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Acredito que ler é configurar uma terceira histéria, construida parceiramente
a partir do impulso movedor contido na fragilidade humana,

quando dela se toma posse.

A fragilidade que funda o homem é a mesma que o inaugura,

mas s6 a palavra anuncia’,

Queirds (2012, p. 62).



A

Ana Cecilia (in memoriam)

e Maria Clara:

Por permitirem uma leitura profunda de mim mesma
ao me nomearem: mde!

Por encontrarem nas entrelinhas de risos e ldgrimas
os sentidos da palavra

amor!
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Prefacio

Quando a leitura e a escrita se amalgamam

Norma Sandra de Almeida Ferreira!

Em um texto publicado nos anos 80 do século XX, Roland
Barthes e Antoine Compagnon (1987) indagam sobre o significado
da palavra “leitura’, considerando o conjunto de praticas difusas em
que ela se manifesta e buscando situa-la a partir das distintas formas
de sua utilizacdo por diferentes disciplinas: sociologia, fisiologia,
histéria, semiologia, religido, fenomenologia, psicanalise ou filosofia.
Como acercar-se da leitura através de golpes de vista tedricos?
Abrindo entradas nessa expressdo, avangando para tomé-la por meio
de sondagens e indagagdes sucessivas e diversas, tecendo assim uma
trama de muitos e diferentes fios?

Perguntas como essa continuam atuais e relevantes, porque
a leitura se apresenta histérica e culturalmente multifacetada,
singularmente enraizada nas condigdes que a produzem e a
ressignificam, sendo ainda uma prética diversamente compreendida,
de forma distinta e até discriminatoria. Talvez por isso também, Ilsa

do Carmo Vieira Goulart nos convida, nesta obra, a “abrir entradas”

'Professora livre docente da Faculdade de Educacio da Universidade Estadual de
Campinas (FE-UNICAMP). Vice-lider do grupo de pesquisa Alfabetizagio, Leitura e
Escrita/ Trabalho Docente na Formagao Inicial. (ALLE/AULA - FE/Unicamp).
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naquilo que identificamos como leitura: O que é ler? Como ler? Como se
processa a leitura? Para que e por que ler? Como se ensina a ler? Qual a
finalidade da leitura literdria na escola?

Para refletir “a golpes de vista” sobre tais questdes, ela toma
como fonte de sua pesquisa obras académicas publicadas e alguns
documentos oficiais produzidos, principalmente, na década de 80
do século XX, fundantes de um discurso que continua orientando e
balizando novos trabalhos sobre o ato de ler e suas implica¢des no
campo do ensino da leitura e da formagéo de leitores.

Trazendo interlocutores importantes para esta discussdo, Ilsa
vaj tecendo uma trama polifonica e dialdgica, conforme propdem os
estudos de Mikail Bakhtin, percorrendo rotas discursivas e demarcando
perspectivas tedricas e metodologicas que orientam a temdtica da
leitura em sua interface com a literatura, como: Roland Barthes, Jorge
Larossa, Harold Bloom, Albert Manguel, Teresa Colomer e Roger
Chartier, entre outros. E quando o assunto é pensar “leitura - literatura
- ensino na escola brasileira”, a autora convoca especialmente as obras
de Marisa Lajolo e de Regina Zilberman, além de outras também
publicadas na década de 80 do século XX. E quando o assunto é “o
ensino/aprendizagem da leitura ou a didatica que orienta o ato de
ler”, sua preocupagdo se volta para os estudos de Angela Kleiman,
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, Ana Luiza Smolka etc., em campos
tedricos marcados pela psicologia do desenvolvimento ou psicogénese
da escrita, pelo processo psicolinguistico ou sdcio-histdrico, pela
dimensao cognitiva ou enunciativa e discursiva da linguagem.

E como a expressao “leitura” ndo se limita a um tnico conceito
ou defini¢do nem se esgota em sentidos abstratos ou universais nem
tampouco tem sido uma pratica cultural qualitativamente equacionada
na sociedade, Ilsa, de forma sensivel, dedica-se a leitura em sua

complexidade e singularidade pela linguagem poética, principalmente
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a de Bartolomeu Queir6s: “ler é deixar o coragdo no varal”. Um uso
estético e literdrio da linguagem que anuncia a leitura em sua inteireza:
deixar o coragdo em suspenso, distante do chéo e fora do corpo, largado
para aquecer-se ao sol, deixando-se varrer pelo vento, permitindo que
suas “particulas” se evaporem para a atmosfera.

Nesse movimento deler e escrever, “dois lados da mesma moeda’,
Ilsa vai acumulando interrogagdes, reflexdes e estudos; vai compondo
representacdes conceituais em relacio a leitura e ao ensino dela, ao ato
de ler como processo de aprendizagem e ensino, a especificidade do
uso literdrio da linguagem e a sua didatica na formagdo dos leitores,
bem como aos modos de se pautar os materiais e espagos destinados
a leitura e a literatura em um determinado periodo da histéria da
educacdo no Brasil.

Sua escrita - robusta e responsavel - indicia a leitora voraz que
sempre foi e a pesquisadora inquieta, que perscruta, revé, aponta, estuda,
reflete e compartilha ideias, argumentos, impressdes, conclusdes. A
leitora que, inspirada na escrita de outros autores, ¢ impulsionada a
compartilhar seus textos com os outros leitores, em uma rede discursiva
e dialdgica que tem a leitura (literaria) como oficio e paixdo. Ou, como
ela prépria coloca no seu “texto-apresentacdo”: a elabora¢do da obra é
um reencontro com leituras anteriores e interiores, (...) uma aventura
desejante de ler, de reler e, ousadamente, de escrever, (...) de provocar
no leitor (também professor) a curiosidade e o desejo de ir além de si
mesmo, ativar a sensibilidade para o fazer consciente, para uma agio-
reflexdao do fazer docente (...) com a leitura e a leitura literdria. (...).

A obra oferece aos leitores mais do que apenas os resultados de
uma investigagdo que tem como inten¢do conhecer representagdes e
praticas inferidas pela leitura das publica¢bes académicas dos anos 80
em torno da leitura literdria. A obra é produto de um gesto politico da

autora: convocar seus leitores e contar com a cumplicidade deles para
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realizar as mudangas necessarias e urgentes no trabalho com a leitura
nas salas de aula das escolas brasileiras.
De pouco adiantaria guardar apenas para si leituras, reflexdes
e estudos produzidos ao longo de sua experiéncia como professora
universitaria e pesquisadora sem partilhar essas vivéncias com os
leitores, aqueles que poderdo manté-las vivas, apropriando-se delas no
momento da leitura e podendo inspirar-se nelas para produzir novas
escritas e praticas.
Assim, na pagina que fecha esta obra, em tom de modéstia Ilsa
afirma que
Por meio da linguagem escrita compartilhamos as nossas
inquietagdes, o pouco que sabemos ou o quanto temos,
ainda, por aprender em relagdo a leitura e seu processo de
ensino e aprendizagem. Cada obra estudada, cada reflexdo
apresentada constituiu-se em um movimento discursivo a
partir da soma de nossas percepgdes fragmentadas, frente
a elas abriu-se um espago de interlocu¢do com diferentes
modos de se pensar a triade - leitura, leitura literdria e ensino
-, haja vista que “[...] cada palavra acorda a memoria e altera

o desejo, e é o instrumento primordial para que a educagio se
faga” (Queirds, 2012, p. 102).
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Apresentacao

Uma escrita delineada pela leitura...

“A leitura guarda espago para o leitor imaginar sua propria
humanidade e apropriar-se de sua fragilidade,

com seus sonhos, seus devaneios e sua experiéncia.

A leitura acorda no sujeito dizeres insuspeitados

enquanto redimensiona seus entendimentos”.

Queirés (2012, p. 61).

A leitura, por vezes, pode provocar o leitor a sair de si mesmo, em
algumassituagdes pode convidar esseleitor aentrar em simesmo, ouainda,
em outras impulsiona-lo a ir além de si mesmo, a superar seus limites e a
reconhecer sua propria humanidade. Quando o reconhecimento da sua
humanidade ocorre, esse leitor se vé tao transbordante de palavras que
ndo é capaz de guardé-las para si. Desse sobrepeso, em meio as palavras
lidas, ressignificadas, absorvidas e acumuladas, desponta a necessidade
de dividi-las com o mundo, porque o efeito da acéo leitora parece ter
atingido seu apice quando, ao dispor das palavras, busquei em cada linha
escrita “imaginar minha propria humanidade’, parafraseando a epigrafe.

As agoes leitoras desencadearam-me o arrebatamento pelas
palavras, instigaram-me a procurar uma palavra outra (Ponzio, 2020)
e a0 mesmo tempo suscitaram o desejo de compartilhar esses “dizeres
insuspeitados” (Queirds, 2012, p.61). Enquanto lia e estudava sobre
as diversas concepgdes e discussdes a respeito da leitura, numa busca

obstinada de “redimensionar meus entendimentos” — como versa a
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epigrafe —, acendia-se em mim a necessidade da escrita. A cada texto
lido e fermentado em sentidos, firmava-se o desejo de compartilhar
os estudos realizados, por entender a relevincia da leitura no contexto
escolar, por reconhecer os tropegos formativos para a docéncia, por
entender a fragilidade das instituigdes de ensino em garantir e estimular
a leitura literaria, e percebia que, de alguma forma, poderia contribuir
para a formagdo de meus alunos de graduacgio, de pos-graduagio e dos
professores da educagdo basica. A partir desse proposito, busquei uma
discussdo mais refinada sobre o ato de ler e sobre as préticas de ensino
que asseguram a formagao de leitores.

Assim, a obra “Leitura, leitura literaria e ensino: representagdes
discursivas da década de 1980” é resultante de uma inquietude interior,
que procurou a compreensdo de algo que ainda ndo sabia muito bem o
que era. Diante dos caminhos incertos da leitura que, a cada momento,
sinalizavam a necessidade da escrita, segui deslizando pela inseguranca
da delimitacdo do eixo argumentativo sobre leitura e ensino. Sob a
angustia sufocante das escolhas e da articulacdo entre textos lidos,
procurei aproximar temas a partir da aspereza do desbravar os espagos
em branco entre as palavras escritas. Frente aos textos elegidos, restava-
me avangar as fronteiras da estagnagio e superar as limitacdes do tempo
e da distdncia, rumo as principais representacdes construidas sobre a
tematica. Trata-se de uma escrita produzida em um periodo marcado
pelo isolamento social, provocado pela COVID-19, entre 2020 e 2021,
de uma pesquisa refreada pelas limitacoes e dificuldades de acesso aos
arquivos publicos e acervos de bibliotecas universitarias.

Para além dos muros do contexto pandémico que cercearam a
acao investigativa, a obra reverbera estudos e pesquisas desenvolvidos
ao longo de mais de 15 anos como pesquisadora. As discussdes trazem
uma reflexdo sobre as representa¢des que balizaram o ensino da leitura,

tecidas nos discursos produzidos nos anos de 1980, que marcaram um
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determinado periodo da educagéo brasileira, tornando-se referéncia a
outras discussoes e produc¢des académicas.

A década de 1980 apresentou um conjunto de acontecimentos
complexos que, em ritmo acelerado de mudangas sociais, politicas,
econOmicas e culturais, iriam compor uma nova dindmica na vida dos
brasileiros. Em decorréncia de uma crise mundial, que se estendeu até o
fim de 1989 — com destaque ao “fim do socialismo real” com a destruigdo
do muro de Berlim -, seriam desencadeadas, pelas novas geracdes em
busca pela democracia, liberdade, comunicagdo e expressdo, outras
mudangas politicas significativas. No Brasil, alguns fatos ilustram esse
movimento sedento por mudangas sociais e politicas, como a fundagéo
do PT (Partido dos Trabalhadores) em Sao Paulo no inicio dos anos
de 1980, o protagonismo do Movimento “Diretas J&” (movimento que
pedia a volta das elei¢des diretas para presidente do Brasil) em 1984 e
um ano depois a eleido — ainda que de forma indireta — de Tancredo
Neves como presidente da Republica, que morreu antes de assumir o
cargo, tomando posse o vice-presidente José Sarney, instituindo o fim
da Ditadura Militar no Brasil. A década iniciou-se com a incorporagédo
de Rondoénia como estado da federagdo e encerrou-se com também
Amapd, Roraima e Tocantins deixando de ser territérios e passando
a ser estados brasileiros. Outro fato de destaque foi a promulgacio da
sétima Constitui¢do Brasileira em 5 de outubro de 1988, que se encontra
em vigor até os dias de hoje. Em meio as reviravoltas politicas, ocorreu
a expansdo dos meios de comunicagdo com langamento do canal de
noticias norte-americano CNN e no Brasil entrou no ar o SBT (Sistema
Brasileiro de Televisdao), bem como a industria cinematografica e
musical ganharam maior expressividade.

Nesse periodo, o mundo acolheu dois grandes avangos
tecnologicos que, nas décadas seguintes, impactariam as dimensoes

social, cultural, politica, social e educacional, com o langamento, em
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janeiro de 1983, do computador Macintosh pela empresa Apple e, em
1989, a apresentacdo da World Wide Web pelo fisico e cientista da
computagio inglés Tim Berners-Lee.

A educagdo passava por grandes mudangas desde 1971, quando
o governo militar instituiu a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, que,
depois de tramitacdo sumaria no Congresso, seria alterada pela Lei n.
7.044, de 18 de outubro de 1982, em que o 2.° Grau passava a ter como
principal objetivo a profissionaliza¢do, a qual seria revogada pela Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Frente as mudangas politicas e
sociais, na educagdo inauguraram-se movimentos de democratizagdo
da gestdo escolar, uma questdo debatida no Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica, em 9 de abril de 1987, langado oficialmente
em Brasilia por meio da Campanha Nacional pela Escola Publica e
Gratuita, bem como as discussdes a respeito da mudanga curricular,
da reorganizagdo da estrutura escolar e tedrico-conceitual do processo
de aprendizagem, especificamente na drea da aquisi¢do da leitura e
da escrita. Assim, entre os anos de 1980 e 1990 houve “[...] o dominio
hegemonico, na area da alfabetizagdo, do paradigma cognitivista, que
aqui se difundiu sob a discutivel denominagdo de construtivismo
(posteriormente, socioconstrutivismo)” (Soares, 2004, p. 10).

Nesse sentido, delinear os discursos produzidos em um
determinado periodo da educagdo justifica-se pelo fato de que o
entendimento dos aspectos conceituais pode apontar os fundamentos
tedricos que sustentaram e validaram a implementagdo de politicas
publicas, de orientacdes de praticas pedagogicas, na dimensao do ensino
da leitura e da leitura literaria nas escolas publicas. Tal ponderagio
gera elementos argumentativos que favorecem a compreensdo, a
problematizacio e a reflexdo critica sobre o contexto educativo,
especificamente, em relagdo aos aspectos cognitivos que envolvem as

acoes de ensinar e aprender a ler.
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A obra esta dividida em cinco capitulos: no primeiro apresento
as concepgoes teodricas que ajudam a pensar sobre a linguagem como
interagdo verbal, as representa¢des, na perspectiva da histéria cultural,
e a discussdo sobre educagdo literaria; no segundo, abordo os processos
cognitivos da a¢éo leitora, os quais partem de perspectivas da linguistica,
psicolinguistica ou sociolinguistica. No terceiro, enfatizo os estudos sobre
a aquisi¢ao da leitura, os quais trouxeram como prioridade classifica-la
em periodos, estagios, fases, protocolos e niveis. No quarto apresento a
relagio entre leitura e ensino, com destaque as reflexdes que, por vezes,
abarcaram modos distintos de compreender a leitura e as orientagdes
pedagdgicas regulamentadas para se garantir sua aprendizagem. Enfim,
no quinto, detenho-me na leitura literaria na escola e apresento as
principais questdes que envolvem uma educagio literaria.

A elaboragédo da obra possibilitou um reencontro com textoslidos
anteriormente, diante dos quais embarquei numa aventura desejante
de ler, reler e, ousadamente, escrever. Foi em meio a uma operagido
leitora que me adentrei nas linhas estreitas de concepgdes e discursos
produzidos, percorrendo rotas discursivas de outros pesquisadores
mais experientes, imersos em dguas densas das profundezas teéricas
em direcdo ao que se compreende por ler.

Em consondncia com as agdes investigativas produzidas ao
longo de minha experiéncia como pesquisadora e coordenadora do
Nucleo de Estudos em Linguagens, Leitura e Escrita, desde 2014, a
reflexdo aqui proposta traz interlocu¢des com pesquisadores da rea, de
modo a contribuir para a formagao inicial e continuada de professores,
oportunizando didlogos sobre as propostas que envolvem o ler e o
escrever, bem como as praticas literdrias nas escolas.

