capes

Recuperamos, nas linhas abaixo, o projeto escrito coletivamente pelas
coordenadoras geral (Cyntia Graziella Girotto — UNESP Marilia) e locais
(Fabiane Verardi Burlamaque — UPF; Maria Amélia Dalvi — UFES; e Renata
Junqueira de Souza - UNESP Presidente Prudente) e submetido
originalmente, em 2013, a Capes, a fim de contextualizarmos o projeto macro e
os dados preliminares que apresentamos neste artigo (PROJETO, 2013).

De acordo com o projeto coletivo, trata-se de uma pesquisa de natureza
interdisciplinar (Educacao e Letras), com duracéo prevista de 48 meses, cuja
tematico estruturante € a leitura na formagdo docente nas licenciaturas em
Letras e Pedagogia. As concepclOes de leitura agenciadas nas diferentes
instituicbes cooperadas sdo vincadas por concepcdes, nocdes e contribuicdes
de autores dispares, todas elas atravessadas pela nocdo de leitura como
atividade situada cultural, historica, politica e socialmente. A saber, o projeto
macro, em face das especificidades de cada equipe local, articula,
principalmente:

a) os Estudos da Cultura Escrita, da Cultura Material e da Cultura
Escolar, bem como os estudos da Histéria do Livro e da Leitura e da Sociologia
da Leitura, vincados pela Historia Cultural, pelo indiciarismo e por seus leitores
criticos;

b) a Psicologia Sacio-Histérica, a partir das contribuicbes e
desdobramentos do pensamento de Lev Vigotski e seus criticos e
continuadores, e o0s Estudos Enunciativo-Discursivos e a Filosofia da
Linguagem, inaugurados pelas contribuicdes do Circulo de Mikhail Bakhtin e
seus leitores criticos; e

c) a Fenomenologia da Percepcao, consignada pelas contribuicdes da
Estética da Recepcgdo, da Teoria do Efeito Estético e seus leitores criticos.

Essa rigueza de pontos de vista e perspectivas, certamente, tem a vantagem
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de movimentar os debates e de ensejar respostas menos Obvias as grandes
questdes de investigagao.

Frente as possibilidades e desafios postos pelos contextos de atuagéo
das equipes integradas em seus respectivos locus de atuacdo, o PROCAD
proposto em 2013 e aprovado em 2014 tem como objetivo principal atender a
pelo menos duas das demandas postas pela Capes para os Programas de
Pé6s-Graduagdo (PPG) no Pais nos proximos quadriénio: a) dedicarem-se a
quantificacdo e qualificacdo das contribuicbes a Educacédo Basica, seja em
nivel local, regional ou nacional; e b) realizarem projetos interdisciplinares que
contribuam para o avanc¢o e divulgagdo do conhecimento académico-cientifico
em areas de relevancia social, como € o caso da leitura e da formacéo
docente.

A partir da acdo cooperada e solidaria, o PROCAD de que as autoras
participam teve como objetivo, ainda de acordo com o projeto submetido e
aprovado: a) estimular a interacdo cientifico-académica de modo a constituir
redes permanentes de cooperacdo, a partir da mobilidade de docentes e
discentes de graduacdo e pos-graduacao, com foco nos desafios postos pela
educagcdo bésica e pela interdisciplinaridade; e b) consolidar os PPG’s
envolvidos, que ainda nao atingiram notas 4 ou 5, na avaliacdo da Capes, e/ou
ainda ndo implementaram ou formaram suas primeiras turmas de doutorado e
ajuda-los a qualificar os cursos de graduacédo com que se relacionam.

De acordo com o projeto geral submetido a Capes, cumprindo esses
dois objetivos, espera-se, como desdobramentos: a) a criagdo ou consolidagéo
de novas linhas de pesquisa dentro dos PPG’s participantes da cooperacéo,
que priorizem a leitura e a formacéo docente, contribuindo, a médio prazo, para
a melhoria da educacao basica e, subsidiariamente, do ensino superior; b) o
avanco do equilibrio regional da pos-graduacdo brasileira, em especial
atentando a programas que, embora situados em regides privilegiadas do pais
pelo grande numero de PPG’s em areas correlatas, ndo usufruem das mesmas
condicbes de trabalho e acdo e nem a mesma projecdo e visibilidade de
grandes programas, de projecéo internacional; c) a ampliacéo e diversificacédo
da formacao de licenciandos, mestres e doutores, inserindo-os em grupos de
pesquisa ja instituidos com projetos de robustez intelectual e académica e,

portanto, com alto fator de impacto; d) o fomento e disseminacdo da producéo
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cientifico-académica, a partir da proposicdo de dossiés em periddicos, da
organizacdo de livros, da publicacdo de obras autorais e de anais de eventos
vinculados ao projeto. Ou seja, vé-se que o PROCAD, para além do objetivo
tematico imediato, apresenta, ao menos do ponto de vista discursivo, amplas

possibilidades e desdobramentos com impactos sociais significativos.

1.2 Problemas e dificuldades na execucédo do projeto até o presente

Apesar de o PROCAD apresentar, ao menos do ponto de vista
discursivo, amplas possibilidades e desdobramentos com impactos sociais
significativos em ambito local e nacional, as pesquisadoras que coordenam o0
projeto e as equipes institucionais se depararam com problemas bastante
dificeis na implementacao do projeto. Entre eles, por exemplo, o ja mencionado
atraso na assinatura dos termos de outorga; o atraso de muitos meses na
liberacdo da contratacdo inicial de bolsistas de Iniciagcdo Cientifica e de
bolsistas de pos-doutoramento; o atraso de cerca de um ano na liberacdo da
primeira etapa de recursos; o corte substancial na primeira remessa em face do
originalmente aprovado; a consequente dificuldade de custear as missbes de
estudo e os encontros das equipes locais; e, por fim, 0 engessamento das
rubricas — com a impossibilidade, por exemplo, de contratacéo de pessoal para
tabelamento de dados (no caso particular do tabelamento do questionario que
serd apresentado a seguir, as instituicbes parcerias tiveram que,
solidariamente, custear o pagamento da técnica que operou o software que
reuniu e planilhou os dados).

Um desdobramento decorrente da questdo da demora para a outorga do
contrato e para a liberacdo dos recursos é que estudantes de graduacdo,
mestrado e doutorado que participaram do desenho do projeto tal como fora
apresentado a agéncia de fomento e que haviam se comprometido em
trabalhar com a pesquisa e seus dados acabaram se formando ou chegando
perto da formatura enquanto aguardavam todo esse desdobramento
burocratico. Isso fez com que as equipes locais tivessem que ser totalmente ou

parcialmente modificadas, o0 que implica em grandes “atrasos”, haja vista a
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dificuldade de apresentar todo o projeto novamente e de ter que reiniciar a
apropriacdo conjunta dos marcos tedrico-metodolégicos da pesquisa.

Outro desdobramento, esse de cunho subjetivo mas com impactos
objetivos, foi o fato de os professores de cada equipe local (pois, no caso
particular da UFES, por exemplo, aléem da coordenadora geral, havia ainda trés
outros docentes cadastrados na equipe), em meio a demora e incerteza na
liberag&o dos recursos e ao receio de que o PROCAD néo viesse efetivamente
a acontecer, terem se visto obrigados a se comprometer com outros projetos
de pesquisa, dada a impossibilidade institucional de se manterem na pos-
graduacéo sem projetos financiados em efetivo e pleno desenvolvimento.

Por fim, uma Ultima dificuldade sentida pelas equipes locais e pela
equipe geral — afora aquelas inerentes ao tema, aos dados, as orientacdes
tedrico-metodolégicas e as relagdes interpessoais — foi a questdo da
comunicacdo, pois nem sempre ha disponiveis nas instituicbes salas de
webconferéncia para a realizagéo de reunides por meio das novas tecnologias
de comunicacdo e nem sempre ha pessoal técnico para dar suporte as
dificuldades de docentes e alunos.

Desse modo, parece ficar suficientemente claro que, embora do ponto
de vista oficial o discurso em defesa da qualidade da poés-graduacéo e a
politica de inducéo a parceria entre ensino superior e educacao basica estejam
bastante evidentes, as condi¢cdes objetivas de trabalho dos envolvidos, que
seriam indiciadas por meio do efetivo investimento publico e da seriedade
oficial no trato com a coisa, ainda deixam a desejar, em face daquilo que se
almeja — mesmo que um projeto relevante como o0 nosso tenha sido um dos
poucos aprovados naquele edital na area de Ciéncias Humanas (em disputa
sensivelmente desigual com as chamadas “Ciéncias Duras”) e, portanto, conte
com a chancela legitima (tanto do ponto de vista da area, quanto do ponto de

vista do poder publico) para sua efetivacao.

2. O instrumento para a producao de dados e os dado s produzidos

Como ja anunciado, o principal instrumento de producéo dos dados é um

questionario composto de questdes abertas e fechadas, que procurou levar em
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conta orientagées hauridas em Manzato e Santos (2016 [s. d.]), Chaer et al.
(2011), sob inspiracdo das observagbes disponiveis em Bogdan e Biklen
(1994). Esse questionario foi produzido pelo coletivo dos grupos de pesquisa,

tendo como norte orientador os objetivos gerais e especificos do projeto.

2.1 A sistematica de producéo do instrumento

Cada instituicdo, por meio de suas coordenacdes locais, propds um
certo numero de questdes por eixo, aproveitando experiéncias anteriores; na
discussdo coletiva, as questdes foram redesenhadas para atender as
necessidades presentes. Depois, essa versao inicial foi lida no interior das
equipes locais, que foram ainda mais uma vez apresentando sugestoes.

Na primeira versdo fechada do instrumento, apds essa rodada de
leituras criticas feitas pelas equipes locais, foi aplicado em verséo-piloto a um
grupo de estudantes de graduacdo e, a partir das dificuldades no
preenchimento e no tabelamento e do feedback oral posterior dos
respondentes e dos aplicadores, foi revisto e fechado em sua versao definitiva
como instrumento da pesquisa em curso por meio do PROCAD.

Nés procuramos levar em conta, na confec¢cdo do instrumento, que ele
nos possibilitasse produzir dados tanto da dimenséo social e coletiva, quando
da dimenséo pessoal, individual — e que ele nos possibilitasse tanto conhecer
as realidades materiais objetivas quanto os aspectos subjetivos implicados na
leitura no contexto das formacfes docentes iniciais nos cursos de Letras e

Pedagogia das instituices parceiras.

2.2 A versao definitiva do instrumento, sua aplicacdo e seu tabulamento

Na versdo definitiva como instrumento da pesquisa, 0 questionario foi
dividido nos seguintes eixos: “Perfil pessoal’, questbes 1 a 21; “Leituras
habituais”, questbes 22 a 37; “Suportes, frequéncia e tempo de leitura”,
questdes 38 a 50; “Espacos e disposicoes fisicas de leitura”, questdes 51 a 56;

“Dimensdes valorizadas na leitura e Preferéncias de leitura”, questbes 57 a 60;
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“Papel das instituicoes e mediadores de leitura”, questbes 61 a 64; “Taticas e
estratégias de leitura’, questdes 65 a 85. E com o conjunto de dados
produzidos no primeiro eixo, “Perfil pessoal”, que trabalhamos neste artigo.

A aplicacdo do instrumento foi feita em versdo impressa, por meio da
cessdo de uma hora de aula de professores atuantes no primeiro semestre de
graduacéo dos cursos de Letras e Pedagogia das instituiches parceiras. A
equipe local em cada instituicdo apresentou o projeto ao colegiado dos cursos
e aos docentes e foi autorizada a aplicar o instrumento em horario regular de
aula. NOs originalmente pensavamos em realizar a aplicacdo de verséao digital,
no entanto, as diferengas institucionais no tocante a disponibilidade de
equipamento e de estabilidade da rede de Internet, além da dificuldade quanto
a constituicdo de um banco de dados eletronico, nos fizeram entender que era
melhor a aplicacdo impressa, por questdes logisticas e de seguranca.

Posteriormente, os questionarios foram escaneados um a um, pagina a
pagina, e enviados a coordenacdo central, situada em Marilia (SP). A
coordenacao central reuniu todos os questionarios e os entregou a profissional
contratada para inserir os dados no software de tabulamento de dados e para

lidar com os erros e problemas nesse processo.

2.2.1 Os sujeitos da pesquisa e respondentes ao instrumento

Dos sujeitos pesquisados duzentos e vinte e um (221), 48,6% dos
respondentes, ingressaram no curso de Letras, enquanto duzentos e trinta e
trés (233), 51,2%, estdo cursando a graduacdo em Pedagogia. Apenas um
sujeito ndo respondeu a questao.

O maior quantitativo de estudantes, duzentos e sessenta e cinco (265),
58,2%, realizam a graduacdo na Universidade Estadual Paulista (UNESP),
distribuidos nos dois campi participantes da pesquisa, 0 campus de Marilia e
de Presidente Prudente e também no campus de Assis, para onde o corpo de
pesquisadores se deslocou a fim de aplicar o instrumento, visto se tratar do
maior quantitativo de estudantes da instituicdo na graduacdo em Letras. Logo
apos, o segundo maior numero de estudantes, cento e trés (103), 22,6%,

realizam o curso na Universidade de Passo Fundo (UPF). Finalmente, oitenta
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e seis (86), 18,9% dos respondentes, cursam a graduacdo na Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES); um dos sujeitos deixou essa questdo em

branco.

2.3 Os dados tabulados: as questbes gerais

As primeiras perguntas do questionario buscavam caracterizar o perfil
pessoal dos respondentes, detalhando melhor os dados apresentados em
2.2.1.

2.3.1 Idade, género e renda familiar per capita

No que diz respeito a idade dos graduandos, entre os quatrocentos e
cinquenta e cinco (455) individuos participantes, as respostas mais expressivas
foram “até 18 anos”, com duzentos e nove (209) ocorréncias — 0 equivalente a
45,9% —, e “entre 19 e 23 anos”, com cento e quarenta e seis (146)
ocorréncias, ou seja, 32,1%. A soma das porcentagens representativas das
frequéncias de respostas nessas duas op¢des corresponde a 78% do total de
respostas. Os outros 22% estéo distribuidos em 8 grupos: “entre 24 e 28 anos”,
com 11,2%, “entre 29 e 33 anos”, com 4,6%, “entre 34 e 38 anos”, com 2%,
“‘entre 39 e 43 anos”, com 1,8%, “entre 44 e 48 anos”, com 1,3%, “entre 49 e 53
anos”, com 0,2%, “entre 54 e 58 anos”, com 0,2% e 0,7% corresponde as
respostas que foram deixadas em branco. Nao houve nenhuma ocorréncia de
resposta “a partir de 59 anos”. Nota-se que as licenciaturas analisadas nas
universidades que fazem parte da pesquisa seguem a tendéncia geral dos
cursos superiores de comportar, em quase sua totalidade, alunos jovens que
saem do ensino meédio e ingressam no nivel superior.

Os dados apontam para outra tendéncia muito abordada nos estudos
sobre as licenciaturas no Brasil: a maioria feminina (ALMEIDA, 1996;
BRUSCHINI; AMADO, 1988; DEMARTINI, ANTUNES, 1993; FREITAS, 2000;
LOURO, 1997). A resposta “feminino” para a pergunta sobre o género

apareceu trezentas e setenta e cinco (375) vezes — 82,4% — e “masculino”
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apareceu setenta e uma (71) vezes — 15,6% —. Do total, 9 respostas ficaram
em branco, o correspondente a 2%. E importante esclarecer que o instrumento
previa as opg¢des “masculino”, “feminino”, “trans” e “outro”, mas essas duas
altimas op¢des nao foram marcadas por nenhum dos respondentes.

A questdo sobre a existéncia ou ndo de necessidades especiais foi
composta por parte objetiva, “sim” ou “ndo”, e parte discursiva, o “qual?”, caso
0 “sim” fosse marcado. De tal maneira, quatrocentos e quarenta e trés (443)
individuos responderam “ndo” — 97,4% — e dez (10) responderam “sim”, isto €,
2,2%. Os que nao responderam correspondem a 0,4%. Entre os 2,2% de
alunos que responderam “sim”, a maior ocorréncia de resposta para a pergunta
“qual?” foi “visual”’, com 3 respostas e 0 equivalente a 0,7%. Exceto 2 pessoas
que haviam marcado “sim” e ndo responderam “qual?” e 1 que deu uma
resposta incompreensivel (“toda”), as demais respostas tém relacdo com a
resposta “visual” (miopia, miopia e astigmatismo, problema de vista, uso
Oculos). Entretanto, a maioria das respostas ndo se configura exatamente
como necessidade especial, salvo o caso de algum serissimo problema visual
que impeca ou dificulte muito os processos de leitura, o que nao foi possivel
identificar com éxito através das respostas fornecidas.