Espero que essa leitura possa provocar em vocé, leitor, a
curiosidade e o desejo de ir além de si mesmo. Caso vocé seja professor,

desejo, ainda, que a obra possa ativar a sensibilidade para o fazer
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consciente, mobilizado pela agao-reflexdo, como propde Paulo Freire
(1988). Que se abram olhares pensantes sobre a leitura e seu ensino, que
se estimulem leitores a reconhecer suas fragilidades e potencialidades,
seus sonhos e devaneios, agucando a capacidade de superar suas
proprias limitagoes.

As epigrafes que seguem, ao longo da obra, homenageiam
Bartolomeu Campos de Queirds, que, na sensibilidade e literariedade,
descreveu em palavras a complexidade do que, para ele, a leitura
representava. As palavras de Queirés me inspiraram a tecer meus
proprios escritos, desencadearam didlogos com outros tantos
autores e tematicas, ao longo desses anos como pesquisadora. Minha
producio escrita propende a refletir uma agéo leitora que se constitui
na dinamicidade, na dialogicidade entre sujeitos em (re)encontros
constantes com textos, mundos, outros leitores e a propria intimidade.

Assim, caro leitor, convido-o a ler os espagos em branco, o ndo-

dito, para dialogarmos nas entrelinhas de cada pagina desta obra!

Ilsa do Carmo Vieira Goulart
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Introdugao

A leitura entre encontros dialdgicos

“Ler é deixar o coragdo no varal.
E desnudar-se diante do texto”.
Queirés (2012, p. 90).

Diante da decisao de escrever sobre o ensino da leitura, de
modo a retratar a educagdo literaria presente nas escolas brasileiras,
despontam inquieta¢des: “O que é ler?”, “Como se processa a leitura?”,
“Para que e por que ler?”, “Como ensinar a ler?”, “Quais devem ser
as orienta¢des sobre o trabalho pedagdgico com a leitura?”, “Qual
a finalidade da leitura literdria na escola?”, “O que se discute em
estudos teodricos sobre a leitura literdria na escola?”. Essas, entre
outras tantas indaga¢des compartilhadas em a¢des formativas - como
disciplinas de graduagio, cursos de extensdo, formagdo continuada,
palestras, encontros do grupo de estudos etc. — impulsionaram-me
a buscar uma compreensdo mais alargada das a¢des discursivas que
abarcam a tematica da leitura e suas relagdes com o ensino. Embora
nao tivesse a pretensdo de apresentar respostas objetivas ou mesmo
agoes prescritivas, o estudo me arrebatou a um montante de questdes
referentes ao trabalho pedagdgico com e sobre a agdo leitora no
contexto escolar, carregadas de representagdes discursivas presentes
nas produgdes académicas e nos documentos oficiais, que marcaram

a dimensao teorica da educagdo nos anos de 1980.
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Contudo, adentro esse caminho nebuloso para buscar indicios
e argumentos sobre uma temdtica que se encontra em constante
debate, seja em 4mbito académico (dimensdo investigativa: entre
pesquisas, discussdes das concepgdes tedricas na conceituagdo
e na representagdo do que se compreende por ler); seja no campo
educacional (dimensdo procedimental: na elaboragdo de praticas
pedagdgicas para atender os processos de ensino e aprendizagem);
seja na perspectiva literaria (dimensdo estética: que abarca a
textualidade e a literalidade da produc¢do de obras literarias, bem
como as tentativas de tematizar em poemas e prosas uma defini¢do
de leitura). Se ler, por vezes, é visto como uma pratica reconhecida,
valorizada, incentivada na sociedade, em outras, mostra-se ainda
uma a¢do temida, evitada ou rechagada. Essa percep¢do oscilante
varia em rela¢do as experiéncias impregnadas culturalmente.

Talvez pela complexidade do que entendem por leitura, muitos
autores se valem do recurso de defini-la de forma metaférica. Parecem
ndo encontrar vocabulos suficientemente dignos de expressa-la, por isso
utilizam expressoes subjetivas e analogias. Pois bem, em linhas audaciosas,
inicio com a metafora descrita na epigrafe: “Ler é deixar o coragdo no varal”
Primeiramente, busco entender o contexto dessa expressdo de Bartolomeu
Campos de Queirds (1986), que, segundo o autor, foi inspirada na obra
“Coragao nao toma sol™. O autor revela que a escrita dessa obra foi também
uma escrita de si mesmo, de um “coragdo engasgado” e sofredor pelas
“frequentes despedidas’, quando pela leitura descobria que era possivel
fazer a diferenca, tornar-se singular e “[...] escrever o que ndo tomava sol
era revelar o que néo havia sido escrito ainda, e acordar o obscuro que

dormia em mim passou a ser meu oficio” (Queirds, 1986, p. 86).

A obra “Coragdo ndo toma sol’, de autoria de Bartolomeu Campos de Queirds, foi
publicada em 1986, pela editora FTD. A obra tem como protagonista o coragdo, que
acumula segredos, alegrias, dores, medos: “Néo era fécil ser coragdo, pois mesmo durante
o sono do castelo, ele batia atento, velando os sonhos” (Queir6s, 1986, p. 5).
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Ter uma experiéncia profunda com o texto permitiu ao autor
escrever uma definicdo significativa do que para ele representou essa
agdo leitora. Compreender o contexto da produgdo que antecipou a
escrita da metafora, “Ler é deixar o coragdo no varal’, nos da a visdo da
dimensao estética, literaria e formativa que essa agdo representou para
0 escritor em seu percurso enquanto “sujeito-leitor™.

Arrisco, aqui, uma compreensdo da metafora “cora¢do no
varal”. A analogia do cora¢do estendido no varal pode representar a
acdo de expor algo, de deixar em evidéncia aquilo que se encontra
sob o peso do encharco, cuja secagem se faz necessaria para sua
(re)utilizagdo, para atingir sua esséncia identitaria. Também pode
representar a ideia de estar a espera de; em que, ao abrir-se ao vento
e ao calor, aguarda-se que o tempo de exposi¢do realize a secagem.
Vale ressaltar que primeiro houve algo que maculou esse coragao,
gerando a necessidade da lavagem. Por isso deixar no varal requer
exposi¢do, pois ndo se coloca, por exemplo, uma peca de roupa
dobrada para secagem, antes temos que abri-la em sua totalidade
(ou quase) para deixar o vento e o calor do sol agirem sobre ela, a
fim de que retome sua forma ou caracteristicas distintivas. Remete
a ideia de leveza, de autenticidade, de transparéncia, de sinceridade,
primeiramente na relagdo do leitor consigo mesmo, o que reforca a
segunda defini¢cdo proposta por Queir6s (2012, p. 90), de que ler é

“desnudar-se diante do texto”.

*A expressdo “sujeito-leitor” é compreendida a partir da perspectiva discursiva e
dialdgica de leitura. Compde-se a ideia de sujeitos, longe da passividade ou apenas da
receptividade acumulativa, como aqueles que atuam com e sobre a linguagem, ja que
“os sujeitos nao adquirem a sua lingua materna; é nela e por meio dela que ocorre o
primeiro despertar da consciéncia” (Bakhtin; Volochinov, 2006, p. 111). Essa linguagem
materializa-se em forma de discurso, pertencente a um determinado sujeito do discurso,
por meio de enunciados, em atitudes ativas de compreensao responsiva. Dialoga com a
perspectiva apresentada por Orlandi (1988, p. 116), que considera sujeito-leitor o “que se
relaciona criticamente com sua posigao, que a problematiza, explicitando as condigoes de
produgio da sua leitura, compreende”.
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A metafora utilizada pelo autor sugere uma representac¢ao
de leitura como uma atividade que requer a inteireza do leitor,
assumindo a posigdo de sujeito, em uma entrega sem medida ao
texto, sem as limitagcdes da “umidade”, que pode representar seus
empecilhos ou insegurangas, as quais ofuscam a compreensdo, sem
esconder-se em vestimentas da soberba, arrogincia ou presuncdo de
achar que ja sabe tudo ou que ndo teria mais nada a aprender. Tais
percep¢oes limitantes pesam sobre o entendimento e, para evitar
essa situagdo, ele precisa abrir-se em estado de secagem, desnudar-se
daquilo que o prende e se colocar em condicdo de receptividade, de
reconhecimento como sujeito em processo, ou melhor, reconhecer-se
como leitor que estd em constante desenvolvimento, que anseia por
saberes, por compreender o mundo que o cerca, com a finalidade de
adentrar e de transformar-se interiormente.

Esse proposito, nem sempre consciente ou premeditado, remete
a um movimento interno que o sujeito-leitor produz para elaborar e
(re)elaborar saberes e pensares diante do texto, a fim de atribuir-lhe
sentidos, ndo apenas um sentido denotativo reservado as palavras
escritas, mas também o que estas palavras representam ou conotam, ja
que se trata de uma situagio dindmica e interativa de encontro entre as
experiéncias pessoais entre o ele proprio, o texto e o autor.

A partir das palavras de Queirds (2012), destaco trés situacdes
que caracterizam o ato de ler: a primeira refere-se a leitura como ato
solitario, que compreende uma agéo realizada por alguém que, na sua

individualidade ou subjetividade, na perspectiva de Morin (1984)*,

‘Entende-se que subjetividade seria esta fusdo entre o sujeito bioldgico e o sujeito
social em que “La individualidad no es, pues, diferencia y singularidad solamente;
también es subjetividad: ser sujeto es disponer, mediante el computo de la cualidad
de autorreferencia, y es disponerse uno mismo en el centro de su universo
(egocentrismo). En este sentido, el individuo-sujeto es tunico, incluso cuando
es exactamente semejante a su congénere, como muestra el caso de los gemelos
homozigotos” (Morin, 1984, p. 226).
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busca estabelecer uma interagdo textual, na concepgio de linguagem de
Bakhtin e Volochinov (2006)°.

A primeira situagdo refere-se ao encontro que acontece em
estado solitario, que procura superar o siléncio sufocante ou distanciar-
se e silenciar vozes, barulhos ensurdecedores, externos ou internos,
estabelecendo didlogos na interioridade, ainda que esse leitor se encontre
na presenca de outras pessoas, entre rumores ou ruidos diversos. Isso
porque ler remonta a uma agdo que ultrapassa a dimensio externa do
sujeito, numa compreensdo de que “Ler é povoar o siléncio, é reconhecer-
se como um ser propicio a solidao. Ler é confirmar-se como um ser
solitario, mas, mesmo assim, condenado a procurar encontros, coesdes,
lagos. Ler é um exaustivo trabalho mental” (Queiros, 2012, p. 91).

Preso ao que os escritos lhe provocam, o leitor isola-se da
agitacdo do mundo, entretanto nio se sente sd, nem oprimido pelos
sentimentos de angustia ou soliddo e, ao contrdrio, reconhece esse
momento como um ato prazeroso de encontro com o texto e com
aquele que o produziu, conforme as palavras de Bloom (2000):

Ler bem é um dos prazeres que a soliddo pode proporcionar,
pois, pelo menos na minha experiéncia, é o prazer mais
curativo. Devolve a alteridade, seja a si préprio, seja aos amigos
ou aqueles que podem se tornar a ser. A leitura imaginativa
¢ encontro com o outro e, portanto, alivia a soliddo (Bloom,
2000, p. 15, traduzido pela autora)®.

Essarelagdo construida entre leitor, autor e texto — materializada

em um livro — nfo se justifica somente pelo fato se ter poucos amigos

*Interagdo textual, na concepgao de Bakhtin e Volochinov (2006, p. 126), pressupde que
“[...] a enunciagio enquanto tal é produto da interagdo social, quer se trate de um ato de
fala determinado pela situagdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o
conjunto das condi¢des de vida de uma determinada comunidade linguistica”.

®Leer bien es uno de los placeres que se puede proporcionar la Solédad, porque, al menos
en mi experiencia, es el placer mds curativo. Lo devolved a uno a la otredad, sea la de uno
mismo, sea la de los amigos o la de quienes pueden llegar a serlos. La lectura imaginativa
es encuentro con lo otro, y por eso alivia la Solédad (Bloom, 2000, p. 15).
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ou pela impossibilidade de conhecermos tantas pessoas — personagens
- quanto nos ¢é possivel por meio da leitura de obras, mas pelo fato
de que as amizades possuem certa fragilidade e vulnerabilidade
(Bloom, 2000). Em decorréncia disso estdo propensas a diminuir, até
mesmo a desaparecer, em consequéncia da distancia, do tempo, dos
contratempos, das dissensdes, das incompreensdes, dos desencontros
que a vida pode ocasionar.

Desse modo, a leitura asseguraria a estabilidade, a afinidade e a
fidelidade de uma amizade que pode ser recuperada. Ao ler, ativamos
memorias de um tempo, de pessoas, de situagdes que um dia marcaram
ou acompanharam a a¢do de ler. A cada rememoragio a relagido com o
objeto se altera, transforma-se, torna-se uma a¢éo unica e sem limites,
0 que permite outras possibilidades interpretativas, outras experiéncias
interiores ou afetivas (Goulart, 2011). Por isso, o ato de ler ocasiona
“dupla delicia’, uma vez que a leitura de um livro, retratada nos versos
de Quintana (2006, p. 306), “[...] traz a vantagem de a gente poder estar
s6 e a0 mesmo tempo acompanhado”

A segunda situagdo remete ao ato de ler como um trabalho
interior, visto que essa relagdo de encontro com o texto e com aquele que
o produziu requer um esforgo intelectual de envolvimento, de atencdo, de
estudo, de estabelecer relagdes com leituras anteriores, de memorizagao,
de compreensdo, de assimilacdo etc. Haja vista que, quando lemos,
ocorre, retomando as palavras de Queirds (2012, p. 91), esse “exaustivo
trabalho mental’, caracterizado por um empreendimento intelectual para
compreender os sentidos produzidos pelos enunciados e para reconhecer,
distinguir ou identificar-se com o enredo, com os personagens, com o
contexto da obra. Ler torna-se uma tarefa laboriosa de lapidagao das
palavras na interioridade cognitiva, em que o leitor ascende ao patamar de
sujeito operante, pois “[...] ler o sentido e decifrar as letras correspondem

a duas atividades diversas, mesmo que se cruzem” (Certeau, 2007, p. 263).
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O sujeito-leitor explora sua memoria cultural, percorre agdes
interiores entre ativar e recuperar os saberes ja adquiridos, seja por
tradi¢do oral, seja por aquilo que leu em outros momentos ao longo de
sua vida, seja por saberes construidos na experiéncia, conhecimentos
que se entrecruzam e favorecem “[...] as estratégias de interrogacdo
semantica cujas expectativas a decifragdo de um texto afina, precisa ou
corrige” (Certeau, 2007, p. 263).

De acordo com Certeau (2007, p. 245), ler corresponde a uma
operagdo que envolve uma pratica concreta e socialmente construida,
em que os leitores agem, atuam diretamente com e sobre o texto,
peregrinando “por um sistema imposto’, em outras palavras, “[...]
circulam nas terras alheias; ndomades cagando por conta propria através
dos campos que ndo escreveram” O leitor desbrava um territério
desconhecido - o texto - quando, por meio da a¢io leitora, percorre e
esquadrinha palavras, desliza entre enunciados em busca dos sentidos.

Essa operagao tem como caracteristica a singularidade
(subjetividade) e a efemeridade. Quando lemos atribuimos um sentido
ao texto, entretanto nao conseguimos reter o mesmo sentido ao retomar
aqueles escritos ou ainda aos rascunhos feitos, porque a agao de reler,
embora traga a particula “re’, prefixo que tem o sentido de repeticéo,
nesse caso encontra-se longe de representar um ato meramente
repetitivo ou reprodutivo. O texto pode ser o mesmo, enquanto a agéo
leitora de modo algum sera a mesma. Torna-se trabalho original, em
que o leitor é capaz de produzir algo diferente a partir do conhecido,
daquilo que jd esta posto e firmado, adentra as arestas das entrelinhas
do texto, movido por olhares de um contexto vivenciado, é capaz de
reconhecer alguma coisa ainda ndo percebida. Isso demanda um (re)
trabalho constante de produgdo de sentidos, visto que “[...] jamais
voltamos a0 mesmo livro nem a mesma pégina, porque a luz varia, nds

mudamos e o livro muda, e nossas lembrangas ficam claras e de novo
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claras, e jamais sabemos exatamente o que aprendemos e esquecemos,
e 0 que lembramos” (Manguel, 1997, p. 82).

Um percurso que desemboca na terceira situacdo, que diz
respeito a leitura como ato de formagao e de transformagao interior,
que nos faz ser o que somos, que nos faz reconhecer nossa identidade.
Essa percepgdo sugere a ativagdo dos processos cognitivos e afetivos,
num imbricamento entre racionalidade e sensibilidade, em busca
de admitir saberes ndo construidos, de reconhecer-se como sujeito
aprendente, de propiciar um encontro de caracteristicas que nos
constituem enquanto sujeito-leitor.