Sobre a renda mensal familiar dividida pelo nimero de pessoas que dela
usufruem, sete (7) eram as opcdes de resposta e todas obtiveram pelo menos
uma ocorréncia. “Até meio salario minimo por pessoa” corresponde a 25,3% do
total — cento e quinze (115) individuos —, “acima de meio salario minimo até o
limite de dois salarios minimos por pessoa”’ obteve 38,5% das respostas —
cento e setenta e cinco (175) pessoas —, “acima de dois salarios minimos até o
limite de cinco salarios minimos por pessoa” recebeu 19,8% das respostas —
noventa (90) pessoas —, “acima de cinco salarios minimos até o limite de oito
salario minimos por pessoa” equivale a 5,1% — vinte e trés (23) individuos —,
“acima de oito salarios minimos até o limite de dez salarios minimos por
pessoa” corresponde a 0,9% — quatro (4) pessoas —, “acima de dez salarios
minimos por pessoa” recebeu 0,4% das respostas — duas (2) pessoas — e “ndo
sei” obteve 9,5% — quarenta e trés (43) individuos —. Foram encontradas trés
(3) respostas em branco, isto €, 0,7% do total.
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A renda mensal da sua familia dividida pelo
numero de pessoas que dela usufruem é:

W Até 0,5 saldrio minimo
W Acima de 0,5 saldrio minimo até 2
H Acima de 2 saldrios minimos até 5
B Acima de 5 saldrios minimos até 8
B Acima de 8 saldrios minimos até 10
= Acima de 10 saldrios minimos

Nao sei

Em branco

Gréfico 1: Distribuicdo dos sujeitos da pesquisa por faixa de rendimento mensal

Esses dados quantitativos (63% vivem na faixa até dois salarios
minimos) nos mostram um perfil de estudantes majoritariamente provenientes
de classes socioeconémicas que vivem do trabalho assalariado na condicdo de
proletariado (ou seja: ndo coincidente com as ditas camadas médias), tal como
aponta o relatério GESTRADO sobre a questdo (Disponivel em: <
http://www.gestrado.net.br/pdf/350.pdf >. Acesso em 08 mai. 2016); portanto,
nossos dados parecem confirmar um processo que o0s estudiosos apontam
como tendo se agravado na ditadura militar brasileira, a saber, a chamada
“proletarizacdo” do professor (FERREIRA JR., BITTAR, 2006; HIRO, 2017).
Esse processo tem agravado o empobrecimento econdmico e social, com
inequivocos desdobramentos culturais e politicos para os trabalhadores da
educacdo basica, a despeito de quaisquer reservas que se possa ter em
relagdo as fontes citadas, as nomenclaturas adotadas e aos desdobramentos
da concepcao de proletarizagao.

A despeito da efetiva “proletarizacdo” dos professores da educacao
basica por meio do achatamento salarial e da progressiva perda de autonomia
(conforme indicam as fontes bibliograficas citadas), € importante atentar que a
propria concepcdo do questionario, ao estruturar a questdo por meio das

variaveis “salario mensal” e numero de salarios minimos ja indicia,
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internamente, sua propria questao de classe, pois parte do principio de que lida
majoritariamente com trabalhadores assalariados e que sabem quanto €,
atualmente, o salario minimo, podendo dimensionar sua renda familiar por meio

desses indicadores.

2.3.2 Indicadores socioculturais: formacdo dos pais e responsaveis, lingua

materna, presenca do computador e do livro fisico

O incentivo a leitura na infancia pode criar bons e assiduos leitores no
futuro. Esse incentivo comumente vem do proprio circulo familiar: pais, maes e
responsaveis, e a escolarizacdo deles na época em que os filhos ou tutelados
sao criancas pode interferir na forma como a leitura e a literatura os alcanca, ja
gue, de forma geral, pessoas mais escolarizadas tém mais acessos aos livros,
aos conhecimentos e aos meios académicos e institucionalizados. A pergunta
sobre a escolarizacdo familiar na época da infancia dos respondentes,
portanto, € importante para o perfil que tentamos tracar do graduando iniciante
dos cursos de licenciaturas em Pedagogia e em Letras, ja que a familia é fonte
priméria de influéncia e transmisséo de valores e saberes.

A maior parte das respostas consoantes a escolarizacdo dos pais ou
responsaveis na infancia, 24,8%, corresponde a opcdo “ensino médio
completo”. Em seguida aparece “ensino fundamental incompleto”, com 23,3% e
“ensino superior completo”, com 16%. Com 12,3% do total de respostas esta
“ensino fundamental completo”, “ensino meédio incompleto” com 9,2%, “poés-
graduacédo completa” com 5,5%, “ensino superior incompleto” com 4%, “eram
analfabetos ou semialfabetizados” com 3,1% e “n&o sei” com 1,3%. Duas (2)
pessoas nao responderam a essa questao e representam 0,4% do total.

Nota-se que, apesar da maioria das respostas corresponderem a “ensino
meédio completo”, um nimero expressivo (16%) de pais, mées, responsaveis ou
pessoas importantes na criacdo dos alunos haviam completado o ensino
superior ha cerca de 10 anos atras, quando seus filhos ainda eram criangas.
Esse dado isoladamente talvez ndo seja grandemente significativo, no entanto,
em conjunto com outros, mostra uma ampliacdo do tempo de escolarizacéo

meédio dos brasileiros e mostra que as politicas de acesso a renda e trabalho,
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nos anos 2000, podem ter permitido maior acesso ao ensino superior as
classes baixas e média-baixa. Porém, procurando raciocinar dialeticamente,
esse aumento no tempo de escolarizagcdo com expressivo ingresso no ensino
superior por parte dos pais ou responsaveis dos sujeitos da pesquisa hao se
traduziu efetivamente em melhoria de renda que permitisse o ingresso efetivo e
pleno nas “classes médias”, ou seja, aquelas condicbes de vida, que se
traduzem em padrées de consumo, proprias das classicamente chamadas
profissdes liberais (médicos, advogados, engenheiros etc.).

Em relacdo a lingua materna/primeira lingua, quatro (4) sdo as possiveis
respostas: portugués, libras, lingua indigena brasileira e outra (com espaco em
branco para ser preenchido). O expressivo numero de quatrocentos e
cinquenta e trés (453) individuos, equivalente a 99,6% das respostas, marcou a
opcao “portugués”. Uma (1) pessoa respondeu “outra”, uma (1) pessoa nao
respondeu e ndo houve ocorréncias para “libras”. A Unica resposta para “outra”
foi “alem&@”. Como a pesquisa € um trabalho realizado em conjunto por trés
universidades, a UFES, em Vitoria, no Espirito Santo, a UNESP, nas cidades
de Marilia e Presidente Prudente, no Estado de Sao Paulo, e a UPF, em Passo
Fundo, no Rio Grande do Sul, a resposta lingua alema como lingua materna
nao causa estranhamento, ja que o Rio Grande do Sul possui grandes centros
de povos com descendéncia aleméa que falam fluentemente e se comunicam
através do idioma alemdo, assim como acontece no Espirito Santo,
particularmente na regido de Santa Maria de Jetiba, Santa Leopoldina,
Domingos Martins etc.

A religido faz parte da construcdo social de uma comunidade e, como
tal, faz parte, também, da construcdo de leitores, como mostra o estudo de
Azevedo (2007). Leituras e interpretagdes de trechos dos livros sagrados sao
feitas diariamente, seja em casa, nas igrejas, nos locais de encontro, nos
grupos de oracdo, na casa de amigos e familiares etc., mas, devido a
importancia sobretudo moral e sacra dos livros religiosos, esses processos
muitas vezes nao sao vistos como literarios ou de leitura. Entendendo a religido
como responsavel pelo incentivo ao contato de seus adeptos com o0s
manuscritos que regem suas doutrinas, quando eles existem em formato
escrito, € objetivo das duas questdes sobre religido do questionario entender se

de fato ha relacéo entre leitura e religido. Em “vocé pratica/é adepto a alguma
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religidao?”, trezentas e cinquenta e trés (353) pessoas responderam “sim” —
77,6% — e noventa e cinco (95) pessoas responderam “nao” — 20,9% —. Sete
(7) foram os questionarios sem resposta para essa pergunta, o que equivale a
1,5% do total.

Os participantes que marcaram “sim” deveriam responder a pergunta
“‘qual?” em seguida. Por ser, entdo, uma questdo aberta, surgiram muitas
respostas e com elas varios problemas: as pessoas utilizaram nomenclaturas
diferentes para determinar a mesma religido, citaram nomes que nao Ssao
abarcados pelo termo religido, nomearam igrejas, entre outros. Dessa maneira,
fica destacado, numa primeira analise, que das trezentas e cinquenta e trés
(353) pessoas que afirmaram ter religido, cento e noventa e seis (196)
denominam-se catolicos, sessenta e oito (68) evangélicos e vinte e duas (22)
nao responderam. Esses foram os numeros de maior expressividade. No que
diz respeito a relacdo da leitura com a religido, na pergunta sobre a leitura
religiosa frequente, duzentas e vinte e sete (227) individuos responderam “sim”
— 49,9% —, cento e noventa e cinco (195) responderam “nao” — 42,9% — e trinta
e trés (33) pessoas nao responderam — 7,3% —. Os dados mostram que, se a
relacdo existe, ela ndo foi possivel de ser capturada pelo instrumento, tal como
julgamos que ocorreria, com base nas referéncias bibliografica sobre o tema ja
existentes.

A leitura se transformou com a transformacdo do mundo globalizado e
tecnologico, e, atualmente, existem diversas formas de ler que ndo exigem a
presenca de um livro impresso. A presenca do computador e da Internet em
casa muda a relacdo dos leitores com 0s seus objetos de leitura e facilita o
acesso e busca. Sobre isso, quatrocentas e trés (403) pessoas — 88,6% —
responderam “sim” a pergunta “vocé tem computador com Internet em casa?”.
Quarenta e nove (49) — 10,8% — marcaram “nao” e trés (3) pessoas nao
responderam, o que equivale a 0,7%. Apesar da maioria “sim” ser a resposta
esperada, a quantidade de respostas “ndo” merece destaque:
aproximadamente 10% dos entrevistados ndo possuem computador com
Internet em casa no ano de 2015 (quando o questionario foi aplicado).

Apesar das frequentes profecias sobre a “morte” do livro, ele, em sua
forma impressa e fisica, continua sendo porta de entrada para novos leitores e

preferéncia dos antigos. Os participantes foram questionados sobre a
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quantidade aproximada de livros impressos que tinham em casa e a
porcentagem de respostas mais expressiva foi “até 20 livros”, com 42,4%. Em
seguida aparece “de 20 a 50”, com 23,5%, “de 50 a 100", com 18,9%, “de 100
a 500" com 7,3%, “néo tenho”, com 5,5% e “acima de 500", com 1,8%. Trés (3)
estudantes ndo responderam a essa pergunta, totalizando 0,7%. Nota-se que
um nuamero razoavel (5,5%) de estudantes de cursos de licenciatura
diretamente vinculados a préatica de leitura, Letras e Pedagogia, que néao
possuem livros impressos em casa e a grande maioria (42,4%) possuem até 20
— isso parece confirmar os dados apresentados no item 2.3.1 deste artigo e as

referéncias bibliograficas nas quais nos embasamos para pensar a questao.

2.4 Os dados tabulados: as questfes sobre a escolarizacdo basica e o ensino

superior

E sabido que diversos s&o os fatores que influenciam as condi¢ées de
permanéncia e de qualidade de aprendizagem na universidade. Uma questéo
gue pode afetar diretamente as praticas de leitura dos ingressantes no curso é
a distancia de suas moradias em relacdo a universidade. Por isso, buscamos
obter informacdes sobre a moradia desses estudantes, questionando-os sobre
a cidade em que vivem e qual a distancia aproximada entre de suas
residéncias e a Universidade.

Questionados sobre a cidade em que estudam, do total de
respondentes, cento de dezoito (118), 25,9%, assinalam que moram na cidade
de Assis (Sao Paulo); setenta e sete (77) 16,9% residem em Marilia (S&o
Paulo) e sessenta e nove (69) 15,2% em Presidente Prudente (S&o Paulo). No
municipio de Passo Fundo (Rio Grande do Sul), residem cento e dois (102),
22,4%, dos respondentes, enquanto na cidade de Vitoria (Espirito Santo) esse
quantitativo é de oitenta e seis (86), 18,9% dos respondentes. Trés
questionarios foram deixados em branco.

A maioria dos estudantes, cento e vinte (120), 26,4%, moram a uma
distancia entre cinco (5) e vinte (20) km da Universidade; um namero muito
aproximado, cento e dezesseis (116), 25,5%, moram a uma distancia de vinte

e um (21) e cinquenta (50) km da Universidade. Noventa e nove (99), 21,8 %,
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assinalam que moram no campus ou até cinco (5) km de distancia da
Universidade. Em seguida, vemos que sessenta e quatro (64), 14,1%, moram
a uma distancia entre cinquenta e um (51) e cem (100) km, seguido de
cinquenta (50), 11,0%, dos estudantes que moram a uma distancia acima de
cem (100) km. Seis (6), 1,3%, dos respondentes decidiram n&o responder a
essa questdo. O grafico a seguir auxilia a visualizacdo das respostas dos
estudantes em relacdo a distancia entre a moradia e a Universidade que

frequentam.

Distancia entre a moradia e a Universidade

1%

® Moro no campus ou até 5 km de distancia
® Moro a uma distancia entre 5 e 20km
= Moro a uma distancia entre 21 e 50 km

Moro a uma distancia entre 51 e 100 km

= Moro a uma distancia acima de 100 km

= Em branco

Gréfico 2: Distancia entre a moradia e a Universidade

Realizando o somatorio de estudantes que moram a uma distancia a
partir ou superior a vinte e um (21) km, esse quantitativo chega a 50,6% do
total de respondentes, ou seja uma grande porcentagem dos estudantes
residem muito distantes das universidades em que estudam. A situacdo de
estudantes que moram a longas distancias pode corresponder a situagbes
divergentes. Tanto pode representar muitas horas de leitura para aqueles que
aproveitam o momento da conducdo para realiza-las, tanto pode significar
horas perdidas durante um longo trajeto, para aqueles que preferem ou néao se
sentem confortaveis ao ler durante o percurso de locomoc¢éo. Além disso, essa
guestdo pode influenciar também a vida académica desses licenciandos, pois
dificulta a participacdo dos estudantes em atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, atividades artistico-culturais, além da vivéncia universitaria, espacos
esses de grande poténcia na complementacdo da formacg&do académica e

pessoal.
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Para tracar o perfil dos ingressantes nos cursos de Letras e Pedagogia,
foram desenvolvidas questdes visando entender o percurso de formacéo dos
sujeitos, tanto na Educacéo Béasica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio), quanto na Educacdo Superior. Em relacdo a frequéncia na
Educacao Infantil (Pré-escola), trezentos e noventa e oito (398), 87,5%,
afirmam que frequentaram essa etapa de ensino. Cinquenta e trés (53),
11,6%, revelam que nado frequentaram e trés (3), 0,7%, ndo souberam
responder. Um questionario foi deixado em branco nesse item.

Os dados nos mostram que boa parte dos sujeitos da pesquisa (87,5%)
tiverem acesso a Educacao Infantil (El), confirmando a expansdo da El nos
altimos anos no Brasil, resultado de luta dos movimentos sociais, entidades,
féruns e campanhas. A ampliacdo da El € um importante marco para a
consolidacéo do direito a educacao de criancas de 0 a 6 anos garantido pela
Lei © 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996).

Questionados sobre o Ensino Fundamental, trezentos e cinquenta e sete
(357), 78,5%, dos respondentes frequentaram a Rede Publica de Ensino,
enquanto noventa e sete (97) 21,3% realizaram o Ensino Fundamental em
Rede Privada. Um questionario foi deixado em branco nesse item. No Ensino
Médio a mudanca € muito pequena, tendo frequentado a Rede Publica de
Ensino trezentos e cinquenta e oito (358), 78,7%, e a Rede Privada noventa e
qguatro (94), 20,7%. Apenas um (1) 0,2% dos sujeitos frequentou ambas as
redes. Dois (2), 0,4%, dos questionarios foram deixados em branco. O gréfico 3

sistematiza os dados apresentados.
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Grafico 3: Distribuicdo dos sujeitos de pesquisa pela escolarizacdo fundamental e média

publica e privada

Percebemos que a grande maioria dos ingressantes nos cursos de
Letras e Pedagogia sdo advindos de Redes Publicas de Ensino. Esse dado
converge com diversas pesquisas realizadas sobre o perfil dos estudantes de
licenciaturas no Brasil, e, principalmente, confirma a efetividade da lei que
determinou a reserva de vagas no ensino superior publico aos egressos das
redes publicas de educacao basica (Disponivel em: <
http://www.brasil.gov.br/educacao/2012/11/image.jpeg/view >. Acesso em 07
mai. 2016).

Sobre a etapa de ensino do Ensino Médio, obtivemos o dado de que

guatrocentos e quatorze (414), 91,0%, dos estudantes realizaram o Ensino
Médio Regular, enquanto quarenta (40), 8,8%, realizaram o Ensino Médio na
modalidade de curso técnico. Um (1) ingressante preferiu ndo responder essa
guestéo.