Pensar na identidade leitora permite trazer a tona aquilo que
se leu ao longo da vida, permite, ainda, reconhecer nas escolhas de
obras a preferéncia por determinados géneros literarios ou temas que
subsidiaram a formac¢ao desse leitor. Reys (2005, p. 190) assinala que,
para pensar no ato de ler, bem como em seu processo de apropriagio,
o qual envolve doses de mistério e magia, deve-se, portanto, considerar
que a leitura nos mobiliza em “[...] um apelo direto a nossa prépria
identidade. Somos o que lemos a0 mesmo tempo que lemos o que
somos”” (traduzido pela autora).

Porque a leitura, entendida em seu mais alto grau, requer uma
experiéncia tao pessoal e intransferivel, que quando envolve
o leitor, impregna-o de algo intensamente intimo, ao qual se
atinge os quartos mais particulares. Lemos com nossas maos,
mas também - e como! - com nossos sonhos, com nossas

recordagdes, com nossos sentimentos, com nossas fantasias
(Reys, 2005, p. 190, traduzido pela autora)®.

7“[...] una apelacion directa a nuestra propia identidad. Somos los que leemos al tiempo
que leemos lo que somos” (Reys, 2005, p. 190).

8“Porque la lectura, entendida en su sumo grado, requiere una experiencia tan personal e
intransferible, que cuando la rodea queda impregnada de algo intensamente intimo, a lo
que uno arriba desde sus alcobas mas caracteristicas. Lemos con nuestras manos, pero
también !y de qué manera!, con nuestros sueflos, con nuestros recuerdos, con nuestros
sentimientos, con nuestras fantasias (Reys, 2005, p. 190).
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A leitura se move em agdes simultineas, quando nos constitui
enquanto leitores, a partir daquilo que lemos e quando nos provoca o
autoconhecimento, na compreensio do que somos, motivo pelo qual
compdem-se na singularidade desse sujeito-leitor, por proporcionar um
momento Unico, pessoal e intransferivel. Ainda que compartilhemos ou
que expressemos a experiéncia obtida por meio da leitura de uma obra,
muitos, embora compreendam o contexto da narrativa ou a centralidade
dos argumentos explicitados, ndo poderdo nem conseguirdo reproduzir
os mesmos sentidos, as mesmas sensacdes, percepgdes e aprendizados
obtidos por nos. A agdo leitora se caracteriza pela singularidade até para
0 mesmo leitor, para a mesma obra ou para obras distintas, em que outras
experiéncias sdo construidas ao se reler um mesmo texto. Cada texto que
lemos desencadeia percepgdes, compreensdes e encontros que sio unicos.
Isso porque ndo somos 0s mesmos, as experiéncias vividas nos permitem
olhar e perceber aspectos do texto de outra perspectiva e, além disso, a
finalidade que motivou o retorno a obra também nao serd a mesma: “[...]
em cada releitura surge um novo livro. Cada leitura é uma outra leitura.
Todo bom texto é para sempre jovem” (Queirds, 2012, p. 76).

Nesse sentido, Larrosa (2003, p. 26) descreve a leitura literaria
como uma ag¢do formativa da identidade do leitor, por isso compreendé-
la como agéo relacionada a uma dimenséo interior que nos provoca,
nos permite refletir sobre algo, que impulsiona a a¢des “[...] seria tentar
pensar que essa misteriosa atividade que ¢ a leitura como algo que tem
a ver com aquilo que nos faz ser o que somos™ (traduzido pela autora).

Essa argumentagdo traz a tona a vertente da humanizagio,
em que a leitura literdria é compreendida como ag¢do formativa, visto
que “[...] é necessario que se tenha uma relagdo intima entre o texto

e a subjetividade [do leitor]. A essa relagdo se poderia pensar como

%¢[...] seria intentar pensar esa misteriosa actividad que es la lectura como algo que tiene
que ver con aquello que nos hace ser lo que somos” (Larrosa, 2003, p. 26).
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experiéncia, embora entendendo experiéncia de um modo particular.
A experiéncia seria o que nos passa. Ndo o que passa, sendo o que nos
passa” (Larrosa, 2003, p. 28, traduzido pela autora)'’. Pois a experiéncia
ndo é compreendida apenas como algo que acontece diante de nos,
mas como algo que acontece em nds, na perspectiva de Larrosa
(20025 2003), é descrita como algo que se passa em nos, que ocorre
na interioridade e que toca de forma profunda, de forma intima -
envolvendo particularidades e subjetividades -, capaz de modificar
esse sujeito-leitor.

Essa relagdo de intimidade - intensa e profunda - com o
texto refere-se a um ato de experiéncia em que a compreensio leitora
mobiliza a¢des interiores — cognitivas e afetivas —possibilitando a
transformacio, ou seja, o leitor sai de um estado de conhecimento
e avanca a outro com um saber mais elaborado, ampliado ou mais
reflexivo que o anterior. Contudo, ler ndo ¢ sinénimo de saber, visto
que temos acesso a diferentes contetudos, vivemos em uma sociedade
globalizada, tecnologica e digital, em que as informagdes circulam com
muita velocidade e o acesso ao conhecimento, por meio da internet,
¢ ilimitado. Embora saibamos de muitas coisas, esse saber disponivel
nem sempre resulta em ou provoca em nds a transformagdo das
acoes, por isso pensar “[...] a leitura como formagdo supde cancelar
essa fronteira entre o que sabemos e o que somos, entre o que passa
(e que podemos conhecer) e o que nos passa (como algo que devemos
atribuir um sentido em rela¢do a nés mesmos)” (Larrosa, 2003, p. 28,

traduzido pela autora)'’.

1%“[...] es necesario que haya una relacion intima entre el texto y la subjetividad. Y esa
relacion podria pensarse como experiencia, aunque entendiendo experiencia de un modo
particular. La experiencia seria lo que nos pasa. No lo que pasa, sino lo que nos pasa”
(Larrosa, 2003, p. 28).

14[...] la lectura como formacion supone cancelar esa frontera entre lo que sabemos y lo
que somos, entre lo que pasa (y que podemos conocer) y lo que nos pasa (como algo a lo
que debemos atribuir un sentido en relacién a nosotros mismos)” (Larrosa, 2003, p. 28).
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Na mesma perspectiva Bloom (2000) também considera
que, dentre outras fungdes, a leitura serve para nos preparar para as
mudangas, para as transformagdes, sejam exteriores (sociais, politicas
ou culturais), sejam interiores (cognitivas, psiquicas, espirituais). A
finalidade de ler estd em nos preparar para uma transformacio interior,
que acontece em momentos variados, de forma nio linear, em ac¢des
recorrentes, que repercutem durante toda a nossa existéncia, em modo
constante e fluido, a qual tem caréter universal.

De acordo com Bloom (2000), tanto na literatura quanto na
vida, o valor da acéo leitora, ou mesmo do que se 1¢, esta relacionado
ao “idiossincratico’, demarcado pelos excessos que geram significados.
Dito de outra forma, remete a uma percepgéo particular, seja de uma
pessoa, seja de um determinado grupo social ou de uma sociedade e,
por essa razao, ao falar de leitura adentramos um espago polarizado,
que pode desencadear distintas compreensdes.

Mesmo sabendo desse risco, o autor propde alguns principios
que fundamentam a agdo leitora e nos permitem pensar nos motivos
que nos levam a ler. Para Bloom (2000) o primeiro principio da leitura
traz a intengdo de livrar nossa mente da “presun¢do’, o que implica
livrar-se de uma serviddo do discurso artificial que, muitas vezes,
circula no mundo académico. Em outras palavras, lemos para fugir da
arrogincia, para construir nossa propria percep¢ao de mundo e evocar
nossa propria palavra, como parte do acolhimento e do reconhecimento
da palavra do outro.

O segundo principio consiste na percepgao de que o ato de ler
refere-se a uma formacao intima do leitor, ndo lhe competindo tentar
melhorar o cardter do outro, nem o da sociedade em que vivemos.
Lemos ndo para exalar aos ventos o que sabemos, como instrumento
medidor de conhecimentos, nem como pddio para o engrandecimento
pessoal. A agdo leitora se distingue pela volubilidade, por isso esta

numa busca incessante da superagido pessoal — do autoaperfeicoamento
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-, 0 que se apresenta como um projeto consideravel para ocupar nossa
mente e espirito, ndo havendo restricdes do que se pode ou se deve ler,
isso pelo fato de que nio existe ética na leitura (Bloom, 2000).

Se a agdo leitora consiste na busca do autoaprimoramento, o
terceiro principio considera que devemos ler para reavivar a chama
do estudo em nds, para iluminar os caminhos que percorremos, ou
seja, agucar o desejo incessante pelo saber. Ao reconhecer-se um ser
néo acabado, longe de atingir o dpice da sabedoria, buscamos nessa
acao o aprimoramento de conhecimentos necessarios para auxiliar na
compreensdo de conceitos, agcdes e condutas, bem como para apoiar e
colaborar com aqueles que caminham ao nosso lado.

O quarto principio consiste em reconhecer a leitura como
acdo inventiva. Lemos para ativar nossa criatividade, porque somos
seres dindmicos e criativos, estamos sempre em busca de inovar ou
fazer algo diferente, pois as palavras possuem a capacidade evocativa,
pois despertam ou agucam a imagina¢do e também estimulam a
criatividade (Hernandez, 2021). A leitura representa, entdo, esse ato
criativo ao acionar a imaginagdo, a inventividade e ao potencializar a
dimensao estética.

Ja o quinto principio refere-se ao resgate da ironia, entendida
por Bloom (2000) como uma linguagem mais sofisticada, em que as
palavras sdo pensadas e articuladas com elegincia linguistica, havendo
maior cuidado na escolha lexical e na constru¢io de expressdes
enunciativas. Dessa perspectiva, a acdo leitora viabiliza a expansdo de
vocabulario, o que permite ao sujeito retomar uma escrita marcada pela
literariedade, ativar o uso de metaforas, de uma escrita mais refinada e
elaborada, que exige, do leitor, pensar e refletir sobre o texto.

Enfim, diversas razdes nos movem a agio leitora: lemos como
entretenimento, como forma de adentrar a intimidade, para nos conhecer

ou nos reconhecer nos personagens, lemos porque necessitamos de
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conhecimentos, lemos para cumprir tarefas, para orientar ou direcionar as
acOes, para ampliar saberes, para comparar e compartilhar informacdes,
para superar nossos proprios limites. Ainda que caracterizada como uma
pratica individual entre leitor, texto e autor, o ato de ler consiste em uma
pratica cultural, que nos coloca como pertencentes a uma sociedade ou
a um determinado grupo social marcado por uma dada representacéo
da escrita. Seria a tentativa de proximidade das palavras do outro, uma
vez que “[...] paraler os sentimentos humanos em linguagem humana ha
que ser capaz de ler humanamente, com toda a alma” (Bloom, 2000, p.
32, traduzido pela autora)'2.

Como uma priética culturalmente construida, que nos forma e
nos transforma, que exige recuperar nossa humanidade, a leitura faz
parte do contexto real, lemos o tempo todo, de diferentes formas e com
diferentes finalidades. O ato mais intenso de ler estd no reconhecimento
de que um texto, uma obra, um livro nio existem sem a atuagdo de
um “leitor metido a profundo’, como nos versos de Quintana (1989,
p. 84), que quando 1é ultrapassa o que vé escrito. Por essa razio “[...]
um livro bom, é aquele de que as vezes interrompemos a leitura, para
seguir — até onde? — uma entrelinha... Leitura interrompida? Nao. Esta
é a verdadeira leitura continuada” (Quintana, 2006, p. 251).

Essa agdo de continuidade, decorrente de uma relagdo de
intimidade entre leitor e livro, sobre a qual versa Quintana (2006),
dialoga com a defini¢do de leitura como ato desejante, proposta por
Barthes (2004, p. 36), em que “[...] o desejo esta presente junto com seu
objeto, o que é a defini¢do de erotismo”

O desejo mencionado pelo autor possui dois tracos de entrega
total do sujeito ao objeto desejante, remetendo, no caso, ao livro,
compreendido como objeto de materializagdo do texto. O primeiro seria

um trago “clandestino” (Barthes, 2004), que o consome, que faz com

12¢[...] para leer sentimientos humanos en lenguaje humano hay que ser capaz de leer
humanamente, con toda el alma” (Bloom, 2000, p. 32).
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que o leitor, quando em estado de leitura, ou seja, quando envolvido
inteiramente pela obra, é capaz de ignorar o mundo ao seu redor. Nesse
estado de abandono, ou melhor, de entrega intima - intensa e profunda
-, o leitor pode se dividir em duas faces que, segundo Barthes (2004,
p- 36), seriam as de um “sujeito apaixonado e de um sujeito mistico”

O sujeito mistico é representado pela pessoa de Teresa D'Avila®,
que se entrega totalmente ao arrebatamento do mundo fisico, deixando-se
tomar pela palavra da sagrada escritura, de modo a incorpora-la em seu
interior, a ponto de atingir o éxtase espiritual. Seria a perda da consciéncia
da exterioridade, para algo além de si mesmo, algo que transcende a
materialidade fisica. O sujeito apaixonado representa essa fuga da realidade
exterior, o ato de ignorar o mundo em seu redor. Essa mobilizagio entre
leitor e contexto narrativo é consciente, mas pode ser provocada por agdes
inconscientes, que permitem um encontro intimo com o texto, em um ato
de entrega ao imagindrio dual com a obra (Barthes, 2004).

E, na relagio de intimidade entre leitor e texto, intermediada pela
leitura, surgem sentimentos de pertencimento, de propriedade, de desejo
de posse (Goulart; Ferreira, 2015). Tal relacao, quase que mistica, com a
leitura é perceptivel no conto Felicidade Clandestina, de Lispector (1998),
em que, apos esperar algum tempo pelo empréstimo da obra Reinagées
de Narizinho, a personagem inicia uma relagio que comegou pela
materialidade do livro, pois, como objeto fisico, possui forma, cheiro,
e, a0 pega-lo e aperta-lo contra o peito, procurava sentir sua presenca.
Andava pela casa e fazia as refeicdes com ele, fingia té-lo perdido para
depois procura-lo. Estava com ele em atividades preferidas, com uma
sensagdo concreta e perceptivel de sua presenga, o que lhe dava prazer:

“As vezes sentava-me na rede, balancando-me com o livro aberto no colo,

BTeresa de Avila, conhecida como Santa Teresa de Jesus, nascida Teresa Sanchez de
Cepeda y Ahumada, foi uma freira carmelita, mistica e santa catolica do século XVI,
importante por suas obras sobre a vida contemplativa e espiritual, como também por sua
atuagio durante a Contrarreforma.
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sem toca-lo, em éxtase purissimo. N4o era mais a menina com o livro: era
a mulher com seu amante” (Lispector, 1998, p. 12).

O outro traco dessa agdo desejante corresponde ao envolvimento
das emogdes de um corpo que sente, que produz sentimentos, em que
estdo misturados e envoltos de fascinio, vagancia, dor, volupia, quando
vive a0 mesmo tempo emogdes pulsantes e contraditdrias de desanimo
e voligdo, desejo e procrastina¢do, de continuidade e abandono a
leitura, de satisfagao e insatisfacdo pela demora do desfecho, inquietude
e contentamento da narrativa, enfim, sentimentos que produzem “um
corpo transtornado” (Barthes, 2004, p. 38).

Por maijor que seja o desejo de ler, por vezes o leitor enfrenta
tropegos fisicos para dar continuidade ao seu propdsito de chegar a
linha final. Enfrenta ruidos que ecoam dentro e fora, contudo, procura
manter-se na rota da concentrago para se deixar envolver pelos sentidos
produzidos. E, para entregar-se a volipia das palavras, Barthes (2004)
considera que hd prazeres diferentes provocados pela agio leitora. Tais
prazeres seriam responsaveis por manter o leitor nalinha atrativa do texto,
por isso o autor aponta trés vias pelas quais a leitura pode nos capturar: a
primeira ocorre quando se estabelece com o texto uma relacéo de fetiche
ao se prender a suas palavras, versos anunciados, “[...] delineiam-se
plagas, isolatos, em cuja fascinagio o sujeito-leitor se abisma, se perde”
(Barthes, 2004, p. 38), o que pode estagnar ou delongar a leitura.

A segunda seria uma agdo contraria, em que o leitor sofre as
demoras e se vé movido pela curiosidade ardente, pela ansiedade de
saber o desfecho da narrativa ou o término do texto. Busca, entdo, em
saltos de linhas, de paragrafos ou até de capitulos, infiltrando-se pelas
paginas mais avangadas da obra, acalentar as palpitagdes provocadas
pelo suspense da narrativa, ou pelas descricdes minuciosas e alongadas,
ou mesmo pelos devaneios do autor nos intertextos que se abrem. Nessa

leitura em contramdo da linearidade estabelecida pela diagramagao
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editorial da obra, o leitor constrdi seu proprio percurso da agéo leitora,
independente daquele previsto pelo autor ou pelo editor.

A terceira via seria a “aventura da leitura’, resultante de um
ato desejante, ou mesmo da intimidade com o texto, da agdo de
envolvimento com a temdtica, que provoca no sujeito-leitor a vontade
de escrever, de aventurar-se pelas trilhas da pratica escritora.

Essas vias percorridas pelo leitor vdo, de certa forma,
caracterizando-o e firmando sua condi¢do de sujeito atuante com e
sobre o texto. Nessa perspectiva, Barthes (2004, p. 41) considera que
ler é, sem duvida, um ato de decodificar letras, palavras, frases, textos,
entre outras estruturas, entretanto, o leitor vai “[...] acumulando as
decodificagdes, ja que a leitura ¢, de direito, infinita, tirando a trava do
sentido, pondo a leitura em roda livre”.

Nesse ato inicial de decodifica¢do, a agdo leitora produz
sentidos que sdo unicos, singulares, os quais vdo se amealhando,
como uma espécie de reserva interior, pois o leitor guarda, acumula e
estoca o que um dia foi lido, formando o que Goulemot (2001, p. 112)
denomina de “biblioteca”, que seria esse espago interno do sujeito-leitor,
caracterizado ndo somente pela finalidade de se amontoar textos, o que
seria quase impossivel, pois a memdria é seletiva, e ndo suportariamos
tanta informac¢édo ou dados armazenados. Por essa razdo os registros
sdo, em maioria, parciais, mas a retomada ao arquivo emerge a partir
de uma “leitura comparativa’, em que o leitor recupera aquilo que leu
anteriormente. Isso o coloca numa relagio dialdgica entre o que lé e o
que foi lido, recuperando expressdes, palavras, frases de outros textos,
em “[...] ecos da alternancia dos sujeitos do discurso e das mutuas
relacdes dialdgicas” (Bakhtin, 2003, p. 299), “ecos discursivos” que,
aqui nesta obra, podemos ouvir ou perceber nitidamente.

Esse emergir de leituras anteriores e interiores pode ser

compreendido como “jogo de espelhos’, pois, conforme a posi¢do e o
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angulo de visdo do leitor, altera-se a percep¢do do objeto, que no caso
se refere ao escrito. Essa recuperagio de outros textos promove um
reencontro interior, em que os saberes acumulados trabalham: “[...] o
texto oferecido a decifra¢do” (Goulemot, 2001, p. 115).

No entanto, ler sobrepde-se a rusticidade da decodificagio,
trata-se de trabalho interior de aproximagdes, recortes, ressignificagoes
em acdo dialdgica de comparagio, reflexdo, hipdteses, encontros e
desencontros com outras textos lidos. Uma operagdo em que o leitor
ndo apenas decodifica, mas é atravessado pelo texto, numa “inversdo
dialética’, em que “[...] sobrecodifica, ndo decifra, produz, amontoa
linguagens, deixa-se infinita e incansavelmente atravessar por elas: ele
é essa travessia” (Barthes, 2004, p. 41).

O conceito deleitura perpassa essa complexidade de representagdes,
que exige compreendé-la como uma agio que acontece na subjetividade,
na interioridade e na singularidade de um leitor, que demanda um trabalho
interior de reflexdo, de andlise, de estudo, de compreensdo em constante
movimento de produgio de sentidos, que em funcéo disso ¢é capaz de atuar
como acdo dialdgica formadora e transformadora do sujeito.

Assim, destacar as representagdes sobre a acao leitora ajuda a
compreender a polaridade de visdes e de percep¢des que balizaram os
discursos produzidos sobre os processos de ensino e de aprendizagem
da leitura e a relagdo entre a literatura e o contexto escolar, em um
determinado periodo histérico. Adrentremos nesta aventura que
consistiu em apresentar as diversas pesquisas e estudos que buscaram, de
uma forma ou outra, explicitar e caracterizar o ato de ler, que demarcaram
modos distintos de representagdo. Uma peripécia resultante da agdo

leitora desejante e dialdgica, compartilhada nesta obra.
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1 Interlocugio tedrica: a leitura em
movimento

“Mas meu segredo mais secreto era desvendar
o que as letras escondiam dentro dos livros.
Ser matriculado na escola, possuir um estojo
de madeira com ldapis e borracha

e mais um arco-iris guardado dentro da
caixa de ldpis de cor”.

Queirés (2012, p. 39).

Para adentrar na discussdo sobre o ensino da leitura, este
primeiro capitulo traz um pouco do caminho percorrido em busca da
estruturagao e delineamento do estudo proposto. O discurso publicado
em obras de referéncia tedrica tornou-se a via de acesso para a escolha
de outras obras, desencadeando uma rede discursiva sobre a temadtica,
que nos conduziu as representagdes que, parafraseando a epigrafe, se
“escondiam dentro dos livros”, ou melhor, que se fizeram presentes em
determinadas publica¢des refletindo nos modos de organizagdo das
acoes ledoras nas escolas.

Os escritos sobre o ensino da leitura submergem em
representagdes que retratam um determinado tempo e lugar, que podem
acionar uma histdria, uma memoria, que permitem compreender
gestos e expressoes, no caso, discursos produzidos que acompanharam
as praticas ledoras no contexto escolar.

[...] Felizmente para a turma, o resto ndo era nada disso,
pois tratava da Seleta em Prosa e Verso de Alfredo Clemente

Pinto, um mundo... quero dizer, o mundo! Logo ali, a primeira
pagina, o bom Cristévao Colombo equilibrava para nds o
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ovo famoso e, pelas tantas, vinha Nossa Senhora dar famoso
estalinho no coco duro daquele menino que um dia viria a ser o
Padre Antonio Vieira. Porém, em meio e alheio a tais miudezas,
bradava o poeta Gongalves de Magalhaes: “Waterloo! Waterloo!
Li¢do sublime!” [...] Sim, havia aulas de leitura naquele tempo.
A classe toda abria o livro na pagina indicada, o primeiro da
fila comecava a ler e, quando o professor dizia “adiante’, ai
do que estivesse distraido, sem atinar o local do texto! Esta
leitura atenta e compulsoria seguia assim, banco por banco, do
principio ao fim da turma. [...] (Quintana, 1989, p. 152).

O cenério de uma aula de leitura descrito por Quintana (1989)
traz a lembran¢a um tempo de escola, uma forma de compreenséio de
aprendizagem, de maneiras de se realizar o ato de ler marcadas pela
presenca determinante de uma professora (Goulart, 2011). Esse cenario
representa as lembrancas que o personagem tem de sua experiéncia de
um momento especifico de atividade escolar, descreve a realizacio de
um ritual: um modo especifico de ler (em voz alta), uma metodologia
de ensino da leitura aplicada (de forma sequenciada, em que cada
aluno deveria ler uma parte do texto até o comando do professor
para se alternar o leitor), consequentemente, de se relacionar com o
texto, com os autores e/ ou com o conteido exposto, até mesmo com o
conhecimento ou com aquele que apresenta e conduz esse saber.

Ao ler os versos de Quintana (1989), vém a lembranga aulas de
leitura vivenciadas em outro contexto histérico e social, ao longo dos
anos de 1980, enquanto aluna do primeiro e segundo grau, nas carteiras
escolares de uma escola publica. Com o livro aberto na mesa, a aula era
orquestrada pela mesma cadéncia metodoldgica, em que a atividade
de ler um texto seguia a ordem das fileiras, bastando acompanhar
corretamente cada palavra, frase e paragrafo, até o comando do
professor, com um brado “préximo’, assegurar a continuidade da leitura
na alternancia do leitor. A leitura em voz alta tinha func¢io avaliativa e

disciplinadora, a habilidade em questdo centrava-se na articula¢do das
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palavras, com entonagao, com ritmo, no refinamento da oraliza¢do do
texto. Essa pratica ndo ficou no passado, mas ainda se encontra nas
salas de aula para acompanhar diferentes textos lidos oralmente.

O interessante de se pensar nas praticas de leitura no contexto
escolar é que as agdes pedagdgicas ou estratégias de ensino — ndo
querendo neste momento denominar de metodologia - parecem
possuir certa perpetuidade, atividades e posturas que permanecem
ativas por geragdes, que manifestam pequenas variagdes, mas possuem
a mesma esséncia no modo de organizagdo e de aplicabilidade do
ensino da leitura e da literatura. Ao pensar nessa continuidade, seja na
postura docente, seja na condugdo metodoldgica do contetido, seja na
organizacao dos alunos nas salas de aula, seja na relagdo entre professor
e aluno, seja na relagdo do aluno com o texto, seria possivel identificar
quais fundamentos tedricos estariam presentes em determinadas
orientagdes pedagdgicas que se enraizaram no contexto escolar,
mobilizando o fazer docente por décadas?

Trata-se de uma questdo bastante complexa por abarcar
dimensdes argumentativas distintas, sobre a qual muitas pesquisas e
estudos tém se debrucado ao longo dos anos para entender como o
ensino da leitura tem sido compreendido e disseminado no contexto
educativo. Muitas dessas pesquisas sdao de cunho historiografico™,
descrevem as memorias de um tempo, analisam discursos, avaliam
um fazer pedagogico, em que o ato vivido se torna objeto de estudo,
pronto a dialogar com o momento presente. Retratam em que uma
dada organizacdo institucional tem sua vivacidade, na sociedade,
marcada por um tempo e um lugar, a qual se evidencia a partir das
acoes investidas na Otica dos historiadores ou pesquisadores, que se
transforma “num passado suscetivel de ser estudado. Ela [a sociedade]

muda de estatuto: deixa de ser, entre os autores, aquilo em funcéo de

“Lajolo (1982); Leite (1983); Coelho (1985); Zilberman (1988); Magnani (1989), entre outros.
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que eles pensam, passa para o lado de objeto que, como novos autores,
temos que tornar pensavel” (Certeau, 2010, p. 44).

A leitura e as praticas que a envolvem, seja na perspectiva social ou
educacional, tornam-se objetos pensaveis. As pesquisas que se direcionam
a tecer a histdria da leitura revelam que, em decorréncia do contexto social
e cultural, em tempos e espagos distintos, o ato de ler foi compreendido
de formas diferentes (Manguel, 1997). Uma histéria da leitura se mostra
cercada de praticas que a constituem, muitas das quais foram - ainda
sao - construidas e disseminadas pela institui¢do escolar e podem sofrer
alteragdes conforme as forgas politicas, culturais e econdémicas. Valores,
crencas e modos de pensar, que aparecem representadas em obras literarias,
mobilizam diferentes agdes em uma sociedade.

Nesse sentido, Bourdieu e Chartier (2001, p. 240) apontam
como uma politica cultural é capaz de agir sob determinada crenca:
dentre “[...] as leis sociais que modelam a necessidade ou a capacidade
de leitura, as da escola estdo entre as mais importantes, o que coloca
o problema, a0 mesmo tempo histérico e contemporaneo, do lugar
da aprendizagem da leitura”. Tal aprendizagem corresponde tanto ao
processo de decifragdo da palavra quanto da compreensio leitora no
ato interpretativo que envolve a capacidade de ler de forma fluente e
autonoma, com vistas a se apropriar daquilo que se leu.

Frente ao que se compreende por ensino da leitura e/ou a
quais acOes se determinam necessarias para promové-la, elevam-se
praticas distintas, especificamente no contexto escolar. As discussoes
de Bourdieu e Chartier sobre a tematica (2001, p. 233) asseguram que
“[...] assim como as capacidades de leitura postas em funcionamento
num dado momento por determinados leitores frente a determinados
textos, as situagdes de leitura sdo historicamente variaveis”. Por isso, essa
tentativa de “[...] historicizar nossa relacio com a leitura é uma forma
de nos desembaragarmos daquilo que a histéria pode nos impor como

pressuposto inconsciente” (Bourdieu; Chartier, 2001, p. 233).
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Assim, uma possibilidade de investigagdo das diferentes
representacdes'®, construidas sobre o ensino da leitura e da leitura
literdria, pode ser descrita e estudada pelo viés da histdria cultural.
Chartier (2002, p. 123), ao definir a leitura como prética cultural,
assinala a necessidade de se compreender as duas faces que compdem
tal premissa: de um lado, a singularidade da ag¢éo leitora mobilizada
por um sujeito-leitor em que a “[...] leitura é uma prética criadora,
actividade produtora de sentidos singulares’, que ndo se restringe as
intengdes dos autores da obra. Por outro, a ideia de um leitor pensado
pelo autor, de uma obra planejada e orientada por um percurso que se
idealiza a partir de uma leitura “autorizada” pelo autor ou editor, para
a qual utilizam dispositivos em sua escrita “que tendem a impor um
protocolo de leitura” (Chartier, 2001, p. 97). Entretanto, ler acontece
num movimento de tensdo entre o leitor singular, com caracteristicas e
experiéncias unicas, e uma obra que se apresenta produzida a partir de
dispositivos textuais e editoriais'® que tentam condicionar ou regularizar
essa a¢do (Chartier, 2002).

Nesse sentido, areflexdo sobre ensino é umassunto instigante, por
abarcar dimensdes amplas e complexas, como o processo de aquisi¢do
da leitura, em que aprender a ler envolve o aspecto da decodificagdo
da palavra, mas ndo se resume a ele. A forma¢ao de um leitor fluente
requer a compreensao leitora, o acionamento de estratégias de leitura, a

mobilizacio de aspectos cognitivos para atribuir sentido ao texto lido,

5A ideia de representagao parte da perspectiva da Histdria Cultural de que o modo como
percebemos o mundo se faz por meio de representagdes, que se efetua por categorias de
percepgao e apreciagdo do real: “sdo estes esquemas intelectuais incorporados que criam
as figuras gragas as quais o presente pode adquirir sentido, o outro tornar-se inteligivel e
o0 espago decifrado” (Chartier, 2002, p. 17).

'°A terminologia “dispositivos textuais e editoriais” baseia-se nas proposigdes de Chartier
(2002, p. 127), que os classifica em “[...] dois tipos de dispositivos: os que decorrem
do estabelecimento do texto, das estratégias de escrita, das intengdes do ‘autor’; e os
dispositivos que resultam da passagem a livro ou a impresso, produzidos pela decisio
editorial ou pelo trabalho da oficina, tendo em vista leitores ou leituras que podem néo
estar de modo nenhum em conformidade com os pretendidos pelo autor”
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como também o reconhecimento do aspecto da funcionalidade do
texto nessa producio de sentidos, ao compreender que ler é uma pratica
socialmente posta e partilhada, em que temos um leitor real, um sujeito
que pode apreciar o texto pela sua oralizagdo, em que estdo implicitos
gestos, entonagdo da voz e postura corporal, assim como pode aprecié-
lo pela sua materialidade, em que se evidenciam dispositivos textuais e
editoriais (Chartier, 1994; 2002) e pelo envolvimento fisico e afetivo, em
que estdo em jogo praticas construidas no contexto social®’.

Por ser uma prética socialmente construida, a leitura - como a
escrita — requer uma aprendizagem a partir de agdes mais especificas
e elaboradas para esse fim. Em decorréncia disso, entra em cena a
institui¢do escolar, com o planejamento, organizagio, sistematizacdo
de agdes de ensino na aplicagdo de praticas pedagdgicas. Quando
ocorre a institucionalizagdo dessas praticas, instaura-se a necessidade
de se reafirmar o que se compreende por ensino e aprendizagem,
fazendo emergir, em consequéncia, disputas politicas e ideoldgicas que
procuram regularizar a forma de disseminagao das praticas de leitura e
escrita numa sociedade.

Por estar sedimentada em agdes complexas, que envolvem
diferentes instincias sociais, uma possibilidade de compreender a
histéria da educagao literaria se mostra pela perspectiva da Histéria
Cultural®®, em que ¢é possivel recorrer aos discursos presentes nas

obras para identificar modos de pensar sobre a educagdo literaria.