Questionamos os estudantes que fizeram o Ensino Médio integrado,
gual o curso técnico realizado. Esses dados foram obtidos através de questao
aberta, aparecendo assim, como respostas mais comuns, doze vezes 0 Curso
de Administracéo, onze vezes o curso de Magistério, duas vezes o curso de
Agropecuaria, duas vezes o curso de Contabilidade, trés vezes o curso de
Informatica e duas vezes o curso de Mecénica. Isso mostra que 0 percurso
formativo desses sujeitos, em sua maioria, a exce¢do daqueles que indicaram

0 curso de Magistério como formacdo média integrada, ndo estava inclinado
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desde a educacédo basica a docéncia, menos ainda nas areas de Letras e
Pedagogia. As demais respostas estdo detalhadas apresentadas no Quadro 1,
abaixo.

Ensino Médio Integrado ao Técnico em... Ocorréncias

Administracdo
. | Agropecuéria
Quadro Lt -2 tabilidade
Edificacdes
Elétrica
Eletrénica
Enfermagem
Gestdo Empresarial
Informéatica
Magistério
Mecanica
Meio ambiente
Quimica
Supletivo

= =
I N P N T N SE NS

Ocorréncia dos cursos técnicos integrados/concomitantes ao ensino médio

Com o intuito de saber se alguma parcela desses estudantes realizou
seus estudos basicos por meio da modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), o antigo “Supletivo”, levantamos essa questdo. Obtivemos o
dado de que apenas onze (11), 2,4%, desses estudantes realizaram parte ou
todo o Ensino Médio nessa modalidade de Ensino. Cinco (5), 1,1%, desses
estudantes assinalaram a opcdo que indica que realizaram parte ou todo o
Ensino Fundamental e parte ou todo o Ensino Médio através da EJA. A grande
maioria, quatrocentos e vinte e nove (429), 94,3%, realizaram seus estudos
basicos no Ensino Regular. Dez (10), 2,2%, dos ingressantes néao
responderam essa questao.

Embora o dado sobre a auséncia de respostas ndo seja
guantitativamente relevante (2,2%), por ser quase empatado com o namero
daqueles que afirmam ter completado seus estudos por meio da EJA, talvez
seja interessante apontar que possivelmente muitos desses sujeitos que se
eximiram de responder tenham realizado seus estudos por essa modalidade,
mas, devido ao desprestigio, infelizmente, ainda hoje vigente em relacdo a
EJA, tenham evitado informa-lo, possivelmente temendo o modo como seriam

vistos pelos pesquisadores e/ou por suas institui¢coes.
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Em relacdo ao Ensino Superior, quatrocentos e vinte e sete (427),
93,8%, dos respondentes nunca fizeram outra graduacdo. Os estudantes que
ja realizaram outro curso superior completo foram vinte e quatro (24) 5,3% dos
respondentes. Quatro (4) 0,9% dos sujeitos deixaram esse item em branco.

Os dados a respeito dos cursos ja realizados foram obtidos através de
guestdo aberta, aparecendo assim apenas uma vez 0S cursos de
Administracdo, Agronegécio, Analise de Sistemas, Ciéncias Biologicas,
Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Estética e Cosmética, Filosofia,
Jornalismo, Letras, Licenciatura em Educacéao Fisica, Licenciatura em Musica,
Magistério, Pedagogia, Psicologia, Publicidade e Propaganda e Tecnologia em
Alimentos. Duas vezes o curso de Design Grafico e trés vezes o curso de
Direito, conforme podemos perceber por meio do Quadro 2, abaixo — o que
mostra uma coeréncia com a permanéncia na grande area de Ciéncias

Humanas e de Linguistica, Letras e Artes.

Outro C urso superior
Administracdo
Agronegécio
Analise de Sistemas
Ciéncias Biolégicas
Design Gréfico
Direito
Educacdo Artistica
Educacéo Fisica
Estética e Cosmética
Filosofia
Jornalismo
Letras
Licenciatura em Mdsica
Magistério Superior
Pedagogia
Psicologia
Publicidade e Propaganda
Tecnologia em Alimentos

RlRRrRrRrIRRR|IRIRIN R W N R Rk RS

Quadro 2: Ocorréncia de cursos de graduagédo prévia entre os sujeitos da pesquisa

Consideracdes finais
Por meio da recuperacdo de informacdes sobre o PROCAD como
politica publica e como projeto em desenvolvimento entre UFES, Unesp e UPF;

de apresentacdo dos problemas e dificuldades até aqui; de sistematizacdo do
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processo de producdo do principal instrumento da pesquisa, sua aplicacdo e
seu tabelamento; e, enfim, por meio da analise dos dados da pesquisa é
possivel perceber que nossos sujeitos de pesquisa ndo destoam, em larga
escala, do que pesquisas sobre o perfil dos professores formados e em
formacdo no Brasil vém apontando. No entanto, trazemos alguns dados e
achados inovadores, principalmente no que diz respeito da dimenséao cultural

desse perfil.
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Resumo

Neste texto buscamos refletir sobre a presenca de homens no curso de
Pedagogia, incluindo a formacéo docente caracterizada como funcao feminina
no decorrer das décadas em nosso pais. A principio apresentamos como se
concretiza o curso de Pedagogia na atualidade e a funcdo docente enquanto
elemento constitutivo da histéria da educagéo. Para atingir o objetivo, além de
realizarmos um levantamento bibliografico, aplicamos um questionario com
quatro participantes, sendo a analise do material feita através da Analise de
Contetudo Temaética. A analise procedeu a partir das questdes respondidas,
realizando agrupamentos de temas considerados anélogos. Diante da analise,
foi possivel constatar alguns aspectos relevantes, dentre eles destacamos a
valorizagdo dos participantes por cursarem 0 ensino superior, a vontade de
continuar estudando em outras areas da educacdo, a consciéncia que podem
fazer a diferenca na mudanca da sociedade e que a teméatica de género é
pouco discutida nos cursos de formacao docente; contudo, esses participantes
nao se sentem discriminados por frequentarem um curso considerado feminino.
Nossos questionamentos ndo se findam nessa proposta de trabalho, pelo
contrario novas duvidas abarcam nossas concepc¢des, mas temos a certeza de
que, além de ser um caminho proficuo para pesquisas, 0s homens, enquanto
docentes, e a tematica de género tém muito a acrescentar nos proprios cursos
de Pedagogia.
Palavras-chave : Formacdo docente. Préticas escolares. Género. Sexo.
Escolha profissional.

Abstract

In this paper aims to raise thoughts about the presence of men in the
Pedagogy course, including how teaching has always been considered a
female task throughout the decades in our country. First, we present how the
Pedagogy course is constructed nowadays and the constitution of mastership
as an element that constitutes education. To reach our goal, besides doing a
bibliographical study, we applied a questionnaire to four participants. The
analysis of this questionnaire was accomplished through the Thematic Content
Analysis, since it was done while taking into consideration the answered
questions, and the themes considered similar were grouped together. Based on
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the analysis some relevant aspects were established, highlighting the
appreciation of participants to attend a higher degree level, the will to continue
studying in other areas of education besides pedagogy, the awareness that they
can make a difference in changing the current society and its citizens, that the
gender issue is rarely discussed in teacher training courses; however, these
participants did not feel discriminated against by attending a course that is
considered to be feminine. Our questions do not end in this paper’s proposal,
on the contrary, new questions have arisen in our minds, but we are sure that in
addition to this being a fruitful path for research, men as educators and the
gender issues have much to add to teaching courses and to the shaping of
future generations.

Keywords : Teacher education. School practices. Gender. Sex. Professional
choice.

Introducao

Nado ha inovacdo na escola que ndo afete o
trabalho e o tempo, os saberes, os valores e as
culturas da docéncia produzidos no trabalho. O
trabalho € uma experiéncia humana total. Ai esta
seu carater complexo e enigmatico. (ARROYO,
2004, p. 399.)

O curso de Pedagogia no Brasil passou por diversas mudancas desde
a sua criacdo em 1939 na busca de consolidar uma profissao valorizada e
instrumentalizar profissionais para atuarem como formadores de cidadaos
criticos e reflexivos. A area da educacao passa por uma ampla revisao critica
ao longo de sua histéria, pois varias foram as discussdes que emergiram
sobre as fun¢des do pedagogo a ser formado.

Silva (2006) destaca que a historia desse curso tem sua propria busca
de identidade enquanto curso de formacédo/graduacdo. A autora identifica
quatro periodos distintos: o das regulamentagfes (1939 a 1972), o das
indicacdes (1973 a 1978), o das propostas (1979 a 1998) e o dos decretos (a
partir de 1999). Apesar da fragilidade que reveste o curso de pedagogia para

formacéao profissional como campo de conhecimento educacional, enfatiza a
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autora que foram varios os avangos com relacdo ao reconhecimento da sua
especificidade e a definicdo do seu estatuto tedrico, objetivando a educacéo
de qualidade.

Observamos que, de 2002 a 2007, o numero de licenciaturas em
Pedagogia aumentou 85%, passando de 1237 para 2295 (AGENCIA
ESTADO, 2009). Esse aumento de cursos se justifica, em sua maioria,
devido as determinacdes da LDB n° 9394/96, que, em seu artigo 62,
referente a formacdo docente para atuacdo na Educacédo Basica, enfatiza a
necessidade de ser essa formacdo em nivel superior, o que pode ser
considerado um avanco para a Educacdao Infantil e os anos iniciais do Ensino

Fundamental:

Art. 62. A formacgédo de docentes para atuar na educagdo
basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacéao plena, em universidades e institutos superiores
de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacédo infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996).

Contudo, o perfil do publico que procura esse curso hao mudou muito
guanto a predominancia do sexo feminino, principalmente para atuar na
Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dados
confirmados pelas pesquisas de Ferreira e Carvalho (2006) e UNESCO
(2004). Mas, na atualidade, encontramos cursando a Licenciatura em
Pedagogia também representantes do sexo masculino, embora com um
percentual pequeno. Outros estudos, também, apontam o individuo
masculino na docéncia dos anos iniciais da educacao basica (CARDOSO,
2004; RABELO, 2010; SAYAO, 2005).

Esse aspecto, ou seja, a procura do curso de Pedagogia pelo sexo
masculino, incitou-nos alguns questionamentos, tais como: quem S0 0S
homens que procuram esse curso? Por que procuram esse Curso em
determinada instituicio se h& outros cursos ofertados? Esses alunos do
curso de Pedagogia pretendem lecionar nos anos iniciais da educagao
basica?

Na procura de responder esses questionamentos, elencamos como

objetivos de nosso estudo apreender o motivo pelo qual pessoas do sexo



masculino fazem a opcédo pelo curso de Pedagogia, bem como suas
apreciacfes sobre o curso. Para tanto, realizamos uma pesquisa de cunho
qualitativo aplicando um questionario com quatro estudantes de Pedagogia®*
do sexo masculino, contendo questdes norteadoras a respeito da tematica

pesquisada nesse estudo.

A constituicdo do Magistério
Historicamente encontramos relatos de que o magistério por muito
tempo era exercido apenas por homens e o direito de frequentar a escola era
restrito também aos alunos do sexo masculino, como relata Louro (1997, p.
77).
A escola, como um espaco social que foi se tornando,
historicamente, nas sociedades urbanas ocidentais, um locus
privilegiado para a formacédo de meninos e meninas, homens
e mulheres €, ela propria, um espaco generificado, isto é, um
espaco atravessado pelas representacfes de género. Em

Nnosso pais, como em VAarios outros, esse espaco foi, a
principio, marcadamente masculino.

Fagundes (2005) destaca que a Companhia de Jesus fundou a
primeira escola para as meninas, restrita ao ensino de boas maneiras,
prendas domésticas e catequese, oferecendo uma educacao voltada para o
ambiente doméstico, confinando-as a uma vida reclusa e distanciada do
saber devido a ideologia diferenciada para o encaminhamento dos homens
para 0 mercado de trabalho e das mulheres para ocuparem 0 espaco
domeéstico, na esfera privada.

Com a chegada da corte portuguesa, em 1816, inicia-se a instrucao
laica para mulheres. Contudo, mesmo com o inicio das oportunidades dessa
instrucdo, o numero de escolas era insuficiente para atender a toda a
demanda e o ensino continuava pautado na administracdo do lar (NOVAES,
1991).

No inicio da instrugdo formal para mulheres, os curriculos eram

diferenciados, a organizagao curricular destinada ao sexo feminino enfatizava

A principio, tinhamos a pretensédo de realizar a pesquisa com dez participantes, mas
somente quatro se mostraram dispostos a participar da pesquisa e realizacdo dos
guestionarios. Apesar de nossa insisténcia, ndo obtivemos sucesso com o0s demais
participantes.



a “agulha e o bordado” aquém da instrucdo propriamente dita, inclusive as
mulheres ndo tinham acesso a geometria, restringindo-se apenas a
aritmética, focando as quatro operagbes, e esse fato fazia com que a
remuneracao da professora fosse menor do que a do professor, reforcando a
discriminacao de género.

Como descrito anteriormente, o modelo patriarcal restringia a mulher a
vida privada, ou seja, aos afazeres domésticos e a participacdo das
atividades religiosas na Igreja. Nessa concepcédo machista, a mulher nao
precisava estudar, pois para administrar uma casa era necessario apenas
gue ela conhecesse as primeiras letras e nocfes elementares de célculos
aritméticos (FREITAS, 2000).

Como refere Fagundes (2005), sempre existia uma educacgao informal
das mulheres para cuidar da casa, da preparacdo dos alimentos, para cuidar
dos filhos, do marido, enfim, para submeter-se, obedecer, ser dependente,
docil e subordinada ao homem, primeiramente ao pai e depois ao marido.

Ainda no Império, devido a lastimavel condicdo do ensino e a baixa
instrucdo do povo, propde-se a criacdo de Escolas Normais para a formacéo
de professores que, embora atendessem a uma clientela de ambos os sexos,
no decorrer do curso a frequéncia tornou-se quase que exclusivamente
feminina.

De inicio as Escolas Normais eram escolas precarias, apresentavam
restricbes orcamentéarias e muitas vezes funcionando com o improviso; além
disso, a sociedade reagia mal a entrada da mulher nos estudos. Com efeito,
a Escola Normal nédo tinha o requinte dos Liceus e Colégios Secundarios,
porém com o passar do tempo comecou a atrair as mocas de familias mais
abastadas que apenas buscavam aumentar o grau de escolarizacéo antes do
casamento (vinda dai a expressao corrigueira “curso espera marido”), mas
também se destinava aguelas que pretendiam seguir a profissao.

Em meados do século XIX, o numero de alunas que passaram a
frequentar as Escolas Normais se ampliou, mas ainda era considerado com
arrojo entregar criangas para o aprendizado com o sexo feminino, pois o
discurso cientifico predominava nessa época, e a mulher era vista como
incapaz: “[...] sera com o apoio do discurso cientifico que alguns poderéo

afirmar que se constitui uma ‘temeridade’, uma ‘insensatez’ entregar as



mulheres — portadoras de cérebros ‘pouco desenvolvidos’ pelo seu ‘desuso’ —
a educacéo das criancas” (SAFFIOTI, 1979, p. 211).

Contudo, outras argumentacdes se contrapunham a esse discurso e
defendiam que a natureza maternal da mulher seria idealizada e necessaria
para educar, seria uma extensdo da maternidade; o magistério seria assim
uma atividade de amor, vocacéao, doacao (LOURO, 1997). Esta concepcéao,
muitas vezes, ainda é proclamada até os dias de hoje, apresentada como a
Pedagogia do Dom, ou seja, ingressa-se no curso de Pedagogia acreditando
gue a mulher tem a predisposicao natural para ensinar, pois esta vinculado
ao fato de ser méae, de gostar de criancas, desconsiderando os ensinamentos
tedricos e cientificos do curso.

Nas Escolas Normais havia predominancia da matricula da populacéo

feminina:

Ao serem criadas as escolas normais, a pretenséo era formar
professores e professoras que pudessem atender a um
esperado aumento da demanda escolar. Mas tal objetivo n&o
foi alcancado exatamente como se imaginava: pouco a
pouco, os relatorios iam indicando que, curiosamente, as
escolas normais estavam recebendo e formando mais
mulheres que homens. (LOURO, 2009, p. 448).

Segundo Fagundes (2005), o afastamento do homem da funcdo de
professor das primeiras letras foi atribuido aos baixos salarios pagos ao
magistério. Em 1929, de 5020 alunos, 786 eram do sexo masculino, algo que
se repete ao longo dos anos. Com o numero elevado de mulheres, ha a
afirmacdo de que escola normal era destinada a formacdo das mocas

burguesas.

O foco historico que iluminou o processo de feminizacdo do
magistério mostrou, porém, que a desvalorizacdo econdémica
e social ndo esteve ligada a um processo inevitavel, natural e
universal, mas foi resultado de selecdo de alternativas e
escolhas efetuadas por agentes politicos que, diante de
condi¢cbes concretas dadas, optaram por aliar a formacéo de
professores, e 0 proprio magistério, a um menosprezo pelo
feminino, ocultado no discurso, mas revelado pelos baixos
salarios. (CATANI et al., 1997, p. 26).

A Escola Normal desempenhou importante papel na formacgéao

profissional e cultural da mulher brasileira, que nédo pode ser desprezado. Até



meados de 1930, foi administrada pelo Estado ou por instituicdes religiosas,
principalmente a igreja catolica.