“De acordo com Goulart (2013, p. 13-14), as “orientagdes textuais e tipograficas que
contribuem para a produgio de sentidos por parte do leitor no momento da leitura. E
para seus usudrios, os livros trazem uma materialidade composta por textos, imagens,
formas, cheiros, tamanhos - estando ainda carregados de protocolos de leitura - titulo,
indice, notas de rodapé, referéncias bibliogréficas, autoria — os quais servem para
determinados fins e objetivos. Os livros sdo provocadores, até mesmo quando fechados e
ainda ndo possuidos; plenos de sentidos, revestem-se de uma determinada significa¢io”
'Com base nos estudos de Burke (2005) a perspectiva da Histéria Cultural assume como
centralidade a ideia de “representagdo” e de “praticas”, voltando-se para o que ou de que
forma os discursos parecem refletir, imitar, ou mesmo (re)produzir uma realidade social,
politica e cultural.
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Dessa forma, subsidiada pela perspectiva da Histéria Cultural, procuro
dar visibilidade as ag¢des discursivas sobre o ensino da leitura e da
literatura, ao aproximar discursos, interpretar e descrever contextos
argumentativos em que as representagoes foram e sdo construidas. Trata-
se de uma agdo investigativa que coloca o estudo diante da linguagem
produzida, ao pesquisar modos de pensar e refletir sobre um tema, no
caso as orienta¢des prescritas em documentos oficiais, num esfor¢o de
compreender a variedade de discursos na sua “[...] descontinuidade,
desmontar os principios de sua regularidade, identificar as suas
racionalidades particulares, [0 que] supde em nosso entender ter em
conta os condicionamentos e exigéncias que advém das proprias formas
nas quais nos sao dadas a ler” (Chartier, 2002, p. 133).

Sabendo que muitas pesquisas académico-cientificas tém sido
produzidas nos wltimos anos sobre a temética do ensino da leitura
(Ferreira, 1999; 2001), problematizo a respeito do que tais discursos,
presentes em obras impressas e em documentos oficiais, trazem em relacdo
a essa tematica nos tltimos anos. Assim, em que medida tais discursos
podem ser organizados e pensados a partir de eixos argumentativos que
os direcionaram? Até que ponto os discursos académicos produzidos em
documentos oficiais repercutem na concep¢ao de uma educagio literdria
no contexto das escolas brasileiras?

Com a pretensao de refletir sobre as representagdes discursivas
presentes em obras e em documentos oficiais que tematizam a leitura, a
leitura literdria e sua relagdo com o ensino, especificamente nos anos de
1980, a pesquisa se coloca frente a linguagem como corpus investigativo.
Ao assumir como objeto de estudo produgdes escritas, em que as
palavras impressas e o que dizem tais palavras estdo em centralidade,
a andlise investigativa se mostra uma ag¢do desafiadora. Isso articulou
uma rede de complexidade discursiva e colocou a pesquisa diante de

uma acio reflexiva de enunciados que dialogavam com outros tantos,
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muitos de cunho historiografico, que apontam escritos movidos por
um ideario a respeito da nacionaliza¢éo do ensino.

Os discursos que abrangem a tematica da educacéo literaria®
trazem em sua composicdo argumentagdes que se entrecruzam com
areas da psicolinguistica, que buscam compreender os processos
cognitivos e a compreensao leitora, e areas da sociologia, que procuram
trazer a historia da leitura, com pesquisas sobre a cultura material
escolar, como os estudos de obras literdrias ou didéticas, da organizacdo
editorial de uma obra, dos dispositivos textuais, editoriais, ou mesmo
dos procedimentos metodoldgicos, agdes, gestos e ritos que se elegem
como uteis ou indispensaveis para uso dos textos em sala de aula,
tendo em vista que as praticas que se apoderam do material impresso
se tornam atos de criagdo e de representacdo (Chartier, 2002).

Nesse sentido, me aproximo das argumenta¢des impressas
em obras e documentos oficiais como objetos e fontes para a
construcdo deste estudo, em relagdo aos discursos produzidos, as
percepgoes, as alteragdes construidas demarcadas em relagdo ao
tempo e espago. Com isso posto, busco identificar a concepgdo de
educacio literaria, que envolve aspectos tedricos e metodolégicos,
entre as praticas de ensino, as agdes leitoras e o uso de livros de
literatura infantil, em meio a enunciados produzidos, que trazem
em si todas as transformacgdes sociais, mesmo “[...] aquelas que

apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma, ou mesmo, néo

De acordo com Munita (2017, p. 381), surge, a partir dos anos de 1970, uma discussao
académica em relagdo a pratica de ensino da literatura, que passa a ser “[...] entendida no
tnicamente como un espacio de actuacion sino también como un campo de investigacion
cuyo objeto es construir un cuerpo de conocimientos que ayuden a profundizar nuestra
comprension de la accién pedagdgica y, de ese modo, hacerla avanzar hacia modelos
educativos mds afinados y fundamentados” “[...] entendida ndo unicamente como
um espago de atuagdo, mas também como um campo de investigagio cujo objetivo é
construir um corpo de conhecimentos que ajudem a aprofundar nossa compreensio da
agdo pedagogica e, desse modo, fazé-la avangar com base em modelos educativos mais
afinados e fundamentados” (traduzido pela autora). Em tdpico posterior, o conceito sera
explorado de forma detalhada.
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abriram caminho para sistemas ideoldgicos estruturados e bem-
formados” (Bakhtin; Volochinov, 2006, p. 42).

Assim, a pesquisa parte da premissa de que as palavras
inscritas e publicadas constituem indicadores sensiveis de “todas as
transformacdes sociais’, nos asseguram Bakhtin e Volochinov (2006,
p. 42). Transformacdes essas que, em sua maijoria, emergem de uma
posicdo ideoldgica, como também podem ser de ordem pragmatica,
em que a produgdo escrita se mostra o meio, o canal de manifestagdo
de inquietagdo, de problematiza¢io, de aspira¢do, de idealizagdo, no
caso em relagdo ao contexto do ensino da leitura, no qual se concebe,
compartilha e produz em pequenas propor¢des argumentativas, em
“[...] lentas acumula¢des quantitativas de mudancas que ainda nio
tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideoldgica, que ainda
ndo tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgica nova e acabada”
(Bakhtin; Volochinov, 2006, p. 42).

Logo, é possivel compreender que as palavras impressas e
divulgadas em forma de produgéo académico-cientifica operam como
registros argumentativos de ordem ideoldgica, que foram acumulando
modos de pensar, de refletir, de perceber, de indagar, de idealizar
temas que sdo valorizados, capazes de registrar as fases e 0s momentos
histéricos que podem ser transitérios, as situagdes coletivas ou
particularizadas que apontam a transitoriedade das mudancas sociais,
especificamente quando se trata do contexto educacional.

O trabalho investigativo com obras impressas e documentos
oficiais requer o reconhecimento de que se trata de um olhar
direcionado as producgdes que compdem um determinado tempo
histérico, no caso os anos de 1980, o que coloca a reflexdo aqui
apresentada diante de uma agdo historiografica. Para o delineamento
metodoldgico admito a perspectiva de uma “operagéo historiografica’,

o que, entendendo “[...] a histéria como uma operagio, sera tentar,
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de maneira necessariamente limitada, compreendé-la como a relagdo
entre um lugar (um recrutamento, um meio, uma profissao etc.),
procedimentos de analise (uma disciplina) e a constru¢io de um
texto (uma literatura)” (Certeau, 2010, p. 66).

Desse modo, os capitulos seguintes trazem os resultados de
um estudo de carater documental, tendo a produgdo académica,
especificamente a dos anos de 1980, como corpus investigativo. As
praticas cientificas delineiam-se pelos procedimentos metodoldgicos
assumidos, o que aproxima a pesquisa de um cardter bibliografico,
visto que se distingue pelo trabalho com dados secundarios e utiliza,
fundamentalmente, as contribuicoes dos diversos autores, permitindo
comparar estudos de diferentes autores sobre um mesmo tema (Gil,
2002; Martins, 2015).

Sobre essa base metodoldgica, realizamos o levantamento e
analise dos discursos das obras produzidas entre os anos de 1980
e dos documentos oficiais, em didlogo com outras produgdes que
antecederam e sucederam os anos de 1980, com foco temitico na
leitura, na educagdo literaria. Como procedimento de anélise de dados,
a pesquisa optou pela analise textual discursiva (Moraes, 2003), dividida
em trés momentos, em que, inicialmente, se buscou a desconstrugdo
dos textos do corpus ou unitarizagao, ao examinar detalhes no discurso
presente nas obras, fragmentando-os a fim de atingir unidades
discursivas. Essa etapa se inicia ao estabelecer como critério de selecdo
das obras aquelas que trouxessem como base argumentativa a tematica
conceitual de leitura, leitura literdria e ensino.

No segundo momento foram estabelecidas as relagdes entre os
elementos unitdrios, ou seja, uma aproximagao de eixos argumentativos,
a partir de uma reflexdo mais aprofundada, de modo a explorar a “[...]
diversidade de significados que podem ser construidos com base

em um conjunto de significantes”, para, assim, apreender do “novo
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emergente” (Moraes, 2003, p. 196) e buscar uma reflexdo renovada ou
diferenciada do todo, em que a subjetividade do pesquisador aparece
na composic¢do da escrita do texto da pesquisa. Dessa forma, a reflexdo
que apresento esta demarcada por ideias e perspectivas sob a dtica de
uma pesquisadora que, ao reunir, distanciar e categorizar discursos,
“[...] longe de aceitar ‘dados, [...] os constitui. O material é criado
por agdes combinadas, que o recortam do universo do uso, que vio
procura-lo também fora da fronteira do uso, e que o destinam a um
reemprego coerente” (Certeau, 2010, p. 81).

Para aprofundar as discussoes sdo criados eixos de aproximagio
em relacdo as representagdes conceituais, ao processo de ensino e de
aprendizagem da leitura, da inser¢do do texto literario na escola por
meio de obras didaticas e livros de literatura infantil. Tais aproximacdes
discursivas foram organizadas em capitulos, a fim de dar inteligibilidade
aos discursos produzidos. No didlogo com as fontes estdo as discussoes
que compdem o espago tedrico da pesquisa, que se efetiva por meio
de uma operagio técnica de interlocu¢ido com diferentes autores que
discutem sobre a educacio literaria.

Ao enveredar pelo viés dos discursos produzidos, balizados
tanto pela complexidade quanto pela contextualidade dos enunciados,
deparo com diferentes aspectos ou elementos circunstanciais, que
implicaram (in)diretamente em seu processo de elaboragido. Por isso,
a reflexdo dos discursos esta subsidiada na perspectiva dialogica da
linguagem, como parte constitutiva do contexto social, como a¢do
plural de significados que acompanha a palavra escrita, bem como pela
singularidade da percep¢ao de uma pesquisadora. Outra perspectiva
consiste nas representagdes que circundam os discursos, produzidos
em um dado contexto histdrico e social, demarcados por objetivos
especificos, determinados por tempo e espago, que se tornam objetos e

fontes ao trazer como temdtica central o ensino da leitura.
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Assim, a reflexdo argumentativa estd delimitada em trés vertentes
tedricas: a concepgdo dialdgica proposta por Bakhtin (2003) e Bakhtin;
Volochinov (2006); a abordagem da historia cultural, com o conceito
de representagdes e praticas de Chartier (1989; 1994; 2001; 2002) e a
concepgdo de educagdo literaria proposta por Mendoza Fillola (1988;

2001; 2002; 2004; 2005) e Colomer (1991; 1996; 2003; 2007; 2010).

1.1 A perspectiva dialégica da linguagem

Quando a pesquisa assume como objeto e fonte de analise
as representagdes discursivas, insere-se em uma relagio dialdgica
marcada pela complexidade dos enunciados, pois a leitura dos textos
produzidos se faz na atualidade, porém se direciona a compreenséao
de uma escrita pensada e articulada em outras circunstincias sociais
e em outro momento histdrico. A agdo investigativa procura articular
discursos produzidos com inten¢des e interesses distintos, sem a
pretensdo de mensurar ou sopesar valores particularizados, mas de
aproximar modos de ver, de perceber ou de descrever concepgdes e
proposicdes sobre um determinado tema em comum, postos em
circulagdo e situados em dado tempo e espago.

Os discursos constituem-se de enunciados que, longe de uma
serem neutros, foram pensados e articulados com uma determinada
finalidade, tratando-se de obras produzidas como demarcacio de
um campo de discussio - de concep¢do tedrica e de orientagdo
pratica - que, ao estabelecer uma relagdo direta com seu leitor, “[...]
estabelece vinculos com o contetido total da consciéncia dos individuos
receptores e s é apreendida no contexto dessa consciéncia que lhe é
contemporanea” (Bakhtin; Volochinov, 2006, p. 123).

Isso porque o centro organizador do enunciado ndo procede do

interior do sujeito do discurso, mas do seu exterior, ou seja, se apoia
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no meio social, pelo fato de que a “[...] enuncia¢do enquanto tal é um
puro produto da interagdo social’, que revela em sua estrutura uma
natureza social, em que a elaboragéo estilistica, a escolha, organizagao e
delimita¢do de suas palavras revela esse “fendmeno social da intera¢ao”
(Bakhtin; Volochinov, 2006, p. 126-127).

Nessa perspectiva, compreendo que, ao tomar os enunciados
das obras e dos documentos oficiais como objeto de estudo, estou me
aproximando ndo somente de um discurso individualizado, como também
da relagdo estabelecida com outros discursos anteriormente produzidos,
pois “[...] cada enunciado é um elo na corrente complexamente organizada
de outros enunciados” (Bakhtin, 2003, p. 272).

Uma produgdo académica se constitui a partir de relagdes
dialégicas e de umarede de interlocugéo entre enunciadosja produzidos.
Uma produgéo, de acordo com Dahlet (2005), traz a expressio da fala,
mesmo no caso da escrita, que ndo pode ser considerada uma agdo
solitaria, visto que todo locutor - escritor - inclui em seu projeto de
expressdo uma previsdo possivel da reagdo de seu interlocutor.

A obra torna-se um espago de didlogo entre autor e leitor.
Essa dimensdo dialdgica exigird ou permitird a esse ultimo uma
“acdo responsiva’ frente ao texto, que incita a assumir uma
posicdo diante do que o autor apresenta (Bakhtin, 2003). Os
enunciados formulados e emitidos, no caso publicados, direcionam,
provocam, desencadeiam reacdes em seu leitor a partir da tensdo
estabelecida com aquilo que outrora fora pronunciado. Essa
resposta pode acontecer de maneira verbal ou ndo verbal®, para a

sua ativa compreensdo, e exercerd influéncia sobre os seguidores e

“Compreendemos linguagem verbal e ndo verbal a partir da abordagem de Marcos
Bagno (2014), que distingue a linguagem verbal como aquela que pode se manifestar de
forma oral, escrita ou gestual (lingua dos surdos). J& a linguagem néo verbal corresponde
aquela que se vale de outros signos, no linguisticos, como: cores, sons, figuras, bandeiras,
fumaga, icones etc.
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continuadores da rede dialdgica, podendo assumir formas diversas
de manifestagdo e de intencionalidade: quer pela influéncia
educativa - de orientagdo, de formagdo, de doutrinamento - sobre
os leitores; quer pela expressdo de percepgdes, convicgdes, crengas;
quer pelas respostas criticas (Bakhtin, 2003).

Além de estar pleno de “tonalidades dialdgicas’, ou seja,
entremeado de outros discursos marcados por perspectivas filosdficas,
cientificas, artisticas, literarias, os enunciados se constituem no processo
de aproximagio, de integragdo ou de embate com os pensamentos,
ideias, conceitos de outros, o que dard um tom expressivo na emissio
desses enunciados. E isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo
também nas formas de expressdo verbalizadas do nosso pensamento
de promover no interlocutor uma “compreensédo responsiva’, visto que
os enunciados se constituem a partir do tema, que, segundo Bakhtin e
Volochinov (2006, p. 133), pode ser “individual e nio reiteravel”. Por
essa razdo, a significacdo da enunciagio, de modo contrério, pode ser
analisada ou compreendida em meio a um conjunto de significagdes que
estdo interligadas aos elementos linguisticos que a compdem, ou melhor,
das palavras e expressdes que asseguram ou determinam um discurso.

Por conseguinte, a pesquisa articulou a andlise reflexiva sobre
leitura, leitura literaria e ensino, o que nos mobilizou ao levantamento do
“tema da enunciagdo™ produzido. Ao compreender a complexidade da
ac¢do investigativa que trabalhava diretamente com o tema de enunciagio, a
partir de um sistema de signos dindmico e complexo, com as caracteristicas
estilisticas individualizadas de quem produziu, carregadas de tonalidades

discursivas, de intencionalidades, de vozes de outros discursos, das

“Entendemos “tema da enunciagdo” como algo substancial e concreto presente na
linguagem, “[...] tdo concreto como o instante histérico ao qual ela pertence. Somente
a enunciagdo tomada em toda a sua amplitude concreta, como fendémeno histdrico,
possui um tema. Isto é o que se entende por tema da enunciagao” (Bakhtin; Volochinov,
2006, p. 132).
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condi¢des de um momento social e histdrico, asseguro que os temas
selecionados se mostraram “uma reagdo da consciéncia em devir ao ser em
devir”, como apresentam Bakhtin e Volochinov (2006, p. 134).

A vista disso, os discursos proporcionam e direcionam para
uma reflexio sobre o “tema da enunciacio” e a sua inser¢do no discurso
prescrito, o que oportunizou um olhar para a expressao real da situagdo
histérica da qual se originou a enunciagéo.

O tema da enuncia¢io pode ser compreendido como um
conjunto de significacdes interligadas; corresponde a um sistema
de signos, complexo e dinadmico, que se altera em consequéncia das
transformacdes sociais. Embora néo seja possivel tragar uma fronteira
de distingao entre tema e significa¢do, o tema da enunciagdo esta pleno
de significa¢éo, pois

[...] a significacdo pertence a uma palavra enquanto trago de
unido entre os interlocutores, isto é, ela so se realiza no processo
de compreensao ativa e responsiva. A significagdo nao esta na
palavra nem na alma do falante, assim como também néo esta
na alma do interlocutor. Ela é o efeito da interagdo do locutor e

do receptor produzido através do material de um determinado
complexo sonoro (Bakhtin; Volochinov, 2006, p. 135).

Com base na vertente dialdgica da linguagem, considero que a
compreensio dos escritos se dard num movimento dindmico em que ora
se aproxima das palavras do texto impresso, ou seja, das argumentacgdes
e dos modos de expressao escrita que abarcam a tematica do ensino
da leitura, ora do que dizem as palavras, isto é, de sua significacdo,
definida pelo autor como o efeito da interagdo entre o locutor-autor e o
receptor-leitor (re)produzido na e pela materialidade do texto.

Nessa perspectiva, torna-se improprio considerar as palavras
longe de sua significagdo, o que coloca este estudo frente a uma rede
discursiva delineada pela interagdo verbal, carregada de complexidade

a partir dos sentidos produzidos por uma leitora-pesquisadora e pela
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contextualidade das relacdes entre espago e tempo um dia manifestadas
em enunciados, ambos em contigua interdependéncia.

Outro aspecto a se considerar refere-se a linguagem como
parte constitutiva do contexto social, o que se torna o primeiro
fator implicativo de andlise investigativa do discurso impresso, pois
compreende fatos inerentes as conjunturas sociais em que o discurso
foi produzido, visto que “[...] sua significa¢do é inseparavel da situacdo
concreta em que se realiza. Sua significagdo é diferente a cada vez, de
acordo com a situagdo. Dessa maneira, o tema absorve, dissolve em
si a significagdo, nao lhe deixando a possibilidade de estabilizar-se e
consolidar-se” (Bakhtin; Volochinov, 2006, p. 133).

As palavras escritas e publicadas, tomadas, nesse caso, como
fonte e objeto de estudo, requerem um posicionamento de cautela
investigativa frente a condi¢do de impossibilidade de se consolidar, ou
mesmo de se determinar significados, pelo fato de a significagdo do
tema do enunciado estar intrinsecamente relacionada a uma situagdo
concreta na qual um dia se planejou, organizou, determinou e efetuou
a elaboracéo do discurso.

E, mesmo ao tecer justificativas e hipéteses a partir do que
representam as palavras, seria imprudente nido mencionar ou, ao
menos, destacar as influéncias do contexto social e histérico em que elas
ocorreram®. Se o ato de se aproximar das palavras é, também, um ato
de apropriacio do seu significado e se esse significado esta vinculado a
realidade social que o sustenta, pode-se considerar que a compreensao
dos enunciados se torna, nesse ponto, uma vertente quase inatingivel,
por circular no campo efémero e multiplo dos sentidos das palavras.

De acordo com Bakhtin e Volochinov (2006, p. 133), a “[...]

multiplicidade das significagdes é o indice que faz de uma palavra

Z2A contextualizagdo histérica dos anos de 1980 encontra-se, em maior detalhamento,
no capitulo 5.
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uma palavra’, o que coloca a pesquisa diante do segundo fator
implicativo para a realizagdo da andlise: a pluralidade de significados
que acompanha as palavras. Essa discussdo se aproxima e se coloca
em concordancia com as proposi¢oes de Barthes (2004, p. 62) sobre
a linguagem escrita, quando ele explora a concepgdo de que um texto
nao produz um sentido nico e acabado, proposto ou delineado pelas
maos daquele que o compos ou daqueles que o compuseram; longe
disso, instaura-se a sua pluralidade de sentidos em “[...] um espago de
dimensdes multiplas, onde se casam e se contestam escrituras variadas,
das quais nenhuma ¢é original: o texto é um tecido de citagdes, oriundas
dos mil focos da cultura” (Barthes, 2004, p. 62).

De acordo com Barthes (2004), no escrito nada esta para ser
“decifrado”, mas, antes, tudo estd para ser “deslindado”; dito de outra
forma, o texto ndo pede uma apreciagdo antes de sua interpretacdo,
entretanto simplesmente deve ser lido, admirado ou néo, para depois
ser compreendido. O ato de ler ndo deve ter como pretensdo primordial
atraducao de cada palavra, de cada enunciado numa busca desenfreada
pela interpretacao. Para o autor, o espago da escrita deve ser percorrido
e ndo penetrado, pelo fato de ser o texto marcado, ou destinado, a uma
caracteristica de pluralidade, e “[...] isso ndo significa apenas que tem
varios sentidos, mas que realiza o proprio plural do sentido: um plural
irredutivel (e ndo apenas aceitavel)” (Barthes, 2004, p. 70).

Outro elemento de atuagdo diz respeito ao proprio texto,
publicado outrora, portador de uma escrita pensada e planejada pelo
autor, organizada, diagramada e determinada pelo editor, com um
objetivo especifico firmado na materialidade da obra — que pode ser
impressa ou digital. Cada texto, ou seja, cada obra e cada documento lido
e revisto, torna-se um espago concreto por onde se peregrinara, através

[...] das andlises que acompanham a atividade leitora em
seus rodeios, percursos através da pagina, metamorfoses e
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anamorfoses do texto pelo olho que viaja, voos imaginarios
ou meditativos a partir de algumas palavras, transposigoes de
espagos militarmente dispostas do escrito, dangas efémeras,
depreende-se ao menos em um primeiro enfoque que nao
poderia conservar a rigida separagdo da leitura do texto legivel
(livro, imagem etc.) (Certeau, 2007, p. 265).

Na tentativa de estabelecer limites de conten¢do a uma leitura
um tanto individualizada, provocadora de “voos imaginarios” pelas
paginas do conteudo impregnado na escrita, um dia deixada nos
impressos, ocorre uma ag¢do controladora estabelecida e imposta pelo
uso de determinadas palavras, expressdes, tipografias, dispositivos
textuais e graficos utilizados, intencionalmente, pelo autor ou pelo
editor, para produzir ou induzir a uma certa compreensao.

Entretanto, aquilo que se dd a ler, que se pde a analise, ganha
significacdo através da acdo leitora, altera-se conforme muda o leitor
ou em decorréncia dos diferentes momentos da vida ou, ainda, pelas
finalidades estabelecidas pelo mesmo leitor. Se a palavra, ou melhor,
a manifestagdo linguagem (verbal ou ndo verbal) atribui-se existéncia
substancial pela atuagdo, pela criagdo e pelo concatenar das ideias do
autor, por outro lado “o que dizem as palavras’, ou seja, a significacdo,
essa espécie de “concretizagdo existencial” do escrito, acontece em
plano distinto. Isso, talvez, justifique que a palavra escrita “[...]
torna-se texto somente na relagdo a exterioridade do leitor, por um
jogo de implicagdes e de astucias entre duas espécies de ‘expectativa’
combinadas: a que organiza o espaco legivel (uma literalidade) e a
que organiza uma démarche necessaria para a efetuagdo da obra (uma
leitura)” (Certeau, 2007, p. 266).

E nessa tensdo da relagdo entre o leitor, o texto e o autor que
ocorre a agdo leitora. A apropriacdo do texto acontece na interagdo
triade entre leitor-texto-autor, ndo se constituindo somente pelo leitor,

nem tampouco pelo escrito, mas na tensdo provocada pelo intercambio
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desse encontro. Assim, sob essa perspectiva, Chartier (2002, p. 123)
define a leitura como uma “[...] prética criadora, actividade produtora
de sentidos singulares, de significagdo de modo nenhum redutiveis as
intengdes dos autores de textos ou fazedores de livros”. Ao abordar e
descrever uma teoria da leitura, Chartier (2002) aponta a necessidade
de se considerar que, juntamente a liberdade dos leitores de produzir
sentidos para o texto estdio os condicionamentos que pretendem
conté-los. O leitor é pensado pelo autor, pelo editor, pelo comentador
de uma obra, os quais procuram conduzi-lo a uma compreensdo pré-
determinada, a uma “leitura autorizada”

A palavra como objeto de estudo perpassa um caminho estreito da
subjetividade, em que esse “[...] objeto passa a ser algo que é representado
por um sujeito que lhe confere sentido”, como nos mostra Brandao (2005,

p. 267). O que coloca a pesquisa sob a vertente tedrica das representagdes.

1.2 As representagdes que acompanham os discursos

Por se tratar de um discurso produzido em tempos distintos,
firmado por “discussées ideoldgicas” escritas e publicadas, a pesquisa
se apoia nas perspectivas da Nova Histéria Cultural (NHC), por trazer
como centralidade a ideia de “representa¢do” e de “praticas” (Burke,
2005). Desse modo, ela se direciona para o que ou de que forma os
discursos representam, parecem refletir, imitar, ou mesmo, (re)
produzir uma realidade social, politica e cultural a respeito dos temas
da enunciacéo: leitura, leitura literdria e ensino.

Ao estabelecer os temas de enunciagdo me deparo também
com aspectos que envolvem uma histéria social da leitura e seu
ensino. Nesse sentido, a perspectiva da histdria cultural permite
um olhar mais abrangente sobre contextos sociais que envolvem os

discursos, em consonancia com a abordagem dialégica da linguagem,
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pelo fato de trazer como finalidade a agdo de identificar como se
procederam modos de leitura em diferentes lugares ou em diferentes
momentos de uma determinada realidade social, ou ainda analisar
como uma obra foi construida, pensada, planejada e disponibilizada
para a leitura (Chartier, 2002).

Burke (2005), ao conceituar a Histéria Cultural, desenvolve
um estudo a partir da propria perspectiva da historia cultural,
apresentando como essa disciplina vem se estruturando, ao longo
dos anos, constituida sob duas abordagens que, mesmo opostas, se
complementam: uma interna e outra externa. Aquela que denomina
de abordagem interna diz respeito aos interesses de estudar fatos/
situagdes/objetos/momentos de um passado nao estudado. Ja a
abordagem externa refere-se aos estudos direcionados a historia
cultural, identificados como “virada cultural’, que ndo necessariamente
se encontram vinculados ao contexto académico.

Embora distintas as pesquisas que se subsidiam na perspectiva
da Histéria Cultural, Burke (2005, p. 10) assegura que o terreno comum
que aproxima os historiadores culturais encontra-se na dimensdo
simbolica e na sua interpretacdo, em que “[...] simbolos, conscientes
ou ndo, podem ser encontrados em todos os lugares, da arte a vida
cotidiana, mas a abordagem do passado em termos de simbolismos é
apenas uma entre outras”

Dessa forma é possivel pensar, pesquisar, problematizar e refletir
sobre uma dada realidade ou temadtica na tentativa de se tecer uma
histéria cultural, tomando como objeto “[...] a compreensio das formas
e dos motivos — ou, por outras palavras, das representagdes do mundo
social — que, a revelia dos actores sociais, traduzem as suas posicdes
e interesses objectivamente confrontados”, e que, em discursos postos
em circulagio, descrevem “[...] a sociedade tal como pensam que ela é,

ou como gostariam que fosse”, como nos aponta Chartier (2002, p. 19).
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A histéria cultural compreende que o modo como o homem
vé e percebe o mundo nio acontece de forma direta, mas se faz por
meio de representagdes, tratando-se de uma maneira de relacionar
com as coisas que efetua por operagdes internas de classificagio,
divisdo e delimita¢do, uma cadéncia que organiza o que se apreende
do mundo real, compondo categorias de percep¢ao e de apreensdo
dessa realidade (Chartier, 2002).

Por isso, ao aproximar-se de um discurso histdrico, instaura-
se outro aspecto de complexidade para o desenvolvimento deste
estudo, que se refere as representacdes construidas a partir do que
se compreende ou se acredita ser o ensino da leitura. Ao efetuar uma
operacgao leitora sobre os enunciados de um determinado tempo da
educagdo, coloca-se o leitor frente as representacdes, aos idedrios e ao
imaginario presente em obras e em documentos oficiais que trouxeram
orientagdes pedagogicas, as quais direcionaram o ensino de leitura e
circularam em 4mbito nacional.

Chartier (2009, p. 15), ao falar sobre a histéria como uma
leitura do tempo, atribui a disciplina uma forga tripla de “[...] convocar
o passado; mostrar as competéncias do historiador, dono das fontes; e
convencer o leitor”. Ao discutir a historia sob a forma de relagdes no
passado, o autor traga um paralelo entre historia-memdria, historia-
ficcdo e orienta que essa disciplina pretende dar uma representagio
da realidade que um dia foi e que ja ndo é mais. Diante de diferentes
enunciados, consideramos que as palavras escritas estdo carregadas de
simbolismo e que as diferentes maneiras de orienta¢io e de estruturagdo
da linguagem, postas e dispostas em documentos oficiais, constituem
um cenario repleto de textualidade e de representacao.

As obras produzidas na década de 1980 trouxeram indicios de
uma linguagem presente em produgdes académicas, estudos, pesquisas,

documentos oficiais que antecederam e sucederam esse periodo,
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tornaram-se objetos concretos de representacao e de textualidade, ao
assumirem a posi¢do de interlocucdo, que envolve diferentes sujeitos,
seja de pesquisadores, seja da secretaria de ensino, seja da direcdo
escolar, seja do professor, os quais assumiram ora a posicao de leitores,
ora de consumidores, no &mbito da aceitagdo e/ou implementagao das
propostas dos documentos orientadores. Nesse movimento entre a
producio e a recep¢do das obras, o material impresso comporta um
discurso escrito que promove a inter-relagdo entre ambas as agdes.
Os enunciados presentes nos documentos oficiais se tornaram a
concretizagdo de uma relagdo dialdgica.

Assim, no que diz respeito a perspectiva metodoldgica, de
acordo com Chartier (2009, p. 47), um dos principais desafios que se
apresenta a histéria cultural estda em “[...] como pensar a articulagdo
entre o discurso e as praticas’. Ao refletir sobre essa questdo, tomamos
emprestada do autor a expressdo “giro linguistico”, que se baseia em
duas ideias fundamentais: uma de que “[...] a lingua é um sistema de
signos, cujas relacdes produzem significados multiplos e instaveis”, e a
outra de que “[...] a realidade ndo é uma referéncia objetiva externa ao
discurso”, mas é sempre construida de e na linguagem. Toda pratica se
situa, se constitui na ordem do discurso (Chartier, 2009, p. 47).

A forma pela qual os sujeitos ddo sentido as praticas e a seus
enunciados se encontra na tensdo entre a capacidade inventiva dos
individuos (ou comunidades) e a restricdo e a limitagdo das posicdes
de dominacio do que se pode dizer, pensar e fazer.

E nesse contexto que Chartier (2002) apresenta o conceito de
“representagdo’, que se torna uma ideia determinante da Nova Histdria
Cultural, permitindo vincular as posigdes e as relagdes sociais com a
maneira como os sujeitos ou grupos se percebem e percebem o que os
envolve. As representagdes nao ocupam um status entre ser, ou nao,

imagens verdadeiras ou falsas de uma realidade externa, mas possuem
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uma for¢a propria que conduz a crenga de uma realidade externa a
partir daquilo que se acredita que é. A representagdo pode ser vista
como uma produg¢do que rompe com a sociedade e se incorpora ao
sujeito (Chartier, 2002).
Varidveis consoante as classes sociais ou os meios intelectuais,
[as representagdes] sdo produzidas pelas disposicoes estaveis e
partilhadas, proprias do grupo. Sdo estes esquemas intelectuais
incorporados que criam figuras gragas as quais o presente pode
adquirir sentido, o outro tornar-se legivel e o espago decifrado.
As representagdes do mundo social assim constituidas, embora
aspirem a universalidade de um diagndstico fundado na razao,
sdo sempre determinadas pelos interesses de grupo que as
forjam (Chartier, 2002, p. 17).

Nesse sentido, por estar em ascendente contribuigdo para o
desenvolvimento da pesquisa em ciéncias sociais, a perspectiva tedrica
da histéria cultural se mostra apropriada para oferecer a este estudo
um suporte tedrico e metodoldgico possivel para subsidiar, nortear e
direcionar as propostas que priorizam estudos sobre as representacdes
e as praticas culturais.