A formagdo do magistério em nivel superior surgiu somente em
meados de 1930. Nesta década o Decreto 19.851/1931 estabelece o Estatuto
das Universidades Brasileiras e, em seu artigo 5°, a Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras foi criada e incluida entre os principais institutos que
compdem a Universidade.

No decorrer do tempo aumenta o numero de mulheres atuando no
ensino secundario, inclusive devido a oferta de Ensino Superior, entdo
denominado 3° grau, para essa modalidade de ensino.

Com a lei 5.692/71, o Curso Normal se extinguiu, passando a equivaler
ao 2° grau, denominado Habilitacdo Especifica para o Magistério. Sendo

profissionalizante,

[...] entre outras habilitacdes do entédo 2° grau, a formacgéo do
professor de 12 a 42 séries terminou sendo feita por um
curriculo disperso, tendo ficado sua parte de formagéo
especifica, de fato, muito reduzida em razdo da nova
estrutura curricular desse nivel de ensino. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 39).

O avanco na carreira do magistério, ocupando outras fungdes, sé se
tornou possivel com a formagdo superior, pois “a formacdo de
administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas de educacéo sera feita em curso superior de graduacéo,
com duracao plena ou curta, ou de pés-graduacdo” (BRASIL, 1971).

A partir de 1982, no estado de S&o Paulo, sdo criados os Centros
Especificos de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs), tendo
como objetivo principal a melhor formacdo do docente para atuar nos
primeiros anos do processo de escolarizagdo, pois se organizava como
ensino de periodo integral de nivel médio (na época, 2° grau) e o discente
recebia uma bolsa para sua permanéncia e empenho nos estudos.

A partir de 2006, com a Resolucdo n° 1 do Conselho Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2006), foram aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduagdo em Pedagogia, na modalidade de

licenciatura, atribuindo a esses cursos a formagao de professores para atuar



na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, também para o
Ensino Médio na Modalidade Normal, para a Educacéao de Jovens e Adultos,
além das demais funcdes relacionadas a gestéo.

Entendemos que a profissdo docente tem em sua historia um caminhar
voltado para a transmissdo da cultura, aprendizado e formacao do cidadao,
reproduzindo a diferenciacdo entre 0os géneros e desvalorizando papéis
femininos na atuacdo académica, 0 que consequentemente reflete como a

mulher é percebida na sociedade.

Magistério e a tematica de género

A discriminacdo de género data de séculos passados, marcando com
esteredtipos que a mulher € um ser fragil, incapaz e fadada a viver sob o
comando masculino, concepcédo que vem sendo rescindida no decorrer dos
anos, principalmente apds os movimentos feministas.

Gradativamente a mulher vai conquistando seu espaco no mercado
de trabalho, ndo apenas na educacdo, mas em outras areas de
conhecimento, apesar de ainda presenciarmos um numero significativo de
mulheres nas profissbes ainda vistas como “funcdo feminina”, como a
docéncia e a enfermagem. E assim as representacfes historicas de

constituicdo do magistério vao se delineando:

A fragilidade feminina, constituida pelo discurso religioso,
médico, juridico e educacional € também constituinte de sua
protecao e tutela. A professora tera de ser produzida, entéo,
em meio a aparentes paradoxos, ja que ela deve ser, ao
mesmo tempo, dirigida e dirigente, profissional e mae
espiritual, disciplinada e disciplinadora. (LOURO, 2009, p.
454.))

A ideia de vocacao feminina para exercer o magistério e concebé-lo
como sacerdocio se torna algo que vem passando por geracdes, e permeia
ainda hoje o imaginario de muitos/as estudantes do curso de pedagogia.

No inicio da década de 1980, o trabalho de Guiomar Namo de Mello
(1981) faz referéncias acerca das representacdes da profissao docente por
professoras do entdo 1° grau. A pesquisa evidenciou que havia falta de
competéncia técnica e compromisso politico no trabalho docente, revelando

gue havia uma visdo excessiva sobre a profissao ser moldada na afetividade



e doacao. Mello reitera: “Quando nao se sabe o que fazer, ama-se. Este seria
0 principio norteador [...] do senso comum e da pratica do magistério”
(MELLO, 1981, p. 117). Esse é um estigma que ainda hoje precisa ser
refutado.

Destacamos que a escolha da profissdo docente se tornou atrativa
pela opcéo de conciliar atividades domésticas com a vida profissional, além
da possibilidade da entrada no servigo publico.

A ideologia que impera € que a mulher ndo é arrimo de familia, tendo
seu salario como um complemento do lar e ndo a renda principal, podendo
assim receber salarios inferiores. Essa Ultima constatacdo precisa ser
guestionada, pois a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD),
ano base 2011, aponta que 37,4% das familias tém como referéncia uma
mulher, tendo relacdo direta com a mulher no mercado de trabalho
(CYMBALUK, 2012).

Dados com base nos resultados do Censo Escolar da Educagao
Bésica de 2007 sdo capazes de nos apresentar o quanto 0 magistério tem

uma caracteristica ainda feminina, como aponta o grafico a seguir:

Gréfico 1 — Professores das Etapas da Educacdo Béasica segundo o
Sexo Brasil-2007
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Fonte: Brasil (2009, p. 21).

Esses dados remetem a reflexdo que a profissdo docente permanece

majoritariamente feminina e palco das diferencas constituidas pela



discriminacdo que envolve o género, tais como salarios mais baixos, pouca
valorizac&o social, midia que segrega e desvaloriza a profissédo, dentre outros
apontamentos.

O documento do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (BRASIL, 2009) explicita que, se consideradas
todas as etapas da educacédo basica, a atuacao feminina efetiva na regéncia
de sala é de 81,6%, somando mais de um milhdo e meio de docentes
mulheres.

Pensando em tais pressupostos, buscamos nesse trabalho apontar
dados sobre o curso de Pedagogia e a procura desse curso por pessoas do
sexo masculino. Iremos, assim, num processo contrario ao que parece a
ordem normal da feminizagdo do magistério; contudo, destacamos que nao
temos a pretensdo de esgotar esse assunto nessa proposta de trabalho, pois
muitos questionamentos decorreram a partir do estudo, mas levantar dados
gue proporcione a reflexdo dessas questdes.

De imediato percebemos que nos cursos de formacédo docente a
tematica de género é pouco abordada, sendo a docéncia nos anos iniciais de
escolarizacéo considerada propicia a mulher, constituindo o imaginario social
como educadora nata, reforcando a feminilidade como inerente a profissao
(CARDOSO, 2004; MARIANO, 2012; PARAISO,1997).

Desse modo, cria-se um estereotipo em torno dos individuos do sexo
masculino que procuram a docéncia na fase inicial de escolarizacao,
considerando-os afeminados ou homossexuais, € esses pré-conceitos

necessitam ser discutidos, desconstruidos e ressignificados:

[...] além disso, os homens em cursos de formagédo acabam
sendo estereotipados como homossexuais presumidos [...].
Os homens precisam ter corpos doceis, educados para o
trabalho e, sobretudo, corpos que possam ser controlados. E
esse controle justifica-se em funcéo do pesado estigma que
esses corpos carregam: homossexualidade [...]. (MARIANO,
2012, p. 610-611.)

Realizac&o da pesquisa
A pesquisa foi realizada em uma instituicdo de ensino universitario de

pequeno porte que, além do curso de Pedagogia, oferece os cursos de



graduacdo em Administracdo, Engenharia de Materiais/Producdo, Educacéao
Fisica e Ciéncias da Computacdo. A instituicdo se situa em uma cidade do
interior paulista, tendo uma populacdo de aproximadamente sessenta mil
habitantes.

Primeiramente entramos em contato com a direcdo da instituicdo de
ensino, explicando o objetivo do estudo e conseguindo o consentimento para
a realizacao da pesquisa.

Para definirmos os participantes da pesquisa, o primeiro critério de
exigéncia é ser do sexo masculino e, posteriormente, ter ao menos
frequentado dois semestres do curso de Pedagogia nessa instituicdo desde a
data de abertura.

Sendo assim, levantamos os seguintes dados sobre os homens que se

matricularam e frequentaram as aulas no periodo de 2006%% a 2014.

Quadro 1 — Participantes da Pesquisa®®

Ano / Turma Numero de alunos do sexo Concluintes do sexo
masculino matriculados masculino

2006 03 02

2007 01 nenhum

2008 Nao houve

2009 02 01

2010 01 01

2011 02 02

2012 Nao houve

2013 01 Continua estudando

2014 03 Continuam estudando

Fonte: Elaborado pelos autores.

A andlise dos dados do material coletado ocorreu por meio da Analise
de Conteddo Tematica (BARDIN, 1977), emergindo temas ou categorias

considerados relevantes para discussdo sobre os dados apresentados. A

2.0 curso de Pedagogia dessa instituicéo inicios atiidades em 2006, tendo no
decorrer dos anos sempre uma turma matriculada.

23 Entramos em contato com os dez alunos via e-mpad,ja terminaram ou est&o
terminando o curso. Enviamos o Termo de ConsentomerLivre Esclarecimento
(Apéndice A); tivemos o retorno de quatro partioigs que se propuseram a fazer
parte dessa pesquisa. Seguindo, entregamos pesst@lm Termo de Livre
Esclarecimento para assinatura. O questionario neapsta foi enviado e retornado
pore-mail.



analise procedeu a partir das questdes respondidas, realizando

agrupamentos de temas considerados analogos.

Resultados e discussoes

Apresentaremos a seguir alguns dados obtidos com a analise dos
guestionarios respondidos pelos participantes da pesquisa que, por razao de
sigilo, serdo denominados de Joado (Participante 1), Pedro (Participante 2),
Mateus (Participante 3) e Tiago (Participante 4).

Quadro 2 - Dados sociais

Participantes Idad | Estado Filhos | Profissdo Profissdo que atuava antes
e Civil gque atua de iniciar o curso

Jodo (1) 37 Casado | Sim Servente de | Servente de escola
escola

Pedro (2) 53 Casado | Sim Motorista de | Motorista de alunos
alunos e
Professor de
Ed. Especial

Mateus (3) 38 Casado | Sim Funcionario Guarda Civil Municipal
Publico

Tiago (4) 20 Solteiro | Nao Estoquista Repositor

Fonte: Elaborado pelos autores.

Através da andlise tematica dos questionarios aplicados (Apéndice B)
foi possivel eleger categorias e subcategorias que mais se destacaram para a

relevancia da pesquisa.

Quadro 3 — Professor / Docéncia: (N=ocorréncias®).
CATEGORIA SUBCATEGORIA N
Incentivo / Realizacdo de sonho 09
_ Crescimento humano 24
Curso Superior Crescimento Profissional 08
Aumenta conhecimento / Educacéo 06
Néao 04
Discriminagao por Fazer outro curso / N&o seguir carreira de 10
ser Pedagogo pedagogo
Na&o é facil / Muita discriminacéo / Estranho 03
Professor de
Educacao Infantil Absolutamente Normal 05

24 Houve mais de uma resposta em que apresentaram esses temas, para analise de
conteldo. Também séo utilizadas respostas que se repetem em participantes iguais ou
diferentes.




Iguais entre os sexos 04

Fonte: Elaborado pelos autores.

Uma das formas de entender os significados de determinados grupos
€ observar suas representacdes escritas que, na maioria das vezes, fazem
uma analogia com suas vivéncias e, neste caso, destacamos o desejo de
cursar a graduacao e se tornar professor.

Ao analisar as escritas dos alunos para a analise temaética,
consideramos as escritas como um todo, dividindo em trés categorias: Curso
Superior, Discriminacgéo por ser Pedagogo e Professor de Educacao Infantil.

Ao verificar a escrita dos alunos, pode-se perceber que, de modo
guase unanime, fazer o curso de pedagogia foi uma escolha acertada.
Segundo Libaneo (2007) a Pedagogia hoje, no Brasil, apesar de viver um
grande paradoxo e de ser colocada em xeque pelos setores intelectuais e
profissionais do meio educacional, estd em “alta na sociedade”, pois varios
meios profissionais assistem a redescoberta do “pedagogo”. Para o autor, 0os
meios de comunicacdo e a sociedade civil parecem reconhecer a ampliacédo
do campo educativo para o pedagogo. No entanto, essa mesma pedagogia
estda em baixa pelos intelectuais e profissionais da educacdo, com forte
tendéncia de concebé-la somente relacionada a docéncia e ndo fazendo
frente aos pedagogos especialistas, havendo dicotomia na area educacional
em decorréncia das funcbes exercidas no proprio contexto escolar.
(LIBANEO, 2001; 2007). H&4 assim uma contradicdo, pois ser pedagogo é
também ser docente, e para muitos especialistas parece haver
depreciamento na profissdo docente.

Ao mesmo tempo, nossa sociedade assiste a uma expansdo do
namero de vagas no ensino superior, algo que tem sido estimulado pelas
politicas publicas a fim de se obter um nimero maior de pessoas com esse
nivel de ensino. Em um pais que historicamente negou a educacao para 0s
seus cidadaos, ter a oportunidade de realizar um curso superior torna-se uma
conquista, tal como destacado por um dos participantes, com bastante
emogao:

Confesso que, a priori, a ideia era simplesmente um curso de
nivel universitario, ou seja, daria um passo importante para



realizar meu sonho de possuir um curso de nivel superior. Foi
entdo que, ao ter contato com os professores e com 0s
ensinos que cada matéria oferecia em seus conteudos, que
descobri a beleza e necessidade de aprofundar nestes
conhecimentos (PEDRO).

Esse sentimento de valorizacdo por realizar um curso superior foi
possivel também devido ao convénio que a instituicdo realiza com a
prefeitura municipal, normatizado pela LDB (1996)%.

Realizar o curso superior fez com que os alunos se sintam incluidos
socialmente. Esse sentimento também pode ser entendido como questao de
ascensao social e, futuramente, econémica, por estar cursando a faculdade,
acreditando na melhoria de vida. Em estudo realizado com camadas
desfavorecidas da populacdo, Zago (2006, p. 230) destaca que entrar no
ensino superior para tais sujeitos ndo € algo tdo simples e natural, pois “[...]
chegar a esse nivel de ensino nada tem de ‘natural’ [...]. Entre a deciséo de
prestar o vestibular e 0 momento de inscricdo, ha um longo caminho a ser
percorrido, acompanhado de um grande investimento pessoal [...].”

Consequentemente, os alunos acreditam que terdo um papel
importante e diferenciado nas transformacgdes sociais, uma mudanca efetiva

na vida de outras pessoas, sejam criancas ou adultos:

[...] melhorar inclusive como ser humano, e hoje sou um dos
defensores da educacdo e formacdo de cidaddos, mas
cidadados capazes de fazer a diferenca no mundo que
vivemos. (PEDRO)

[...] Vontade de ajudar pessoas que estdo ainda no
analfabetismo e também despertou em mim o desejo de

* «Art. 62, § 52 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacao de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica publica mediante
programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos
de licenciatura, de graduacao plena, nas instituicbes de educacéo superior.” (BRASIL, 1996).

Esclarecemos que dos quatro participantes da pesquisa trés fazem concessées de bolsa de
estudo. Séo funcionarios do Quadro da Educacgéo da Prefeitura Municipal que ndo possuem
Pedagogia.No municipio ha um convénio entre a Prefeitura Municipal e a instituicdo de
ensino, que prevé a divisdo da mensalidade em trés partes: uma parte € paga pelo aluno,
outra parte é subsidiada pela prefeitura e a terceira parte pela instituicao que oferece o curso,
sendo que muitos alunos relatam que sé é possivel fazer o curso devido as tais condi¢cbes
oferecidas. Os profissionais que participam desse convénio séo efetivos da rede, atuando
como professores, monitores de creche, inspetores de alunos, serventes, dentre outras
func@es relacionadas ao setor educacional.



fazer parte do desenvolvimento cognitivo, intelectual de
criangas e adultos. (MATEUS)

[...] E um curso muito humano, e gosto de mexer com o ser
humano e também acredito que a educacdo de base seja a
mais fundamental para o desenvolvimento das pessoas,
porque uma arvore com raizes fortes nunca caira. (TIAGO)

Na prépria instituicdo em que esses alunos estudam ha outro curso de
licenciatura, no caso especifico educacgéao fisica, mas para esses homens a
opcao pela Pedagogia parecer ser a mais sensata e adequada, pois 0 curso
de Pedagogia também proporciona outras habilidades e entendimentos para

a vida, além da docéncia, como exposto pelos participantes:

Um melhor entendimento do mundo, uma quebra de
paradigmas e uma visdo mais ampla ao redor de mim mesmo
e dos outros. (TIAGO)

Principalmente em crescer profissionalmente. Estou mais
confiante, pretendo estudar outras disciplinas, como historia
ou geografia. (JOAO)

Oportunidades em prestar concursos que outrora eu nao era
qualificado e outras varias oportunidades. (MATEUS)

Desse modo, a procura pelo curso de Pedagogia pode ser visto como
possibilidade de opg¢les diversas, uma passagem para outras funcbes ou
mesmo seguir a carreira do magistério nas funcdes de direcdo, coordenacéo,
supervisao, deixando assim transparecer uma falta de identidade com a
propria docéncia nos anos iniciais de escolarizacdo, ficando contraditoria e
ideoldgica a posicéo firme de formacédo do cidaddo através do ser professor.
Pois, segundo Libaneo (2007, p. 39), o trabalho docente é a “forma peculiar
gue o trabalho pedagogico assume na sala de aula”, diferentemente do
trabalho pedagdgico que se refere a “atuagdo profissional em um amplo
leque de préticas educativas”.