A partir dos enunciados presentes nas obras e em documentos
oficiais, fonte e objeto desta investigacdo, apontamos indicios
utilizando as palavras escritas, tornaram-se vestigios reais e concretos
dos pensamentos, ideias e inten¢des direcionadas, especificamente, a
educagdo literaria, fosse para o “professor-leitor” ou para o “professor-
consumidor” das obras ou dos documentos.

O estudo se situa em um campo historiografico por articular
produ¢des em uma operagao historica na combinacio de trés aspectos
diretivos: “lugar social, de praticas ‘cientificas’ e de uma escrita’,
conforme assinala Certeau (2010, p. 66-67). O “lugar social” implica
o espago do discurso, demarcado pela subjetividade, pelo “nao-dito”,
pelos silenciamentos do corpus investigativo, em func¢do do qual se

instauram os métodos, se delineia uma topografia de interesses e,
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a partir das questdes que sdo propostas, se organizam os modos de
apresentacdo dos documentos.
A analise de um discurso histdrico, segundo Certeau (2010, p.
67), deve considerar, também, o que ndo esta presente, o “ndo-dito”
Por isso,
[..] que a atengdo se volte para a maneira como se di o
encontro entre o “mundo do texto” e o “mundo do leitor” -
para retomar as palavras de Paul Ricoeur. Reconstruir em
suas dimensdes histéricas um tal processo exige, em primeiro
lugar, considerar que suas significagdes dependem das formas
e das circunstancias por meio das quais os textos sdo recebidos

e apropriados por seus leitores (ou seus ouvintes) (Cavallo;
Chartier, 1998, p. 6).

Um material de leitura se revela para nds como um “mundo do
texto” a ser analisado, o que leva a considerar, também, a existéncia
do “mundo do leitor”” - que implica uma analise dos modos de
recep¢ao da obra ou das praticas de leitura que a envolvem -, no qual
as significagdes que lhe foram atribuidas estdo intimamente ligadas as
formas pelas quais elas foram recebidas e apropriadas por seus leitores,
em um movimento marcado por um dado tempo e um lugar.

As “praticas cientificas” remetem a esse lugar em que se inserem
as técnicas de efetivacdo da pesquisa, que Certeau (2010, p. 78) distingue
comoasimplicacdesentre “odadoecriado’ entre o que é material deanalise
e as possibilidades de significagdo, de transformacéo, de reorganizacio
dos dados, em que “[...] tudo comeca com o gesto de separar, de reunir,
de transformar em ‘documentos’ certos objetos distribuidos de outra
maneira”. Essa movimentag¢io ou, como denomina Certeau (2010, p. 81),
operagdo do pesquisador, trata-se de uma “distribuigdo cultural’, visto

que os dados de uma pesquisa nio estdo postos, mas sdo construidos. Os

“Embora se reconhega a relevancia da 6tica investigativa a partir do “mundo do leitor”,
a fim de se obter uma compreensio mais abrangente das representagdes construidas,
optou-se por ndo trazé-la como foco da andlise nesta obra.
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dados correspondem ao resultado de um trabalho investigativo, de um
esforco de apreensdo do pesquisador, de analise e de comparagio entre
documentos que nos permitiu agir a partir daquele material coletado, de
modo a recortar, recopiar, reordenar, transcrever, registrar em quadros
e em imagens essa movimentac¢do, que reflete a alteragdo do lugar de
concepgao e de estatuto da produgdo inicial.

Foi nessa operagao historiografica que se constituiram os dados
desta pesquisa, ao criar e recriar, sob a 6tica do pesquisador. A palavra criar
possui, aqui, ndo o sentido de inventar ou gerar alguma coisa que antes
ndo existia, mas remete a compreensao do ato de producéo a partir de, ou
seja, como acdo de reconhecer, perceber, refletir, inquerir a respeito de algo
que antes nio fora percebido, reconhecido, refletido, inquerido e, mesmo
que em algum momento isso tenha acontecido, o pesquisador pode recriar
esta realidade. Por isso, todo material investigativo selecionado é criado
ou recriado por agdes combinadas que agrupam, apartam, recortam ou
selecionam e procuram sentidos no universo do uso, como também fora
das margens do uso, e que se destinam a um reemprego coeso e coerente.

Em vista disso, assumimos o segundo aspecto que Certeau
(2010) considera como “praticas cientificas” ou como operagio “técnica-
cientifica’, diante do que optamos pela realizagio de uma pesquisa
qualitativa de cardter documental, sob procedimento de analise de textos
discursivos, ancorada na perspectiva da histéria cultural.

O terceiro aspecto refere-se a “escrita’, a0 modo de condugio da
construcao do texto. Para Certeau (2010) a pesquisa pode ser interminavel,
mas o texto precisa se findar, pois trata-se de uma pratica de efetivacio
da agdo investigativa, dos registros da andlise assumida pela pesquisa. A
elaboragdo da escrita académica possui uma arquitetura de elementos
estaveis, legitimados de registros e delimitados por regras e conceitos que
“[...] constituem sistema entre si e cuja coeréncia vem de uma unidade

designada pelo proprio nome do autor” (Certeau, 2010, p. 94).
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A operagdo de escrita a partir da apreensdo das obras e dos
documentos analisados se constitui a partir do ato de buscar, de
selecionar, de aproximar discursos sobre o ensino da leitura e da leitura
literaria de modo a compor outro discurso realizando combinag¢des
entre discussdes tedricas, entre fragmentos argumentativos. Certeau
(2010) denomina esse movimento na escrita de “macrounidades”
e de “usuras’, que se refere ao deslocamento de conceitos. A partir
dessa ideia realizamos a agdo de selecionar, recortar e agrupar temas
de enunciados, aproximando discursos produzidos, em sua maioria,
durante os anos de 1980, em articulacdo com outras obras e documentos

que antecederam ou sucederam esse periodo.
1.3 A discussao sobre educacio literaria

Nas ultimas décadas do século XX, despontaram discussoes
tedricas a respeito do ensino da literatura, conforme assinalam os
estudos realizados por Leite (1983), ao apresentar um panorama
comparativo entre Franca e Brasil a respeito da Teoria da Literatura
e do Ensino da Literatura. O movimento discursivo que se iniciou na
Franca a partir de 1968, com discussdes em &mbito universitario sobre
os motivos de se ensinar literatura, culminou em 1969 com o Coléquio
“Cérisy-la-Salle”. No Brasil, a discussdo iniciou-se a partir de 1975
nos cursos de Letras, retomando a disciplina Teoria Literaria, que
partiu da critica ao Estruturalismo em busca de uma discussdo para
uma abordagem da literariedade do texto.

O Coléquio de Cérisy-la-Salle trouxe reflexdes importantes

sobre o ensino da literatura, a partir da problematiza¢io sobre por

#De acordo com Leite (1983, p. 36), o Coléquio reuniu “grandes nomes da moderna
teoria literdria, aqueles que se tornaram tao populares entre nés (Roland Barthes, Tzvetan
Todorov, Gerard Genette, A. J. Greimas...) que, sobre isso, talvez pela primeira vez, se
dispuseram a dialogar com seus colegas, professores do 1. e 2. Grau e com professores
universitarios, mais jovens e menos conhecidos’.
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que, o que é e como ensinar, segundo Mendoza Fillola (2004). O autor
destacou que o ponto central do coléquio versou sobre o problema
da énfase da literatura na cronologia e historicidade, salientando
a necessidade de se considerar os “aspectos internos” referentes
a literalidade por meio das experiéncias de leitura, bem como os
“aspectos externos’, constituidos pela relacdo da obra literdria com a
sociedade, com a cultura e com a dimensao artistica.

A partir dos anos de 1980, estudos como os de Mendoza Fillola
(1988;2001; 2002; 2004; 2005), Colomer (1991; 1996; 2003; 2007; 2010)
e Munita (2017) passaram a criticar modelos de ensino da literatura
e a discutir a respeito de uma didatica especifica sobre a lingua e a
literatura, em paises como Espanha e Chile. Os discursos se articularam
em relagdo aos temas que compunham a disciplina de didatica da
literatura, consolidando produg¢des cientificas para além de uma
concepgao tedrica, envolvendo preocupagdes com o aspecto conceitual
das praticas sociais literdrias. Essa discussdo sobre o processo de ensino
da leitura literaria abarcou o campo teérico da didatica da literatura,
o que impulsionou reflexdes a respeito dos processos de ensino e
aprendizagem, bem como das praticas educativas e pedagdgicas
referentes a leitura literdria no contexto escolar, considerando que a
“[...] complexidade da interacdo entre saberes cientificos e praticas
sociais constituiria, entdo, uma especificidade da didatica da lingua e
da literatura” (Munita, 2017, p. 381, traduzido pela autora)®.

Ao discutir sobre a necessidade de renovar a condugio
didatica da literatura, Mendoza Fillola (2004) destaca que a literatura
nao resulta em ser apenas uma disciplina com contetidos curriculares

a ser ensinados, que requer um acumulo de consideragoes referentes

#“[...] complejidad de la interacciéon entre saberes cientificos y pricticas sociales
constituiria, entonces, una especificidad de la didéctica de la lengua y la literatura”
(Munita, 2017, p. 381).
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a autores e obras. A disciplina didatica da literatura precisa “[...]
considerar que o objetivo essencial e genérico da formagdo e da
educagdo literaria de alunos de determinado nivel escolar tem um
duplo carater integrador: aprender a interpretar e aprender a valorizar
e apreciar as criagoes de signo estético-literario” (Fillola, 2004, p. 15,
traduzido pela autora)®.

Esse campo de discussido que passou a problematizar os modos
de ensinar a ler a partir de textos literarios foi gestada durante todo o
século XIX e decorreu da percep¢ao de que a forma de se relacionar com
o texto nao parecia mais vidvel para uma sociedade pds-industrial e em
ascendéncia tecnoldgica (Colomer, 1996; 2010). Frente as exigéncias
de uma sociedade pds-moderna, instaurou-se uma crise na instituicéo
educativa, que buscou novas formas de coordenar ou direcionar
as agdes pedagogicas em relagdo ao ensino da leitura literaria. Essas
varia¢des, conforme o momento histérico-social, tornaram a escola
sujeita as mudancas que aconteceram nos mecanismos de produgéo
cultural, visto que “[...] a literatura situa no campo da representagdo
social, reflete e configura valores e ideologia, participa na forma de
institucionalizar a cultura através da construgéo de imaginario coletivo”
(Colomer, 2010, p. 1, traduzido pela autora)?.

Ao trazer um panorama das discussdes a respeito da educagdo
literdria como uma construgdo social, as quais se alteram em diferentes
momentos da histéria da educagdo, Colomer (1996; 2010; 2007)
denomina suas varias formas de modelos de ensino da literatura nas

escolas. Diante disso, a ponto de consolidar uma linha de estudos na area

#“[...] de plantearse que el objetivo esencial y genérico de la formacién y educacién
literaria de los alumnos de un determinado nivel escolar tiene un doble caracter
integrador: aprender a interpretar y aprender a valorar y apreciar las creaciones de signo
estético-literario” (Fillola, 2004, p. 15).

77¢[...] la literatura se sittia en el campo de la representacién social, refleja y configura
valores e ideologia, y participa en la forma de institucionalizarse la cultura a través de la
construccion del imaginario colectivo” (Colomer, 2010, p. 1).
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da literatura no contexto escolar, Colomer (2010) destaca como marco

histdrico as mudangas no campo da linguistica, considerando-as como

um movimento mobilizador das alteragdes na forma do ensino da leitura

nas escolas, o que sera discutido de modo mais detalhado no capitulo 2.
Se os avan¢os da linguistica provocaram, tanto a aten¢do
educacional para a expressdo dos alunos, quanto a colocagdo
do texto no centro do ensino, nos anos oitenta, o deslocamento
tedrico para o leitor e os avangos das disciplinas psicopedagogicas
levaram a preocupagdo com os processos de compreensio e
com a construgdo do pensamento cultural (Colomer, 2010, p. 6,
traduzido pela autora)®.

Os estudos de Colomer (2007) ressaltam que tais mudancas na
concepe¢ao do ensino da literatura balizaram a reflexdo sobre o que se
compreende por literatura e sobre o que significa saber literatura, como
também em relacdo aos conceitos teéricos de ensinar e aprender a ler
e aos procedimentos didatico-pedagdgicos. Foi a partir dessa mudanca
de perspectiva que se passou a considerar os processos de compreensao
leitora e, em consequéncia dessa relacgio com a diversidade do
pensamento sociocultural, propds-se a alteragdo terminoldgica de
“ensefianza de la literatura” por “educacion literaria’, retratando outra
perspectiva didatico-metodoldgica, que toma como vertente um ensino
balizado pelo processo de aprendizagem dos alunos.

Para Colomer (2010) essa transformagido da perspectiva
didatica ocorreu quando se assumiu o texto como ponto de partida
para o trabalho com a literatura, o que se caracterizou por um modo
diferenciado de explorar o texto literario ou as produgdes de obras

literdrias e a retomada da oralidade como veiculo de interpretagio

2Si entonces los avances de la lingiiistica provocaron, tanto la atencién educativa hacia
la expresion de los alumnos, como la colocacion del texto en el centro de la ensefianza, en
los afios ochenta el desplazamiento teoérico hacia el lector y los avances de las disciplinas
psicopedagogicas han conducido a la preocupacion por los procesos de comprension y
por la construccion del pensamiento cultural” (Colomer, 2010, p. 6).
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artistica em sala de aula. Com isso, o discurso deu visibilidade as
argumentagdes sobre “ler ou saber literatura’, de modo que a leitura
de obras e textos ocupasse a centralidade da educagéo literaria e que
a necessidade de aprimoramento dos conhecimentos derivasse da
propria agdo leitora vista como critério para selecdo de contetudos
curriculares (Colomer, 2007, p. 39).

No Brasil, essa realidade do texto como critério para se selecionar
conteudos gerou controvérsias, o texto passou a ser visto como pretexto
para o ensino de contetidos gramaticais, conforme aponta Lajolo
(1982). De acordo com a autora, para se aprender as modalidades cultas
da linguagem, a eficiéncia de um texto ocorre quando habilita o aluno
a produzir textos, a reconhecer a linguagem a partir do uso social. Por
conseguinte, essa relagdo entre um texto e o contexto social precisa ser
discutida em sala de aula, de modo que, no ensino de literatura, o texto
possa “deixar de constituir pretexto e ilustracdo do que ja se cristalizou
como uma teoria ou uma histéria da literatura” (Lajolo, 1982, p. 62).
Essa discussdo serd retomada e aprofundada no capitulo 5.

Nessa mesma vertente, Cerrillo e Ortiz (2017), ao discutirem
sobre o ensino da literatura, entendem que a educagio literaria é um
processo cuja finalidade consiste em um trabalho com de aprimoramento
da linguagem, de modo a capacitar os alunos para uma forma de
comunicagio, para as escolhas nos modos de expressido da linguagem
mais adequada, a fim de transmitir uma mensagem que tenha uma
estética verbal, ou seja, uma mensagem que tenha como objetivo atingir
a competéncia literaria.

Em vista disso a educacio literdria remete a uma discussao sobre
0s processos cognitivos — abordados no capitulo 2 - que envolvem
a leitura e a relacdo ou repercussdo desse conhecimento na dimensao
didatica do ensino e da aprendizagem, visto que “[...] tenha como objetivo

formar leitores capazes de estabelecer a interagdo efetiva entre o texto e o
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leitor, que o conduza & compreensao-interpretacgio e valorizagdo estética
das produgdes culturais e literarias” (Fillola, 2001, p. 1)*.

Contudo, a educacido literdria é uma concep¢io tedrica que
envolve muitas faces, uma delas correspondendo ao aspecto das
habilidades cognitivas, em que a leitura literdria “culmina, em suma,
com a consolida¢do da capacidade de formular expectativas, elaborar
inferéncias, construir hipoteses de sentido, atividades essenciais no
processo de leitura, e é complementado pela capacidade de reconhecer
a intencionalidade do texto” (Fillola, 2001, p. 2)™*.

Com base nessa perspectiva ocorre uma crescente investida em
pesquisas sobre os processos de aprendizagem, ora pela vertente da fruicéo
e do prazer do texto (Barthes, 1987), ora pela vertente cognitiva das
estratégias de leitura (Solé, 1987; 1997), ora pela vertente da receptividade
do leitor a partir do processo de competéncia literaria (Cerillo, 2016).