A ansia de continuar os estudos, de ter outras perspectivas de atuacéo
além da docéncia, € evidente nos participantes. O curso de Pedagogia pode
ser classificado como uma “porta de entrada” para a vida universitaria, para

inicio de uma nova profisséo, que futuramente sera mudada.



Os participantes apresentaram com unanimidade a negativa quanto a
discriminacdo no curso por serem do género masculino, tendo a maioria de
alunos/as do sexo feminino.

Contudo, um participante, Pedro, nos remete a pensar sobre a
guestao do préprio posicionamento dos participantes diante da pergunta se o
curso mudou algo em suas vidas pessoal e profissional, pois se pode
destacar que o0s estudantes sao seres sociais imersos em contextos diversos,
marcados por diversidades culturais, econdmicas e politicas, e a propria
interacdo desses fatores o “constitui” como ser docente. E importante
perceber que em toda essa constituicdo a aquisicdo do conhecimento
também faz a diferenca, reestrutura, reelabora o constituir-se professor.
Assim, os cursos de formacdo fazem seu diferencial, havendo sempre
possibilidades de mudancas, “brechas” para novos aprendizados e

formacdes.

Acredito que este curso mudou-me para melhor como pai,
filho, marido, avé, amigo, etc. Ndo, mesmo porque eu nao
vejo a pedagogia como curso feminino, e como meu ponto de
vista faz parte de meu modo de ser, eu digo: “Té nem ai, té
nem ai....”. As opini6es alheias ndo podem e ndo devem
interferir em nossas decisées. (PEDRO)

[...] pois acho o curso muito bom e néo faco questdo nem
relacdo se tem ou n&o algum tipo de discriminacéo.
(MATEUS).

Nenhum dos participantes destacou a questdo do “dom”, “o gostar de
crianga”, passando a ideia de que eles foram “marcados” para exercerem a
profissdo. Em diversas pesquisas esses apontamentos se apresentam como
evidentes para ser docente (ARCE, 2001; MELO, 1981: SAYAO, 2005).
Noévoa (1999) destaca que o saber pedagogico sempre foi produzido por
tedricos e especialistas de varias areas, criando uma relacdo ambigua entre
os professores e 0 corpo de saberes e de técnicas que devem adquirir, algo
gue leva os futuros pedagogos a acreditarem que basta “ter dom” para atuar
junto as criancgas.

Os participantes dessa pesquisa, pelo contrario, valorizam a

cientificidade, as teorias, a politica que permeiam a pratica pedagdgica. Para



eles pouco importa a questdo da discriminacdo, pois a formacdo € mais

importante, sendo o objetivo pelo qual estdo no curso superior:

Nao [referéncia sobre discriminacdo]. Apareceu uma
oportunidade e estou agarrando, e esta dentro da area que
eu gosto de me dedicar. (JOAO)

[...] mas também quero tornar doutor em Filosofia ou
Ciéncias Sociais. (TIAGO)

[...] estou muito ansioso em concluir logo meus estudos para
enfim poder exercer essa tao linda e importante profissdo de
pedagogo. (MATEUS)

Em pesquisa realizada por Paraiso (1997) que investigou o cotidiano
de um curso de formacg&o docente, a autora constatou que as relacdes de
género sao silenciadas nos curriculos dos cursos de Pedagogia e mesmo nas
aulas, culminando assim com a possibilidade de discriminacdo dos homens
que frequentam o0s cursos dessa nhatureza. Ledo (2009), em pesquisa
realizada, constatou que poucos sao o0s cursos de formacgao inicial de
professores que apresentam disciplinas obrigatorias e/ou optativas sobre as
tematicas de género e sexualidade. Assim, destacamos que a docéncia na
educacéo infantil realizada pelo sexo masculino também n&o é discutida, pois
h& uma pressuposicao presumida e cristalizada que ainda hoje esse é papel
da mulher e, portanto, ndo ha discusséo e questionamento.

Contudo, nossos participantes da pesquisa parecem que ndo se
importam com esse possivel direcionamento da educacado infantil para as

mulheres, pois quando questionados destacam:

Eu sei que ndo é féacil, pois infelizmente tem muita
discriminacao, mas trabalhando com alegria e fazendo o que
gosta todas as barreiras sédo superaveis. (JOAO)

No comeco pode causar certo estranhamento, mas depois da
primeira reunido com 0s pais e com o passar do tempo tudo
se torna absolutamente normal. (TIAGO)

Penso ser algo normal e eficiente, pois tem profissionais
masculinos que desempenham muito bem e com éxito sua
profissdo e que conseguem cativar uma interacdo entre
professor e aluno e aluno e professor, muito bem definida e
saudavel, com resultados satisfatorios. (MATEUS)



Absolutamente normal, eu vejo que as competéncias e
capacidades sao iguais, independente de sexo masculino ou
feminino, professor é professor, ndo podemos nos prender
em niveis de escolaridade para dizer se deve ser professor
ou professora. (PEDRO)

Compreendemos que género € um processo construido social, cultural
e historicamente, portanto, as relacdes escolares também possuem influéncia
nessa construcdo: “[...] A questdo de género se coloca praticamente em
todos os assuntos trabalhados pela escola nas diferentes areas” (BRASIL,
1998, p. 323).

O conceito de género nos faz refletir que as diferencas entre 0s sexos
vao muito além das diferencas bioldgicas/sexuais, sdo producdes das
construgbes sociais, histéricas e culturais na qual cada individuo esta

inserido. O campo social entra em destaque e consequentemente a escola:

[...] possivelmente, as marcas mais permanentes que
atribuimos as escolas ndo se referem aos conteudos
programaticos que elas possam nos ter apresentado, mas

BN

sim se referem a situacdo do dia a dia, a experiéncias
comuns ou extraordinarias que vivemos no seu interior, com
colegas, com professoras e professores. As marcas que nos
fazem lembrar, ainda hoje, dessas instituicGes tém a ver com
as formas como construimos nossas identidades sociais,
especialmente nossa identidade de género e sexual.
(LOURO, 2010, p. 18).

Mas se ainda silenciamos a tematica de género nos curriculos do
curso de Pedagogia e demais licenciaturas, fica complexo quando no
cotidiano escolar nos deparamos com um docente do sexo masculino na
educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Parece haver um
“deslocamento” do profissional.

Mariano (2012), como citado anteriormente, em pesquisa realizada
sobre a questdo do corpo e sexualidade nos cursos de formacdo docente,
aponta que se acredita que todas as alunas séo vistas como heterossexuais
e 0s homens que frequentam o curso sdo tidos com estereétipos
“afeminados”, consequentemente esses corpos masculinos sao vistos como
sinbnimo de pedofilizacéo: “Preocupam-nos os esteredtipos encontrados na
formacédo de professores/as, sobretudo, aqueles que pressupdem que todo

homem que se dirige a docéncia na escola béasica, em funcdo das relagbes



entre cuidar e educar, € homossexual, o mais grave é uma identidade
adicional que ganham: homossexual e peddfilo” (MARIANO, 2012, p. 611).

Os nossos futuros docentes questionados parecem que vao contra o
que profere a norma padrao, levando-nos a refletir sobre possiveis mudancas
de concepcgdes, em que a docéncia se torna espaco para todos independente
do sexo.

Podemos perceber que é possivel encontrar lacunas com muita
insisténcia e persisténcia, na busca da mudanca, da diferenciacdo, sendo a
educacédo, mais uma vez, clamada para incitar e propor transformacoes, seja

por questdes sociais, culturais ou mesmo econémicas.

Consideracdes finais

Ao longo desse texto procuramos resgatar parte do percurso da
formacao docente enquanto campo da Pedagogia, enfatizando a feminizagéo
do magistério que marcadamente se destaca nessa profissdo. Contudo,
tivemos a intencdo de enveredar pelos caminhos de inversao, realizando
apontamentos iniciais de pesquisa sobre a entrada do sexo masculino no
campo pedagadgico.

Os entrevistados nos mostraram que a docéncia, através da formacéo
no curso em Pedagogia, é terreno fértil para se estabelecerem, buscarem a
mudanca da sociedade, e também se tornar uma porta de entrada para o
mundo académico que ndo se esgotara unica e exclusivamente nesse curso.

Sabemos que as mudancgas sociais e econdmicas, tais como a falta de
emprego, a possibilidade de dupla jornada enquanto docente, favorecendo
melhores salarios, impulsionam esses individuos a ingressarem no campo da
docéncia; contudo, ndo se intimidam e também superaram as possiveis
discriminagbes quanto a sua masculinidade, veem os desafios da profissdo
como importantes para a realizagcéo pessoal e profissional.

Por outro lado, possuem até mesmo uma visao ingénua acreditando
nas mudancas que a docéncia pode proporcionar na sociedade. N&o
destacam em momento algum os percalgos da profissdo e o desprestigio
social que os/as docentes vém sofrendo.

Infelizmente, percebemos que os cursos de formacdo ndo possuem

espacos significativos para abordarem a propria constituicdo do magistério no



transcorrer da histéria da educacao brasileira, bem como as tematicas de
género que adentram o0s proprios cursos de formacdo e os contextos de
escolarizagéo desde a educacgéo infantil.

Finalizamos nossa reflexdo com a certeza que estamos distantes da
“professorinha casadoira e normalista” dos anos de 1930, ndo tdo distantes
das “tias” dos anos de 1980, mas temos a certeza que temos espago para 0s
professores homens que buscam construir sua prépria identidade
profissional, seu espaco de trabalho e a formacdo do cidaddo no palco da

docéncia.
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Apéndice A - Termo de Consentimento Livre Esclareci  do

Eu,

, fui convidado (a) a participar de uma entrevista como forma de contribuir
com uma pesquisa desenvolvida pela Prof*® Ms Rita de Cassia Petrenas, Prof.2 Dr2
Fatima Aparecida C. Gonini, Prof.2 Dr2 Valéria Marta N. Mokwa e Prof. Dr. Paulo
Rennes M. Ribeiro, tendo como objetivo apreender o motivo por que pessoas do
sexo masculino fazem a opcéo pelo curso de Pedagogia, bem como suas
apreciacdes sobre o referido curso, ou seja, € uma pesquisa que envolve a tematica
de género.

A pesquisa sera realizada através de questiondrios enviados por email ou
entregues pessoalmente, com alunos que cursaram o curso da ASSER Porto
Ferreira no periodo de 2006 a 2015 (concluintes ou nao).

Informamos que os dados desta pesquisa ndao serdao divulgados de
forma a possibilitar a identificacdo pessoal, sendo substituido por outro nome
(letra ou namero), para que a privacidade seja protegida e assegurada.
Esclarecemos também que nem mesmo o nome da instituicdo sera
divulgado.

A participacdo € voluntaria e o entrevistado tem o direito de né&o
responder a qualquer pergunta que ndo queira.

Fica esclarecido que o entrevistado leu as informacfes acima e teve a
chance de esclarecer duvidas e fazer perguntas sobre esta pesquisa e
autoriza divulgacéo dos resultados.

Data de hoje:_de de 2015.

Nome do participante da pesquisa:

Assinatura:

Pesquisadora Responsavel: Rita de Cassia Petrenas

Assinatura da Pesquisadora responsavel:

Endereco e Telefone da Pesquisadora:
Av: José Ventura, 714
Santa Rita do Passa Quatro SP- Fone 19- 997092991



Apéndice B — Questionario

1) Data em que estéa respondendo:

2) Nome:

3) Idade:

4) Estado civil:

5) Tem filhos? Se afirmativo, quantos?

4) Atualmente, profissdo em que atua:

5) Antes de iniciar o curso de Pedagogia, qual profissdo exercia?
6) Vocé tem algo a dizer sobre sua trajetéria escolar?

7) Algum professor marcou sua vida (pessoal e/ou profissional)? Vocé pode
contar por qué?

8)) Por que vocé decidiu fazer o curso de Pedagogia?

9) Vocé pensou em realizar outro curso sem ser Pedagogia? Qual? Por qué?
10) O que o curso de Pedagogia acrescentou na sua vida pessoal?

11) O que o curso de Pedagogia acrescentou na sua vida profissional?

12) Vocé alguma vez se sentiu discriminado por cursar Pedagogia (por ser
considerado no senso comum como um curso feminino)?

13) Vocé pretende seguir carreira na area? Justifique sua resposta.

14) O que vocé pensa do professor de Educacdo Infantil ser do sexo
masculino?
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Resumo

O objetivo do artigo, que teoricamente se valeu principalmente das
contribuicdes de Erving Goffman, foi mostrar a realidade de alunos
cronicamente enfermos. Metodologicamente foi feita pesquisa etnografica com
criancas cronicamente enfermas no cotidiano de um ambulatério publico
estendendo a observacdo para dentro de quatro unidades escolares. Esse
processo de pesquisa foi estruturado para mostrar a situagéo de alguns alunos
que tém muitas faltas. Isso possibilitou analisar as estratégias que
desenvolvem para organizar seus trabalhos escolares. Foi explorada em
detalhes a experiéncia de conviver com a dermatite atopica. Os resultados
mostram que aspectos consideraveis das chamadas vulnerabilidades sé&o
construcdes sociais, especialmente a producdo de estigmas. Por isso o artigo
indica, nas conclusdes, que as desvantagens de criangcas cronicamente
enfermas ndo somente, mas especialmente na escola, ndo resultam apenas do
desconforto que a doenca cronica proporciona. Resulta principalmente da
recriacdo constante da vulnerabilidade quando essa crianca € percebida e
apontada como diferente e, nesse sentido, é estigmatizada em decorréncia da
reacao as marcas que a experiéncia inflige ao seu corpo.
Palavras-chave : Criangcas. Doenca cronica. Dermatites. Escola.
Vulnerabilidades.

Abstract

The purpose of the article, which theoretically earned mainly from
contributions from Erving Goffman, was to show the reality of chronically ill
students. Methodologically it was made ethnographic research with chronically
ill children in a public clinic extending the observation into four school units. This
process of research was structured to show the situation of some students who
have many faults, and that allowed analyzing the strategies they develop to
organize their schoolwork. It was explored in detail the experience of living with



atopic dermatitis. The results show that significant aspects of vulnerabilities are
called social buildings, especially production of stigmas. Therefore the article
states in its conclusions that the disadvantages of chronically ill children not
only, but especially in school, do not result only from the discomfort that chronic
disease provides. Mainly the result of constant recreation of vulnerability when
the child is perceived and identified as different and, accordingly, is stigmatized
as a result of reaction to brands that experience inflicts to your body.

Keywords : children; chronic disease; dermatitis; school, vulnerabilities.

Introducéo

No Brasil, Covic e Oliveira (2011) identificaram 37 producbes
académicas vinculadas a programas de pés-graduacdo em educacao voltadas
para o tema do atendimento pedagogico desenvolvido com criancas em
instituicdes hospitalares.

Em programas de pos-graduagcdo em saude as autoras identificaram 3
estudos sobre atividades ludicas em hospitais; 6 estudos sobre o impacto de
doencas crénicas em criancas e jovens e especificamente sobre a
escolarizacdo de criancas e jovens cronicamente enfermos localizaram 3
pesquisas (Covic e Oliveira, 2011, p. 57).

Nucci (1998), Saikali (1992) e Sousa (2005) sdo autores diretamente
identificados com o estudo da escolarizacdo de criangas com doencas cronicas
ou muito graves e a anemia falciforme e a leucemia figuram entre os temas
abordados mais detidamente.

O tema deste artigo ndo é a producdo académica a respeito da
escolarizacdo de criancas cronicamente enfermas, mas as referéncias acima
sdo importantes para que se perceba que esse objeto ndo tem mobilizado
quantidade expressiva de pesquisadores no campo da educacgdo, tampouco
nas interfaces que alguns programas tém entre educacao e saude.

A Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacéo
normatizou em 2002 os vinculos que devem ser mantidos entre a escola basica
e os alunos considerados grave ou cronicamente enfermos.

A normatizacéo incide sobre as chamadas “classes hospitalares”:

Cumpre as classes hospitalares e ao atendimento pedagdgico domiciliar

elaborar estratégias e orientacbes para possibilitar o acompanhamento



pedagogico-educacional do processo de desenvolvimento e construcdo do
conhecimento de criangas, jovens e adultos matriculados ou ndo nos sistemas
de ensino regular, no ambito da educacdo bésica e que se encontram
impossibilitados de frequentar a escola, temporaria ou permanentemente, e
garantir a manutencdo do vinculo com as escolas por meio de um curriculo
flexibilizado ou adaptado, favorecendo seu ingresso, retorno ou adequada
integracdo ao seu grupo escolar correspondente, como parte do direito de
atencdao integral (Brasil, 2002, p. 13).

Essa normatizacdo aborda diretamente o direito a escolarizacdo, mas
evidentemente n&o diz respeito a um universo significativo de criangas e
adolescentes que ndo se afastam do cotidiano escolar, ou pelo menos nao se
afastam por longos periodos, mas se ausentam intermitentemente em
decorréncia ndo da internacdo, mas de rotinas ambulatoriais das quais néo
podem escapar em razdo da doenca crbnica que as acompanha
incessantemente.

Considerando concretamente esse universo que de tdo especifico
escapa as consideracoes da lei, 0 objeto de analise deste artigo diz respeito as
estratégias que alunos desenvolvem para conviver com doencas crbnicas
“enquanto” se escolarizam. O que se pretende aqui é langar alguma luz sobre o
cotidiano desses alunos que séo obrigados a faltar constantemente, pois suas
vidas estdo atreladas ndo somente a escola, mas também as salas de espera
em ambulatorios especializados.

Para realizar essa intengédo, estrategicamente este artigo aborda
criangcas com cronicos e graves problemas de pele, considerando que tais
problemas colaboram para que o0s processos de escolarizagdo sejam
tumultuados, mas néo interrompidos, salvo excecgodes.

Para dar visibilidade as criancas aqui mencionadas, metodologicamente
organizou-se pesquisa qualitativa, com a escolha de algumas criancas dentre
muitas num ambulatorio especifico, cujo detalhamento vira adiante.

O esfor¢o de pesquisa que norteou esse processo foi o de acompanhar
de perto e constantemente as criangas identificadas e organizar cadernos de
campo com abundantes anotagfes para que fosse possivel a posteriori analisar

e interpretar aquela rotina e, desse modo, proporcionar aos leitores



informacdes que somente sdo obtidas na dimensdo mais microscopica do
cotidiano.

O processo que envolveu e acompanhou criancas e familiares na
pesquisa que subsidiou este artigo foi aprovado pelo Comité de Etica da
Universidade e as pessoas abordadas, adultos e criancas, foram esclarecidas a
respeito das intencdes investigativas em andamento e tudo foi formalizado em
termos livres de esclarecimento e consentimento devidamente assinados26.

Por se tratar de uma pesquisa atenta aos microeventos do cotidiano de
alunos cronicamente enfermos, a referéncia tedrica mais constante foi a obra
de Erving Goffman em cujas analises sobre interacbes face a face e
comportamentos em lugares publicos buscou-se inspiracdo para analisar a
“elaboracéo de si”, que ndo cessa de acontecer em dois cenarios de expressiva
importancia na historia das criancas aqui abordadas: a escola e as salas de
espera hospitalares.

Ao mesmo tempo em que essas criangas ganharam alguma visibilidade,
foi possivel promover uma breve reflexdo sobre como essas criangas Sao
(quando sao) percebidas na especificidade de suas situacfes. Assim, a escola
e 0s professores sdo personagens dessa trama, tanto quanto os profissionais
de saude mencionados.

As criancas aqui focadas tém desvantagens acumuladas em relacdo as
demais criangcas com as quais dividem a sala de aula (Freitas, 2013). S&o
criangas que chegam a escola apos horas e horas de espera e tratamento em
ambulatérios especificos, e apdés muitas horas de deslocamento entre as
instituicbes analisadas. Por isso, ao final, até aspectos relacionados ao
transporte serdo abordados.

Foram escolhidas algumas criangas com o objetivo de configurar alguns
retratos dos agentes desse dia a dia. Mas para além desses retratos outras
criancas serdo mencionadas, considerando os exemplos significativos que
protagonizaram no transcorrer da pesquisa.

Quando a pesquisa foi concluida, o que pareceu ser mais relevante

ressaltar foi a certeza obtida de que as desvantagens de criangas cronicamente

?® Processo de aprovacdo no Comité de Etica em Pesquisa n° 30714814.5.0000.5505.



enfermas ndo somente, mas especialmente na escola, ndo resultam apenas do
desconforto que a doenca cronica proporciona. Resulta principalmente da
recriacdo constante da vulnerabilidade quando essa crianca é percebida e
apontada como “diferente” e, sendo assim, passa a ser estigmatizada em
decorréncia das marcas que a situacao inflige ao seu corpo (Goffman, 2009).

As criancas que foram pesquisadas tém um cotidiano marcado por uma
singular descontinuidade. Seus corpos estdo marcados pela doenca crdnica e
elas tém diferentes “regimes de (in)visibilidade” (Freitas e Prado, 2016). Isso
quer dizer que sao personagens de cenarios nos quais ora esta em questao
saber mostrar-se, ora esta em questdo saber ocultar-se. A categoria cenario
indica a centralidade que as analises goffmanianas tém neste artigo. Este
trabalho decorre de pesquisa que constatou que a integridade fisica, intelectual
e emocional da crianca pode sofrer desgastes que sdo permanentemente
acentuados ou atenuados conforme o cenario e o0s sofrimentos s&o
retrabalhados em cada situacdo (Goffman, 2012b) e manejados conforme a
crianca se apropria da propria fachada (Goffman, 2012a) nas interacfes que 0
cotidiano possibilita.

Foram abordadas vulnerabilidades que se recriam na “experiéncia de
pele” (Mcdermott & Verenne, 2000) da crianga. Foi analisada uma “experiéncia
de pele” especifica, decorrente do convivio inescapavel para quem tem em sua
pele a dermatite atopica. A pesquisa captou o especifico da “experiéncia de
pele” dessas criancas e conseguiu registrar aspectos da cultura material da
qual faz parte a histéria do corpo de cada uma delas (Porter, 2011).

Da coleta de dados

A coleta de dados foi realizada principalmente num ambulatério publico,
em ambientes escolares e nos trajetos percorridos diariamente pelas criancas
que protagonizaram essa pesquisa. O processo de pesquisa e analise se deu
num cenario de acompanhamento de muitas criangcas em permanente
tratamento da dermatite atdpica e estrategicamente foi possivel escolher quatro
para os fins especificos deste artigo.

Trata-se de um processo com intenso acompanhamento. Por isso,

embora a estratégia para coleta de dados tenha favorecido interagir com



dezenas de criancas, desde o principio o trabalho organizou-se para abordar
especificamente um numero reduzido, intensificando a opc¢ao pela abordagem
gualitativa.

Foram quatro as criancas escolhidas para os retratos porque com essas
a questao da assiduidade escolar mostrou-se um componente especifico para
a organizacdo que desenvolveram diante do tempo de espera no ambulatorio.
Essas quatro criangas foram aquelas que mais sensivelmente levaram a escola
“para dentro do ambulatério”. Esse deslocamento de trabalhos escolares para o
ambulatorio e de recomendacdes ambulatoriais para dentro da escola revelou-
se um dominio tético, para falar com Certeau (2000), em relagdo as demais
criangas de ambos os ambientes.

A principal estratégia de obtencédo de dados foi a observacao intensa,
baseada na recomendacdo do etndgrafo Thomas Weisner (2012) de que o
pesquisador ndo esta escondido para flagrar o inapropriado e denuncia-lo. O
pesquisador € parte do cenario e tem consciéncia de que “olha para um olhar
que se sabe olhado”. Com base em Goffman, sabiamos que toda a trama tem
algo de performatico.

O principal, mas ndo Unico espaco de referéncia para a coleta de dados,
foi a sala de espera. As salas de espera no entender de Augé (2012) sédo “nao
lugares” fundamentais para conhecer o cotidiano. O antropologo francés quis
tratar das experiéncias de anonimato e denominou alguns espacos como nao
lugares com a intencdo de revelar experiéncias vividas em cenarios
configurados como “de passagem”, “de aguardo”, mas observando que em
certas experiéncias esses locais se tornam espacos de intensa permanéncia
porque o aguardo corresponde a grandes unidades de tempo.

As salas de espera de ambulatérios tém sentido caleidoscopico. Quando
sdo vistas da perspectiva dos trabalhadores da saude, sdo locais de
permanéncia e constancia para quem trabalha, supondo, cada um, administrar
a passagem constante do impermanente e do descontinuo.

Do angulo da crianga que espera, muitas vezes com seus familiares e na
maioria dos casos com suas maes, as salas de espera s6 sao “nao lugares” no
sentido de que as identidades se diluem nos tratamentos impessoais que se

aproximam do anonimato.



Para a crianca cronicamente enferma, a sala de espera € “nao lugar”
apenas no sentido de ndo ser o local de destino, como afirma Augé (2012),
destino esse que é o gabinete de consulta. Mas na trama existencial dessa
crianca a sala de espera € um campo de constancia que faz parte de sua vida
e gque lhe oferece seguidas horas de espera quase todos os dias.

Foi uma pesquisa que favoreceu encontrar dinamicas de estigmatizacao
evidenciadas nas situagcdes em que a condicdo de cronicamente enfermo
conferiu a cada crianca um modo especifico de “ser apontada” e um modo
permanente de sentir a “identidade deteriorada” (Goffman, 2008).

Numa investigagdo microscopica (Campbell, 2000) a principal estratégia
€ 0 acompanhamento de rotinas. O acompanhamento aqui se deu no
ambulatorio, na escola e no trajeto casa-ambulatério, num processo de
investigacdo que Florence Weber designou como favoravel para “observar”,
“escutar” e “estar com” (Weber, 2009).

Por isso, este artigo diz respeito as experiéncias de convivio escolar que
foram identificadas “dentro” da experiéncia de viver como paciente
ambulatorial. Na materialidade dos locais de pesquisa, chamou atencdo o
guanto a sala de espera ambulatorial também se organiza como se fosse uma
sala de aula, com cadeiras justapostas e enfileiradas. Chamou atencé&o
também a presenca constante da licho de casa na rotina das criancas que

esperam.

Alguns antecedentes para elucidar o objeto

Poucas pesquisas foram realizadas especificamente sobre e com
criancas com dermatite atopica. A doenca é frequente na infancia, porém é
pouco conhecida, conforme indicam os estudos de Castro (2012); Castro e
Solé (2006) e Facchin (2011).

Considerando as pesquisas e estudos sobre o tema do adoecimento
cronico, observa-se que alguns autores dedicaram-se ao estudo da crianca
com dermatite atOpica, mas poucos se dedicaram a uma aproximacao densa
na rotina dessas criancas e suas familias. Uns preocuparam-se com as
caracteristicas clinicas da doenca, como Castro (2012), outros se ocuparam

dos aspectos psicolégicos, como Facchin (2012) e Gascon e Bonfin (2012).



Este artigo diz respeito a intencdo de compreender menos da doenca em Si
mesma, e muito mais dos sujeitos concretos que lidam com o proprio corpo
cronicamente enfermo e ressignificam suas vidas.

As diferencas “apontaveis” no corpo (Goffman, 2008) geram um
desconforto singular. E o cotidiano é rico em situacées nas quais a pessoa se
esforca para ocultar, parcial ou totalmente, seu corpo. Nos casos aqui
analisados as vestimentas fazem parte da cultura material do corpo doente e
ndo sao ocasionais ou fortuitamente escolhidas. S&o dispositivos de
organizacdo do ocultamento da pele e de producéo de cada eu. O que nos
lembra da adverténcia de David Le Breton:

Em condicbes comuns da vida social, as etiquetas do uso do corpo
regem as interacdes: circunscrevem as ameacas suscetiveis de surgir [e
mostrar] o que néo se conhece (...). (LE BRETON, 2013a, p. 74).

As criangas com dermatite atOpica muitas vezes tém marcas por todo o
corpo. Para elas a ocultacdo € tdo necesséaria quanto impossivel de se realizar
plenamente. O corpo € socialmente construido e isso é especialmente
constatavel num corpo marcado com o repugnante, com o chocante, com o
deformado (Breton. 2013b; Courtine, 2014; Foucault, 2009). Por isso, a pele se
torna, em determinadas situagfes, um territorio simbdlico.

A pele representa o limite entre o dentro e o fora, assume a importante
funcdo de 6rgédo de relacdo com o mundo externo e o outro. A pele € a primeira
forma de contato e vinculo com o outro (FACCHIN, 2012). Relaciona-se “com o
meio externo e o interno, formando a fronteira entre o préprio e o ndo proprio,
expressando as relacdes dos niveis ndo fisicos do ser e ligando-se aos
grandes sistemas de regulacdo do corpo e da mente” (AZAMBUJA, 2000, p.
394).

O destaque para a pele algumas vezes ocorre gquando a pessoa
contraditoriamente ndo quer mostra-la. Isso se da especialmente com doencas
como psoriase, dermatite, vitiligo, entre outras. Quando se torna foco do olhar e
qguestionamento do outro, a pele entra em cena com a mediacdo da aparéncia,
da cor ou da textura.

Podemos pensar em uma construgcdo social da pele quando

determinadas caracteristicas sdo aceitas e outras ndo, no caso das criancas



com dermatoses as alteracdes na pele como vermelhiddo, ressecamento,
lesbes e despigmentacdo geram um constrangimento social a medida que
muitos olham, questionam e se afastam com clara demonstracdo de
repugnancia.

Dermatite significa inflamacdo da pele (STEDMAN, 1996) e atopia um
conjunto de afeccbes alérgicas caracterizadas por influéncia hereditéria
(FERREIRA, 1986). Assim, a dermatite atopica pode ser definida como “uma
doenca inflamatoéria da pele, de carater crénico e recidivante, caracterizada por
prurido intenso e lesdes eczematosas que se iniciam em 85% das vezes na
primeira infancia. Sua associacdo com outras manifestacdes atopicas, como
asma e a rinite alérgica, é frequente” (CASTRO; SOLE; et al, 2006, p. 269). A
doenca costuma ser comum nas areas urbanas afetando principalmente
criancas de até dois anos (AKDIS; AKDIS; et al, 2006).

As caracteristicas principais da doenca sdo o aparecimento de lesfes
avermelhadas na pele necessariamente acompanhadas por prurido. O curso da
doenca costuma variar, assumindo geralmente um carater crénico, havendo
fases de exacerbacéo e outros de diminuicdo dos sintomas. A pele lesionada
tem cortes papulosos, acompanhados de prurido e sensagédo de queimacao.

As lesdes costumam ser acompanhadas de secrec¢édo liquida e formacgéo
de placas (SIMAO, 2010, p. 2). Em casos mais graves, como destaca o
informativo da Associacdo de Apoio a Dermatite Atopica (AADA) de 2005, as
lesGes podem acometer o corpo todo. S&o muitos os fatores desencadeantes
(CASTRO e SOLE, 2006).

Para além disso, as criancas participantes desta pesquisa fazem parte
de um universo hipermedicado, com marcante presenca de corticoides e com a
untuosidade de tudo o que tocam, propria de quem convive obrigatoriamente

com pomadas e cremes hidratantes.

Imerséo e organizacdo da analise

A pesquisa que fundamentou esse artigo contou com O
acompanhamento dos envolvidos por um longo periodo de tempo. Geertz
(2012) ressalta que ao se descrever uma situacdo é importante compreender e

interpretar o significado das acdes. E apenas através da imersdo na situagéo



que se torna possivel perceber a construcdo de alguns sentidos atribuidos as
acoes.

Organizamo-nos para um processo de imersdo cuidando para que 0s
procedimentos indicados pelo Comité de Etica da Universidade fossem
seguidos e nos posicionamos para observar, anotar, perguntar e escutar as
pessoas interagindo nas salas de espera. Por isso mesmo, as interlocucdes
foram estabelecidas a partir da manifestacao dos envolvidos autorizando nossa
aproximacédo, observacdo e utilizacdo de dados com o preenchimento do
Termo Livre de Consentimento Esclarecido.

Nos primeiros movimentos de aproximacao e nos primeiros registros, ja
foi possivel perceber que as pessoas naguele cenario interpretavam a doenca
cronica como estigma na acepcao de Goffman (2008), ou seja, como algo
“apontavel” como repugnante.

A construcdo de estigmas se da no bojo das relagcdes sociais que
dirigem a vida da crianga cronicamente enferma e interfere na forma como se
veem. Escutando-as foi possivel perceber que se veem como “estragadas” pela
doenca, ou seja, que se enxergam tal como séo apontadas.

No local seguiamos a recomendacéo de Goffman (2012b) e dividiamos o
ambiente em cenérios, tomando por critério as situacdes que promoviam
rearranjos de papeéis, por exemplo, percebiamos alternancias observaveis nas
criancas cuja performance se modificava de lugar para lugar. Num microespaco
delineava-se o territério de ser paciente, o espaco para ser aluno, o lugar de
ser filho e cada mudanca de perspectiva se dava com variagées espaciais
minimas num territério institucional de pequenas propor¢cdes que era
apropriado o tempo todo como “territorio de cada eu” (Kian, 2014).

Uma vez que nos movemos na pesquisa predominantemente com
categorias de Goffman, tdo logo se estabeleceu uma rotina de comunicagéo,
nos dedicamos a anotar assimetrias e simetrias (Goffman, 2012a). Essas duas
categorias mostram-se muito Uteis quando se identifica um cotidiano com
posicionamentos marcados, ou seja, com locais especificos para cada ator e
com a presuncado de que os atores sao diferenciados em inUmeras camadas de
identidade, em cada qual se organizando um modo de falar conforme a

expectativa que se tem daquele que escuta.



As interacdes ocorriam de forma assimétrica quando as formas de
tratamento revelavam hierarquias implicitas na diferenciacédo desses papéis, ou
simétricas quando era mais clara a percepcéo de paridade no relacionamento
dos diferentes atores (médicos sdo sempre tratados com reveréncia e maes e
criancas sempre tratadas com informalidade).

Goffman (2012a, 2012b) sugere especial atencdo a deferéncia, que é o
que se percebe como devocao ou credibilidade dedicada a fala de determinada
pessoa, decorrente de sua funcdo ou conduta. No transcorrer da pesquisa 0s
meédicos sempre foram contemplados com especial deferéncia, e a
materialidade dessa deferéncia se mostrou ndo somente em palavras, mas
fundamentalmente na reorganizacdo do porte (Goffman, 2012b), que é o que
se faz com o corpo quando se quer interagir “falando” com a postura, com 0
vestuario e a organizacao de gestos.

Partiamos, portanto, de um modo de observar “postado” pela dinamica
goffmaniana. Cabia, a partir disso, delinear o perfil das criangas pesquisadas.

Perfis das criancas pesquisadas

O numero de criancas pesquisadas foi adequado ao tempo necessario
para fazer um acompanhamento intensivo, que se estendeu por dois anos.
Selecionamos quatro criangas, embora outras sejam mencionadas no
transcorrer do texto, cujos exemplos foram percebidos como significativos.

A escolha acompanhou os seguintes critérios: 1) a gravidade da doenca;
2) o maior numero de ida as consultas no ambulatério; 3) o niumero de
internacdes devido a crise; e 4) a disponibilidade para participar da pesquisa.
Esse processo ocorreu nas primeiras semanas de imersdo no ambulatorio e se
deu & medida que as criancas compareciam com regularidade as consultas e
podiam, assim, ser identificadas com as caracteristicas necessarias.

Seguindo os procedimentos do Comité de Etica que avaliou essa
pesquisa, elas foram convidadas a participar da pesquisa, convite que se
estendeu aos familiares, e todos os envolvidos foram detalhadamente

esclarecidos a respeito do uso que fariamos das informac¢des colhidas.



Das quatro criancas que aqui tém maior destaque, trés sdo meninas,
duas com dermatite grave e uma com dermatite atopica moderada, e um
menino com o quadro de dermatite atopica moderada.

Para entender o destaque também dado as situacbes moderadas do
adoecimento crbnico, esclarecemos que 0 objetivo foi o de retratar o cotidiano
ndo apenas com base nas dificuldades extremadas da doenga, mas também
com outras faces do mesmo problema. No todo, para além das quatro criangas
retratadas também acompanhamos outras sessenta e duas criancas em suas
rotinas ambulatoriais para que pudéssemos compreender de forma mais
abrangente a experiéncia da doenca cronica e consolidar nossa opinido a
respeito das questfes escolares que sdo mencionadas nesses cenarios.

As quatro criancas escolhidas foram ficticiamente denominadas Clara,

Estela, Mariana e Joao.

Clara, 14 anos. Dermatite atopica grave desde
0s 5 anos, em tratamento continuo ha

8 anos.

Estela, 10 anos. Dermatite  atOpica bastante
grave desde o0s 2 anos, em

tratamento continuo ha 5 anos.

Mariana, 9 anos. Asma controlada desde os 3
anos e dermatite atdpica moderada
desde os 6 anos, em tratamento

continuo ha 3 anos.

Joao, 11 anos. Dermatite atopica desde os 2
anos, em tratamento continuo ha 4

anos.

Retratos

Clara apresentava dermatite atopica grave desde o0s cinco anos de
idade. Todo o seu corpo estava acometido pela dermatite nos membros
superiores e inferiores, tronco, rosto, couro cabeludo, méos e pés. Era uma
menina muito comunicativa e curiosa. Conhecia todos os funcionarios do

ambulatdrio, frequentava o local ha oito anos.




Percebeu-se que Clara sofria muito com os momentos de crise da
doenca, que eram muito frequentes. Manifestava muitas formas de intensa
tristeza, irritacdo e ansiedade. Cogava-se continuamente e, por isso, tinha
intensas feridas nos bracos, no tronco e no couro cabeludo, o que também
ocasionava queda de cabelo.

Como nos referimos a materialidade das histérias do corpo, cabe
prontamente registrar as estratégias usadas para ocultar o problema. Para
esconder o corpo, usava sempre roupas longas, como camisetas de manga
comprida e calgca. Nos momentos de calor, usava camiseta de manga curta da
escola, mas fazendo uma sobreposicdo com uma camisa de manga trés
quartos para disfarcar as lesbes. Prendia sempre a camiseta por dentro da
calca para evitar descobrir-se ao levantar os bracos. Para ela, era muito
importante ndo mostrar a parte frontal do tronco ou as costas. Usava sempre
maquiagem para esconder as manchas do rosto e principalmente a coloracdo
das palpebras inferiores, que sdo avermelhadas.

Sua familia ao tempo da pesquisa era constituida por ela e sua mae. A
menina ndo conhecia o pai e ndo tinha irmaos. Sua méae era, entédo, auxiliar de
limpeza em uma escola e trabalhava no periodo da noite. Fez essa op¢ao para
poder acompanhar a filha nas consultas que ocorriam durante o dia. Soubemos
que a mae apresentava a Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida e fazia
tratamento para controlar a doenca.

No acompanhamento feito na escola percebemos que Clara tinha
algumas amigas que Ihe ajudavam com as aulas perdidas, devido as consultas
e internacdes e a apoiavam em seus momentos de sofrimento pela doenca. Ao
tempo da pesquisa Clara estudava numa escola privada confessional e era
bolsista, considerando suas dificuldades econémicas. Muitos j4 a conheciam e
eram poucos 0s que ainda comentavam e a questionavam sobre a dermatite.

Estela era naquele momento uma crianca de dez anos que fora
diagnosticada com dermatite atopica aos dois anos de idade. A doenca
acometia todo seu corpo desde a cabeca até os pés. Sua dermatite era
bastante grave e pouco respondia aos medicamentos. Fazia tratamento no

ambulatério havia cinco anos. Chegou a primeira consulta, segundo os



meédicos, com um quadro gravissimo em que sua pele estava completamente
lesionada e com secrecéo intensa.

Enquanto transcorria a pesquisa, ela era considerada o caso mais grave
do ambulatorio. As consequéncias da doenca como hipopigmentacdo e
espessamento da pele geravam para ela muito desconforto. Mostrava-se timida
e desconfiada. O tempo todo evitava fazer contato visual com as pessoas.
Olhava sempre para baixo.

Como estratégia para esconder a pele utilizava camisetas de manga
longa e calcas compridas. Usava apenas sapatos fechados com meia, mesmo
em casa, para evitar que as lesdes e a hipopigmentacdo que ocorre
principalmente na face da perna e nos pés aparecessem.

Estela apresentava também problemas de crescimento e um quadro de
desnutricdo. Tinha altura inferior a das criancas com sua idade. Com os
tratamentos realizados, como a utilizacdo de hormoénios e suplementos
vitaminicos, estava crescendo um pouco mais e as caréncias nutricionais se
mostraram menos preocupantes ao final da pesquisa.

Sua familia constituia-se com sua mae, seu pai e duas irmas mais
velhas. Nas consultas era acompanhada por sua mae. Como diarista ela
alternava dias de trabalho para acompanhar a filha, trabalhando, por isso,
também aos finais de semana. O relacionamento de Estela com as irmas
mostrava-se conturbado e é desse relacionamento que surgiu o apelido “coca
coga”. Viviam em situacdo econdmica bastante precaria e, por isso, moravam
em uma casa ao lado do esgoto a céu aberto com poucas condi¢Bes para
investir no tratamento, jA que apenas sua mae trabalhava e seu pai tinha
problemas com alcoolismo e quadros convulsivos.

Na pesquisa dentro da escola, foi possivel observar que Estela tinha
poucos amigos, costumava ficar isolada e faltava muito as aulas. Algumas
criancas faziam piadas a respeito de seu estado e quando percebiam que ela
estava se cocando falavam que sua doenca era “de cachorro”, em referéncia a
sarna.

Mariana € uma menina de nove anos que foi diagnosticada com asma
aos trés anos e com dermatite atdpica aos seis anos de idade. A asma estava

controlada e o quadro apresentado era de dermatite atopica moderada/leve. As



partes do corpo acometidas eram os cotovelos, joelhos, tronco e em momentos
de crise a face. Sua pele apresentava poucas machas hipopigmentadas e
ressecamento. Quando estava em crise, no ambulatério e na escola, as lesdes
ficam avermelhadas.

Mostrava-se uma crianca alegre e comunicativa. Frequentava o
ambulatério ha trés anos. Nao se importava tanto com a aparéncia da pele, o
que lhe incomodava mais era o prurido intenso. Sua familia era, naquele
momento, composta por sua mae, seu pai e seu irmao mais velho. O pai tinha
asma e o irmao mais velho asma intermitente e dermatite atdpica. A mae era a
Gnica que nado apresentava doenca alérgica e para cuidar dos filhos e
acompanha-los nos tratamentos teve que parar de trabalhar. H4 um dado
singular nos registros materiais da dermatite na vida dessa familia. Para sair de
casa com os filhos a mée levava uma maleta de medicamentos tanto para a
asma quanto para a dermatite.

Podia-se perceber nesse caso especifico que as estratégias de
ocultacéo da pele se organizavam mais por iniciativa da mae do que da crianca
em questdo. Era a mae que mais enfaticamente se preocupava com a
aparéncia da pele da filha. Seu maior medo era que a doencga ficasse muito
visivel e que, por isso, atrapalhasse as relagfes sociais da menina.

Ha uma clara questdo de género nos “bastidores” (Goffman, 2009)
dessa estratégia. A mae nao tinha as mesmas preocupac¢des com o filho, ainda
que ele tivesse lesdes no rosto. Para a mae a dermatite tinha repercussado mais
negativa para as meninas, pois considerava que “o feminino” sofria mais
intensamente com o que era comentado como “déficit de aparéncia”.

Foi possivel registrar que sua rotina escolar ndo tinha sido
acompanhada de comentarios desagradaveis. Por outro lado era bastante
“vigiada” (Douglas, 2010) a medida que recebia muitos questionamentos dos
amigos sobre suas faltas.

Identificamos Jodo, um menino de onze anos que foi diagnosticado com
dermatite atopica aos dois anos de idade. A dermatite atdépica acometia seus
membros superiores e inferiores, tronco e pés. Sua pele era hiperpigmentada
nas areas de lesdo, com formacdo de crostas e secrecdo nos momentos de

crise. Tinha longos periodos de calmaria da doenca, porém com periodos



curtos de crise intensa. Mostrava-se um menino muito cordato e solicito e
frequentava o ambulatorio ha quatro anos.

Dentre essas criangcas Jodo era a personagem que mais claramente
dividia estratégias. Quando era protagonista das rotinas ambulatoriais n&o
demonstrava importar-se com a aparéncia de sua pele, chegando a usar
camisetas sem manga e short. Quando ia para a escola ou saia para brincar
com os colegas na rua, ndo dispensava cal¢ca comprida, ténis e camisetas com
mangas. Sua familia era composta por sua mae, seu pai € seu irmdo mais
novo. Sua méae também apresentava dermatite atopica, ainda que controlada.
A mée tinha a responsabilidade de acompanhar a crianca as consultas e
trabalhava como autbnoma.

Foi possivel constatar que na escola Jodo estava em processo de
adaptacdo, pois no transcorrer da pesquisa havia se mudado. Mas, mesmo
assim, tinha amigos e a doenc¢a néo tinha parecido, até entdo, um empecilho.
Joéo gostava muito de jogar futebol.

Notamos variacdes ao redor do mesmo problema. Variava a intensidade,
alternavam-se 0s agravantes e os atenuantes. Mas a trama existencial de

todos tinha em comum o lugar da pele no enredo que se apresentava.

Cenarios, por dentro

Ao observar e acompanhar as criancas e suas maes em seus
deslocamentos e nas rotinas ambulatorial e escolar, acumulamos muitas
informacgodes e relatos dessas personagens, que foram registrados e guardados
em cadernos de campo. A espera longa por consultas era o aspecto mais
frequentemente relatado na vida dessas criangas e maes.

Chegavam antes das sete horas da manha, encontravam a calcada em
frente ao ambulatério lotada e aguardavam a distribuicdo de senhas. Assim que
chegavam, as criangcas menores solicitavam colo. Aguardavam a abertura do
ambulatorio e se preparavam para a disputa por cadeiras vazias. As cadeiras
estavam sempre dispostas como se simulassem uma sala de aula. O
recepcionista iniciava a chamada. O numero que cada crianga tinha a
conectava a um prontuario. Chegavam os médicos residentes, que iniciavam o

atendimento. Algumas criangas, Clara sempre, faziam licdo de casa.



A cena descrita possibilitou identificar algumas estratégias que os pais e
criangas utilizavam para aguardar o atendimento no ambulatério. Notava-se
uma simultaneidade de ac¢bes durante a espera. Uns sentavam-se no chéo,
outros se abracavam para diminuir o frio, algumas maes conversavam com
outras maes, outras preferiam descansar e tentar dormir. As criangcas também
apresentavam acdes variadas, umas brincavam, outras jogavam, outras
dormiam. Mas muitas faziam licdo de casa. A licdo de casa era uma atividade
omnipresente.

Goffman (2012a) ressalta as riquezas e simultaneidades de acdes em
uma situacao. Cada um assume um papel e tem uma viséo diferente do que
esta ocorrendo. Para as criancas e adolescentes que frequentam o ambulatério
h&a muitos anos, o ritual de espera é mais tranquilo, eles planejam o que irdo
fazer durante o periodo, incluindo o estudo. Para as crian¢gas mais novas a
espera é mais incbmoda e as estratégias de acdo sdo pouco adequadas a
situagcao, como o jogo de futebol improvisado.

ApOs a espera, que na maioria das vezes era longa, chegava 0 momento
da consulta, que tinha significados diferentes para cada crianca. Para umas a
consulta era um momento de alivio e para outras era um momento bastante
tenso.

As consultas registradas no processo de imersdo revelaram cenarios
especiais como, por exemplo, numa ocasido em que Estela apresentou-se
visivelmente cansada e as secre¢cfes de sua pele fizeram com a que meia
calca que usava grudasse a pele, o que gerou intenso choro.

Essas situacfes invariavelmente eram acompanhadas daquilo que as
maes denominavam de “bronca médica”’, ou seja, eram repreendidas
severamente porgue “o tratamento ndo estava sendo feito corretamente”. E a
resposta na maioria das vezes se convertia em queixa, como quando a méae
desabafava, explicando que trabalhava e nado tinha como acompanhar a
crianca o dia todo e, mesmo assim, ficava a mercé das “broncas”.

O menino Jodo costumava ter consultas mais tranquilas, o que néao
ocorria com Clara, que usualmente era a ultima a ser atendida no ambulatério

porque repetidas vezes chegava quando o expediente ja estava em



andamento. Mesmo nessa condi¢cdo de “atrasada”, Clara encontrava um modo
para fazer ali sua licdo de casa.

Ela tinha tal familiaridade com os ritos de preparacdo para a consulta
que chegava a lembrar aos residentes que precisava ser pesada antes de ser
atendida. Ela também podia ser reconhecida como personagem tipica de um
universo hipermedicado. Solicitava a administracdo de medicamentos e
indicava aos residentes que se encontrava bastante debilitada, lembrando a
cada um que a intensificacdo das dosagens poderia atenuar dores e
dificuldades que estavam literalmente a flor da pele.

As consultas com Estela tinham seguidos episddios de choro e
desconforto. E era com essa crianca que ficava bastante visivel a utilizacdo do
choro como estratégia para postergar o momento de despir-se. Ela evitava
contato visual com as médicas e permanecia quase imoével, na tentativa de
evitar que as médicas a repreendessem devido a falta de cuidados com a pele.

Na rotina das consultas um aspecto singular merece ser comentado.
Rapidamente cada crianca adquiria a sombria percepcdo de que o alivio
experimentado com o fim da consulta duraria pouco. A experiéncia da doenca
cronica rapidamente ensinava que os rituais de verificagdo recomegam com
breves intervalos.

Por isso, mostrava-se importante analisar as situacfes de choro como
recurso estratégico, reconhecendo que chorar naquele cenario nao era
somente uma demonstracdo de instabilidade. No cenario em que a crianca
ficava em exposicéo, sentindo os efeitos do manejo daquilo que mais queria
esconder, eram poucos 0s recursos de interrupcdo disponiveis. Ainda que
nunca resultasse favoravel as criancas, a dinamica do choro muitas vezes
possibilitava pensar com Goffman:

Quando um individuo chega diante de outros suas ag¢des influenciardo a
definicdo da situacdo que se vai apresentar. As vezes agird de maneira
completamente calculada, expressando-se de determinada forma somente
para dar aos outros o tipo de impressao que ira provavelmente leva-los a uma
resposta especifica que |he interessa obter. Outras vezes, o individuo estara
agindo calculadamente, mas tera, em termos relativos, pouca consciéncia de
estar procedendo assim. (GOFFMAN, 1985, p. 15).



Jodo era a criangca que mais adotava estratégias colaborativas e, assim,
participava das dinamicas de aceleracdo do ritmo da consulta, ainda que
despir-se visivelmente |he causasse ansiedade. Ja a estratégia de Clara tinha
outro objetivo, que era o de obter a receita para poder comprar 0s
medicamentos que permitiriam a melhora da pele.

Clara inclusive se sentia a vontade para, nos termos de Goffman,
“negociar”. Como frequentava o ambulatério hd quase dez anos, sabia
perfeitamente que nenhum diagndéstico seria oferecido sem o parecer da
meédica-chefe, portanto ela exigia a presenca da médica-chefe para retirar a
roupa. Essa “deferéncia” (Goffman, 2012a) também ajudava a organizar seu
“porte” diante dos demais envolvidos com as dinamicas de atendimento, como
os residentes, por exemplo. Antropologicamente, Clara mostrava-se uma
crianca que também dominava o conteudo dos rituais de verificacdo em
andamento.

Analisando a relacdo entre as médicas e as maes, observava-se
claramente uma relacdo assimétrica, uma vez que as maes tratavam as
meédicas de forma diferente da forma como eram tratadas. As maes
invariavelmente tratavam as médicas como sujeitos investidos de superioridade
pela funcdo que exerciam e pelo poder de fornecer os medicamentos que
ajudavam na melhora do quadro clinico de seus filhos. A médica-chefe
raramente explicava algum procedimento médico diretamente as mées, ao
contrario, costumava explicar para a residente que depois repetia tudo para as
maes que estavam no mesmo consultério e eram tratadas como se nédo

estivessem.

Do sofrimento e suas partilhas

As quatro criancas retratadas neste artigo interagiam com as demais que
faziam parte da rotina do ambulatério. Nado somente protagonizavam
experiéncias relacionadas ao adoecimento cronico como também se tornavam
espectadoras do sofrimento vivido por outras criancas.

Elas ficaram especialmente tocadas com a situacdo de Carlos. Esse
menino demonstrou que em certos momentos o sofrimento adquiria contornos

mais intensos e dramaticos.



Carlos viveu a experiéncia de chegar ao ambulatério com grave crise
alérgica desencadeada pelo consumo de ovo. Seu corpo estava tomado por
lesbes e erupcOes. Apresentava fissuras e sangramento. Chorava
intensamente de dor. Cocava-se aflitivamente. Como destaca Le Breton
(2013a), nao é possivel mensurar a dor e o sofrimento que cada um sente.

O fato € que o sofrimento de Carlos mobilizou muitas criangas. Uma
menina de apenas quatro anos tentou Ihe oferecer alguma saida para amenizar
o incomodo, primeiro Ihe ofereceu um biscoito e depois propds ao menino que
ele pensasse em algo diferente e até o convidou para brincar. As
acompanhantes das criancas também ficaram comovidas com o choro
pungente da crianca. Propuseram que o0 menino fosse atendido
prioritariamente, e uma delas chegou a falar com a médica responsavel para
gue o atendimento fosse acelerado.

Essa acao e inquietude da mé&e de outra crianca relembra a nocdo de
sofrimento ético-politico trabalhado por Sawaia (2007). Diz respeito a um
sofrimento que nao é individual, mas sim vivenciado grupalmente, que esta na
esséncia da situacdo em si, que se da na experiéncia de quem compartilha. E
esse é um dado estrutural na vida cotidiana de cada crianga cronicamente
enferma. Todas as personagens dessa trama tém certeza de que a doenca
cronica tem uma dimenséo que s6 se compreende no vivido, na ocupacao dos
mesmos espacos e por isso se reconhecem na dor do outro.

Nesse particular encontramos um sentimento comum entre oS
pesquisados, que é a aspiracdo que tinham de que a escola e seus
protagonistas pudessem conhecer e compreender melhor “a vida que eram
obrigados a levar’. O desejo de “serem vistos” pela escola manifestou-se

intensa e continuamente.

Na escola e a relacdo com outras criancas

Estela € personagem de um cotidiano escolar no qual € aluna marcada
por seguidas faltas. Era frequentemente indagada por outras criancas a
respeito de tarefas especificas e muitas vezes a resposta indicava que nem
ficara sabendo da demanda da professora. Nessas situacbes copiar a tarefa

feita por outro colega era a estratégia mais usada.



Sua presenca ndo passava despercebida. Mas o0 modo de percebé-la
demonstrava quao indspito o ambiente pode se tornar. Foi possivel registrar
expressdes como “sai, sarna!”.

A entrada na sala de aula era precedida por um rapido rito de
autoverificacdo. Puxava a manga da blusa, tentava esconder a pele 0 maximo
possivel, respirava fundo, tomava coragem e adentrava. Sentava-se ao fundo.

A presenca da crianga com doencga cronica é marcada pela inconstancia
do vinculo com a instituicdo, jA que constantemente € necessario faltar para ir
ao medico ou fazer exames. No caso das criangcas com dermatite atopica
grave, as faltas ocorrem varias vezes na mesma semana. Essa “constancia da
inconstancia” se acentua quando ocorrem as internagbes que provocam
auséncias prolongadas, verdadeiras rupturas.

As criancas que vivem a experiéncia da internacdo demonstram
dificuldades especificas em relacdo a dindmica de horéarios. O transcorrer do
tempo num hospital tem marcadores especificos como, por exemplo, os
intervalos entre as medicacdes ou a ampliacdo dos periodos de sono. Nao foi
por acaso que Goffman reconheceu nos hospitais, assim como nos asilos e
conventos, a imagem da “instituicdo total” que drena a individualidade dos
individuos (Goffman, 2007).

Os tempos escolares, porém, sdo totalmente configurados na dinamica
dos trabalhos simultaneos (Freitas, 2013) e os ritmos de trabalho tém limites
demarcados pela tarefa em si e ndo pelas caracteristicas individuais de quem
trabalha com o professor, no caso o aluno.

Assim, a crianca cronicamente enferma experimenta diferentes, mas
complementares, processos que intensificam a cobranca para que se adapte
as dindmicas institucionais tomando por base a percepcdo de que tudo o que
acontece decorre da presenca da dermatite atopica como se 0s demais nao
tivessem nada a ver com a questdo. Frases como “é vocé que deve se esforcar
para ser como 0s demais” transforma a crianca em “representante local da
doenca” (Goffman, 2009).

A debilidade torna-se referéncia identitdria e assinala um modo de

conceber a presenca desse aluno que nos convida a refletir sobre o



compromisso educacional que temos com essas criangas. Escutamos de uma
professora:

Eu ndo exijo muito da Estela, ela é doentinha, quando ela quer dormir na
aula eu deixo, os meninos pegam muito no pé dela. Como ela esta no quarto
ano e nao pode ser reprovada, por causa da progressdo continuada, ndo tem
problema, eu s6 aviso a mae dela sobre as faltas que podem sim causar a
reprovacao.

Esse modo de considerar a presenca da crianca cronicamente enferma
abre mais espaco para o compadecimento do que para a educacao escolar.
Mesmo a mercé desses olhares que sonegam envolvimento docente mais
denso, o compadecimento ndo diminui a intensidade das hostilidades e, ao
contrario, intensifica o distanciamento em relacéo a professora. Nos termos de
Goffman (2008), € com as palavras “doentinha” e “sarna” que sua identidade é,
simultaneamente, deteriorada e estigmatizada.

Essa situacdo tem exceg¢des, como no caso de Mariana, que conseguia
no cotidiano escolar interacbes bem-sucedidas e era reconhecida pelo “bom
desempenho”. Trata-se de um caso em que 0S prejuizos provocados pelas
auséncias e pelos seguidos tratamentos interferiam mais diretamente no “ser
tdo aluno quanto os demais” e menos nas dindmicas de aprendizagem. Seu
principal esfor¢co consistia em diminuir as distancias de aparéncia e aceitacao.
A distancia da qual mais se ressentia ndo estava nos indices de desempenho.

Estratégias sdo observaveis caso a caso e bem de perto. A menina
Clara, por exemplo, acompanhava as atividades escolares com a mediagcao de
muitas colegas. Num conjunto em que atuavam dez professores, uma rede de
compartilhamento de datas, conteudos de provas e licdes se estabelecia entre
ela e os demais.

A dermatite atOpica, por suas caracteristicas e especificidades de
doenca alérgica, exige que as criancas e suas familias adaptem seus habitos a
presenca da doenca cronica. Trata-se de uma rotina que exige evitar o contato
de materiais sintéticos com o0 corpo, como desodorantes, perfumes,
maquiagens e materiais com niquel, como bijuterias. O contato com uma roupa
gue ndo seja composta apenas por algodao pode gerar uma grave alergia. O

uso de um desodorante pode ser muito danoso, ja que a pele imediatamente



forma papulas e prurido intenso. Esse cuidado precisa ser mantido e
intensificado no tempo de permanéncia na escola.

Clara exemplificava muito bem essa dificuldade, pois estava chegando a
adolescéncia e assim como as outras garotas gostava de usar maquiagem,
perfume e bijuterias e, além disso, tentava usar a maquiagem CoOmMo recurso
para esconder as lesbes e vermelhidao da pele. No entanto, Clara sé podia
usar maquiagem hipoalergénica. O uso de perfume se dava em apenas
algumas gotas aplicadas na roupa e as bijuterias também tinham que ser
hipoalergénicas. O “dominio de corpo” (Merleau Ponty, 2010) consolida a
percepcdo de que o uso de determinados adornos conduzird a irritagdo e
coceira intensas.

O repertorio de restricbes torna-se amplo. Interagimos com criancas
proibidas de tomar banho de piscina com agua clorada; de entrar no mar; de
tomar banho de sol; de tomar banhos quentes e longos; de usar sabonete em
guantidade.

Segundo Le Breton (2013a), em uma sociedade que valoriza e exalta o
corpo perfeito, ter uma doenca de pele gera a necessidade estratégica de
esconder e ocultar a pele. Trata-se de viver em fuga, fugindo da expectativa
que os outros tém em relacdo aos danos que o contato com a dermatite possa
causar em termos de contagio. Como indica Facchin (2012), as doencas de
pele estdo relacionadas popularmente as representacdes da falta de higiene e
da possibilidade de transmisséo pelo toque, e 0s espacos escolares que séo
tdo marcados pelo movimento e pelo toque reciproco se configuram, nesses
casos, em espacos de continua evitacdo. Essas criancas eram consideradas
“menos tocaveis”.

As criangas adquiriram conhecimentos especificos sobre o universo
clinico, o que possibilitava compreender e conhecer sobre o uso de alguns
medicamentos, nomes e funcdes. Foi possivel observar uma crianca de quatro
anos chorando porque a meédica interrompeu o uso de um medicamento. A
crianca manifestava seu desconsolo afirmando que gostava do remédio, pois
com ele conseguia dormir. Elas levavam para a sala de aula o repertério de
informacdes clinicas que tinham e sabiam testemunhar o efeito de certos

medicamentos.



Dentro e fora da escola foi possivel registrar manifestacoes de criancas
que usualmente intervém nos dialogos de adultos manifestando opc¢éo por
gotas ou comprimidos, conforme o caso. Num universo tenso e intensamente
medicado, essas criancas demonstravam que aprenderam a ler bulas e a
controlar dosagens. Por isso, essa pesquisa reconheceu criancas ativamente
participantes de seus tratamentos.

E foi ativamente que muitas vezes a dermatite atépica foi incorporada
(Csordas, 2014) como reserva de barganhas como, por exemplo, nas situacdes
cotidianas em que a crianca escolhia o que comer ou escolhia com quem
dormir, argumentando que “seu estado exigia” algo de especifico no tocante ao
tratamento e aos “regulamentos” da vida.

Observando essas estratégias assumidas pelas criancas, pode-se
considerar, como diria Goffman (2008), que elas usam a sua doenca como alibi
para justificar dificuldades ou impossibilidades. Foi possivel notar que as maes
percebiam essas estratégias, mas acabavam aceitando para “equilibrar’ as
adversidades vividas na escola (Freitas e Prado, 2016). Porém, a sala de aula
muitas vezes mostra-se um espaco praticamente desprovido de agentes
“equilibradores”.

Nos percursos feitos entre 0 ambulatorio e as escolas, essa realidade
revelou a circulagcdo de narrativas que tém por base a origem e causa da
“presenca da aflicdo”.

Foi possivel recolher afirmacdes que reconheciam a “origem divina” da
situacdo da pele daquelas criangas. Registramos frases como “E um
ensinamento de Deus a minha filha ter essa doenca”; “Deus quis assim”; e
“Deus € que sabe quando ela vai melhorar”.

Como ressalta Laplantine (2010) muitas vezes a doenca € vista como
uma maldicdo e uma puni¢cdo ou como provocada pelo proprio doente. Por
isso, € importante destacar o estoque de palavras ou, parafraseando Pierre
Bourdieu, a economia das trocas descritivas, que esse cotidiano revela.

Um vocabulario préprio se estruturou dentro do ambulatorio entre
médicos, pais e criancas, e outro se estruturou na escola. No ambulatorio, a
imersdo tornou possivel acompanhar mais de cento e cinquenta consultas, e

perguntas como vocé trocou de pele? significavam festejos diante de eventuais



melhoras. Trocar de pele mostrava-se o grande sonho de todos os
protagonistas dessa trama. Na escola, nenhuma melhora atenuava os efeitos

da distancia em relacdo aos “corpos estragados”.

Consideracoes finais

As criancas quando sdo diagnosticadas com dermatite atdpica
obrigatoriamente alteram suas rotinas e habitos. N&o podem ingerir
determinados alimentos, usar materiais sintéticos, tecidos que nédo sejam de
algodao, usar perfumes e acessorios e precisam também incluir cuidados
intensos com a hidratacao e protecao da pele e incluir o uso de pomadas e
medicamentos. Tém uma “vida untuosa”.

A imersdo no ambulatério revelou que as criangcas constroem muitas
estratégias ao frequentar intensamente esse local. Elas programam o que iréo
fazer durante o periodo de espera para a consulta, e é no ambito dessa
programacao que os vinculos com a escola se apresentam, e 0 maior exemplo
nesse sentido € a licao de casa.

O transporte também € um fator relevante para pensar a rotina das
criangas no ambulatério, jA que as maes e criangcas precisam sair de
madrugada de casa para chegar no horario para consulta, enfrentam transporte
publico lotado, dormem e fazem refeicbes dentro do 6nibus. Essas criancas
tém muitos episodios de privacdo do sono.

Com base no acompanhamento realizado, foi possivel constatar que as
criangas escondem sua pele devido as lesbes, mas principalmente devido a
percepcdo que desenvolvem relacionada aos outros. Demonstraram seguidas
vezes acreditar que os outros tém medo e nojo de suas peles. Como
afirmamos ao inicio, as desvantagens das criangas cronicamente enfermas na
escola ndo resultam somente do desconforto que a doenca cronica
proporciona.

Podemos afirmar com seguranca que ha escola essa situacdo de
vulnerabilidade se recria, principalmente porque a todo instante a crianca com
dermatite atdpica € percebida e apontada como “diferente” e, muitas vezes,

estigmatizada em decorréncia das marcas que a situacao inflige ao seu corpo.



E importante, para dar um fecho a narrativa que este artigo trouxe em
relacdo ao microcosmo de alunos/criangas cronicamente enfermos, enfatizar
que essas criancas e suas maes manifestaram com énfase a expectativa de
que a escola pudesse conhecer mais de perto suas rotinas.

S&o agentes de um viver custoso submerso em grandes unidades de
tempo de espera. Levam a escola para onde vao, principalmente para as salas
de espera. Levam também a “experiéncia de pele”, que é a razdo de estar
quase que diariamente no ambulatério a todos os territérios que percorrem,
principalmente a escola.

Registre-se aqui um dado de significativa importancia. A maioria das
pessoas com as quais interagimos tomaram por premissa que a criangas
cronicamente enfermas tém “naturalmente” defasagens escolares. Porém, em
nenhum caso observamos alguém levar em consideracdo que essas criancas
provocam reacdes nas demais personagens do cotidiano escolar e que o maior
problema que enfrentam é a reacdo que causam.

Portanto, as experiéncias do adoecimento cronico e suas relacdes com
as dificuldades escolares sdo agravadas, para usar uma palavra tipica do
universo clinico, com a reduc¢éo do problema a dimensdao individual do “doente
com sua doeng¢a”, e com o reducionismo implicito na deducdo de que os
problemas escolares decorrem “das caracteristicas da doenca”.

O esforco etnografico levado a efeito nos muitos meses de pesquisa
revelou que, na escola, a dermatite atdpica acrescentava uma expressiva
desvantagem as personagens dessa trama. Pode parecer Obvio que a
presenca de uma enfermidade tdo comprometedora sO pudesse acarretar
mesmo desvantagens acumuladas.

Todavia, essas criancas foram estigmatizadas e consideradas alunos
dignos de compaixédo, mais do que detentores de direitos e compromissos
educacionais. Portanto, a doenca cronica é uma parte, apenas uma parte de

um grande e expressivo problema que esta longe de ser individual.
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