No Brasil, o centro das discussdes a respeito do ensino
da literatura se deu em cursos de Letras, tendo a inclinagdo pela
tematica se iniciado de forma sutil, entre os anos 1970 e 1980, com a
problematizacao do conceito de literatura e com estudos da histéria
literaria. Alguns desses estudos apontam para a realidade do ensino da
leitura e da literatura no contexto escolar (Zilberman, 1982; Giraldi,
1986; Perrotti, 1986), e serdo apresentados no capitulo 4. Outros que,
publicados nos anos de 1980, estendem as discussdes a producdes
posteriores, demonstram um esfor¢o investigativo que direciona
olhares para a histéria da literatura infantil, apontando a estreita

relagdo entre a literatura infantil e a educagio (Coelho, 1981; Lajolo,

#¢[...] tiene el fin de formar lectores capaces de establecer la eficaz interaccién entre el
texto y el lector que conduzca a este a la comprension-interpretacion y a la valoracion
estética de las producciones culturales y literarias” (Fillola, 2001, p. 1)

3“La educacion lecto-literaria se culmina, en suma, con la consolidacion de la habilidad
para formular expectativas, de elaborar inferencias, de construir hipétesis de significado,
que son actividades esenciales en el proceso de lectura, y se complementa con la capacidad
del lector para reconocer la intencionalidad del texto” (Fillola, 2001, p. 2).
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1982; Zilberman; Lajolo, 1986; Cunha, 1983; Goes, 1984), o que sera
discutido no capitulo 5.

Dessa maneira, as discussdes sobre a educagéo literaria apontam
um direcionamento as reflexdes sobre o ensino da leitura, sobre a
formacdo do professor, sobre a competéncia literaria e competéncia
leitora, entre outras tematicas, as quais marcam os discursos produzidos
nos documentos oficiais e como esses mobilizam as a¢des pedagogicas.
Diante disso, compreender as questdes que envolvem a didatica da
leitura e da literatura, bem como o contexto de formacio literdria
dos professores se mostra uma vertente tedrica determinante para os

estudos aqui apresentados.
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2 As (in)definicoes de leitura

“Fundamental, ao pretender ensinar a leitura, é convocar
o0 homem para tomar da sua palavra. Ter a palavra é,
antes de tudo, munir-se para fazer-se menos indecifravel.
Ler ¢ cuidar-se, rompendo com as grades do isolamento.
Ler é evadir-se com o outro, sem, contudo, perder-se

nas vdrias faces da palavra,

ler é encantar-se com as diferengas”.

Queirés (2012, p. 62).

Este capitulo traz conceitos e compreensdes da a¢do leitora a
partir das pesquisas publicadas que demarcaram (e ainda demarcam)
um campo de discussdo tedrico e conceitual, o que se mostra uma
proposta inicialmente desafiante, seja por colocar este estudo frente
a complexidade conceitual que envolve a agdo leitora, seja por balizar
pelo corpus investigativo das palavras (escritas) de outrem. Tal agdo
investigativa exigiu a apropria¢do do contexto das producdes escritas
por meio da leitura, o que me permitiu parafrasear a defini¢do
compartilhada na epigrafe (Queirds, 2012) de que ler pode ser um
ato de me convocar a “tomar da minha palavra’, um posicionamento
argumentativo e reflexivo, proprio de uma pesquisadora, diante
daquelas que foram lidas e estudadas.

Para isso, por meio das palavras impressas — no caso, obras
que discutem sobre o conceito de leitura — busco me munir de outras
tantas e me perder “nas varias facetas da palavra’, conforme a epigrafe.
No ato de compartilhar ideias, concepgdes, conceitos, percepgdes,
duvidas, problematizagdes etc., damos inteligibilidade as concepgoes e

viabilizamos didlogos a fim de melhor compreendé-las.
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Se tomarmos a palavra — oral e escrita - como centro das
relagdes dialdgicas, no seu contexto de producdo frente as variadas
realidades do contexto social, podemos perceber que a necessidade e a
competéncia de se comunicar moveram, e ainda movem, a humanidade
a criar formas diversas de interacdo com o outro, rompendo com as
barreiras da distancia e do tempo. Esse impulso de superar os limites
fisicos, de avancar para além daquilo que se vé, de deixar marcas ou
registros de uma cultura exigiu o aprimoramento da capacidade
simbolica, que sempre foi um dos grandes propulsores para que se
concebesse outras formas de expressao, de registro, de apoio a memoria
e de representagao.

Esses, sem duavida, foram mobilizadores que possibilitaram
ao homem a criagdo e a circulagdo da escrita, que logo se tornou o
maior instrumento cultural resultante de um processo inventivo e
interativo da humanidade. A escrita possibilitou a sociedade explorar
a habilidade de expressio e de comunica¢do a partir da dimensdo
simbdlica, em que a “[...] origem ndo é mais aquilo que se narra, mas a
atividade multiforme e murmurante de produtos do texto e de produzir
a sociedade como texto” (Certeau, 2007, p. 224).

Ao se tornar instrumento cultural, a principio requereu de
determinados grupos sociais o dominio dessa “pratica escrituristica”
(Certeau, 2007), como o conhecimento da habilidade de producio de
textos, a apropriacdo dos signos linguisticos e a apreensdo da técnica de
registrar em pedras, paredes, papiros, pergaminhos, papéis — hoje em
multimidias digitais — o que se pensava, 0 que se sabia ou o que se vivenciava.
Fosse pela inspiracdo divina, fosse pelo registro dos grandes feitos, junto
a escrita emergia também - e em mesma propor¢io de importancia — a
necessidade de apreender seus registros, o que requereu o conhecimento e
ainterpretacdo dos discursos escritos, do que essa produgio cultural trazia,

por meio de uma “operagéo leitora” (Certeau, 2007).
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As atividades de ler e escrever percorreram caminhos estreitos
e restritos ao longo da histéria, mas, ainda que a propagacdo dessas
praticas estivesse assegurada por uma minoria social, foram ganhando
adeptos, aprendizes e aceitabilidade com o passar das décadas. Mesmo
em diferentes contextos historicos e sociais, a leitura e a escrita foram
ampliando a necessidade de manifestacdo como atividade social e
cultural, demarcando sua presen¢a entre pequenos grupos sociais
até atingir modos de sistematiza¢do e de propagagdo em instituicdes
especializadas.

Embora difundida pelas institui¢des educativas, reconhecida e
estimulada por sua relevancia social, por vezes a leitura se mostrava ora
uma pratica apreciada e difundida, ora uma pratica temida, complexa,
distante da populagio e pouco valorizada nas agdes cotidianas.
Mas o que fez com que essa pratica fosse percebida de forma tdo
diferenciada na sociedade? Quais perspectivas teoricas balizaram/
balizam a compreensdo de leitura? Quais concepgdes de linguagem
sedimentaram/sedimentam o conceito da agio leitora, especificamente
em relacdo ao texto e autor? Quais aspectos cognitivos sdo acionados
ao ler um texto, que aspectos afetivos podem ser expressos durante
a leitura? Como os estudiosos tém compreendido essa relagio de
complexidade que envolve a leitura e seu processo de ensino? Até que
ponto as discussdes tedricas influenciaram ou tém influenciado nos
discursos sobre leitura?

Partindo dessas linhas interrogativas, podemos retomar as
palavras de Queirds (2012, p. 62) ao expressar que a essencialidade
para se ensinar a ler estd em “[...] convocar o homem para tomar da
sua palavra”. Nessa frase, a defini¢do da agdo leitora se mostra como
um convite a se tomar a palavra, ndo a palavra do escritor, mas antes
se refere ao ato de retomar a prépria expressividade do leitor, quando,

frente ao texto, ndo se encontra em estado vegetativo ou indiferente
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aquilo que lhe é oferecido, mas, ao contrério, é instigado a dar uma
resposta que o impulsiona e o libera para a manifestagdo de sua opiniéo,
de sua percepgao, de seus anseios, de sua atitude, de sua linguagem. Por
isso, a agdo leitora aparece a0 mesmo tempo como singular e coletiva,
pois, mesmo que aconteca na individualidade, pode ser vista como um
ato de cuidar-se, de sair de si mesmo, superando as barreiras impostas
pelo isolamento, colocando-se diante do outro, no caso o escritor.
Assim, a leitura pode ser percebida como um ato efetivo de
proximidade com o texto, quando se cria um espago comum entre dois
sujeitos: leitor e escritor, viabilizando o encontro, compondo momentos
de didlogo sobre determinados temas, assuntos, situacdes reais ou
ficcionais, fatos, enredos, no compartilhar de experiéncias, percepgdes,
emocdes e conhecimentos, em que o leitor se torna o sujeito atuante
e desbravador das linhas e entrelinhas que a escrita pode provocar,
por meio da efemeridade que constitui essa agdo leitora. Em funcéo
disso, ler pode ser compreendido como “ato social” que acontece
entre sujeitos, entre o sujeito e o mundo e do sujeito consigo mesmo,
pois busca uma interacao “[...] obedecendo a objetivos e necessidades
socialmente determinados” (Kleiman, 1989, p. 10).
Talvez seja essa dimensdo, ampla e complexa, que abarca
o ato de ler que mova a necessidade de defini-la e de descrever os
processos que envolvem a compreensdo de um texto. Em fungio
disso, a palavra leitura pode ter uma variedade de significados que
dependera do contexto em que ocorre e “algumas vezes, por exemplo,
o verbo ‘ler’ implica claramente compreensao; seria redundante, se ndo
fosse grosseiro, dizer a um amigo ‘este é um livro que poderias ler e

compreender” (Smith, 1982, p. 27, traduzido pela autora)*'.

*“Algunas veces, por ejemplo, el verbo ‘leer’ lo implica claramente comprension; seria
redundante, si no es que burdo, decirle a un amigo ‘éste es un libro que podrias leer y
comprender” (Smith, 1982, p. 27).
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Quando utilizamos a palavra leitura entendemos que nela esta
implicita a compreensdo daquilo que lemos. Diante de um texto, ndo
premeditamos o ato de compreender, entretanto conduzimos a agéo
leitora com recursos (internos e externos) e finalidades que temos, por
consequéncia desejamos que a compreensio se efetive, caso contrario o
ato de ler nao se concretiza.

Assim, para abrirmos uma rede dialégica que permita a reflexdo
sobre o que se compreende por leitura, vale, antes, apresentar os
novelos enunciativos que a delimitam conceitualmente. Para compor
a malha discursiva, a partir da década 1980 foi necessario retomar
algumas produgdes antecedentes, que serviram de referéncia, e, ainda
hoje, sustentam a base tedrica de muitas pesquisas académicas, com
subsidios conceituais que demarcam as agdes formativas em cursos
de extensdo, oficinas, palestras, além de servirem de apoio tedrico-
metodologico dos contetidos curriculares das disciplinas que compdem
os cursos de formagdo inicial de docentes.

E indispensével refletir sobre os discursos académico-cientificos
produzidos a partir das décadas de 1980, os quais se pautavam em
estudos linguisticos que antecederam esse periodo e propuseram
modelos de processamento da leitura para garantir a aprendizagem.
Tais discursos estavam associados a concepgdo de linguagem e sua
relacdo com o pensamento, repercutindo de modo - atenuante ou
contundente - nas concepgdes metodologicas de organizagio das
praticas educativas do ensino da lingua escrita.

Os discursos foram se alterando e as reflexdes sobre o que se
compreendia por leitura tiveram uma inclinagdo ora para vertentes de
estudos linguisticos, que considerava a estrutura do codigo linguistico
como base para se considerar a elaborac¢do do significado para o texto;
ora para subsidios tedricos que se apoiam nos estudos da psicologia,

0 que correspondia a uma compreensédo pela perspectiva cognitivista
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ou pelo viés da psicolinguistica, em que os aspectos intrapsiquicos ou
estruturas semioticas sdo acionados e mobilizados para a efetivacdo da
compreensdo leitora; ora para vertentes da sociolinguistica, com base
nas proposicdes da sociologia, pautadas na abordagem sociocultural,
em que a preocupagdo se voltava para uma compreensdo de leitura
como uma a¢do mais ampla, que sofreria as influéncias do contexto
social, da exterioridade do sujeito, vista também como ato politico de
inser¢do social e de vivéncias. Também se inclinavam para a Histéria
Cultural®, que, segundo Burke (2005), traz como centralidade a ideia
de “representacao” e de “praticas’, voltando-se para o que ou de que
forma os discursos parecem refletir, imitar, ou mesmo (re)produzir
uma realidade social, politica e cultural. Nos ultimos anos entraram em
cena as discussdes ancoradas na abordagem da Linguistica Textual, da
Anilise do discurso e da perspectiva dialogica da linguagem.

Para organizar as propostas argumentativas deste capitulo, serdo
apresentadas algumas discussdes basilares em relacdo as concepgoes de
leitura e ensino: primeiramente, serdo enfocadas algumas abordagens
sobre o ato ler como ativagdo de aspectos linguisticos; em seguida,
as discussdes sob a dtica dos estudos psicolinguisticos e, por fim, a
compreensido de ler na perspectiva sociocultural e na abordagem dos

estudos da linguagem.
2.1 A leitura como ativa¢iao de aspectos linguisticos

A perspectiva linguistica surgiu no XVII a partir dos estudos e
pesquisas de linguistas norte-americanos cuja intengio era facilitar o

aprendizado do inglés como segunda lingua. Com isso, perceberam que

«

2A historia cultural pode ser compreendida numa perspectiva interna em que “o
historiador cultural abarca artes do passado que outros historiadores nao conseguem
alcancar” ou numa perspectiva externa, em que “vincula a ascensao da historia cultural
auma ‘virada cultural’ mais ampla em termos de ciéncia, politica, geografia, economia,
psicologia, antropologia e ‘estudos culturais” (Burke, 2005, p. 8).
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a compreensdo auditiva seria a base fundamental para a aprendizagem
de uma segunda lingua (Khaleeva, 1989).

Estudos como os de Vandergrift (2009) apontaram que o ato de
ouvir tem por base os seguintes aspectos: conhecimento linguistico,
conhecimento pragmatico e conhecimento prévio (experiencial). Por
isso, consideraram a fonte linguistica como a base fundamental para
a aprendizagem da leitura — e da escrita —, a qual estd representada pelo
conhecimento semantico, fonoldgico e sintitico da linguagem, como algo
que ajuda o ouvinte a atribuir significado ao fluxo sonoro da fala conectada.

Consequentemente, ocorreu uma investida nos programas
de treinamento de compreensdo auditiva que incluiam exercicios
suficientes destinados a treinar os alunos a ouvir, de forma superficial, a
unidade linguistica, especialmente em niveis mais baixos de proficiéncia
linguistica, ou seja, deveria haver exercicios suficientes para formar
habilidades de processamento bottom-up (de baixo para cima).

Desde o inicio do seculo XX até o final dos anos 1960 e inicio dos
1970, essa perspectiva tornou-se presente nas propostas documentais
de orientagbes tedricas e de praticas pedagdgicas que pudessem
inserir o processamento bottom-up como modelo de leitura. Tal
processamento caracterizou-se por apresentar em sentido ascendente,
ou seja, iniciava-se desde as unidades menores (fonemas, letras, silabas
e conjuntos de letras) até as unidades mais amplas e globais (palavras,
frases e sentencas).

De acordo com os estudos de Angela Kleiman (1989), trata-se
de um modelo de processamento serial, que parte da fixa¢do ocular, de
movimentos sacddicos®, identificacdo da letra, relacdo entre as letras
e a identificagdo fonémica correspondente, seguindo a sequéncia da

esquerda para a direita.

*Refere-se aos movimentos rdpidos e dinamicos oculares perceptiveis e facilmente
mensuréveis. Os sacadicos constituem uma via de estudo para o controle motor, cognigao
e memoria.
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A leitura seria guiada pelos dados linguisticos e o texto
constituiria o elemento central no ato de ler (Norman; Bobrow, 1979).
Essa concepg¢do tedrica e os conceitos predominantes encontravam-se
em evidéncia nos métodos sintéticos utilizados para o ensino da leitura e
da escrita — que serdo discutidos no capitulo 4 - quer se tratasse de sua
versao mais tradicional, que iniciava pelo acesso ao codigo mediante o
conhecimento do nome das letras e enfatizava a atividade de Solétragio;
quer se utilizassem os métodos denominados fonéticos, que ensinavam
a correspondéncia fonema e grafema; quer se priorizassem as unidades
silabicas, compondo a junc¢io entre as silabas, passando a formacéo de
palavras e sentengas, culminando com textos curtos.

O modelo bottom-up de processamento da informacio
enfatizava o texto (a compreenséo de texto correspondia a sequenciagdo
de frases com prioriza¢do da unidade trabalhada, que poderia ser um
fonema, ou determinadas silabas), entendia os dados nele contidos
como ponto de partida para a compreensdo, sob a representagio de
que o ato de ler decorria de uma “[...] visdo estruturalista e mecanicista
da linguagem, segundo a qual o sentido estaria ligado as palavras e as
frases, estando, desse modo, na dependéncia direta da forma” (Santos;
Kader, 2009, p. 4).

Esse modelo também sugeria a leitura realizada de maneira
mecanizada, muitas vezes usando o recurso da memorizagio, na qual
os leitores criavam uma tradugdo das informagdes dos textos lidos
com a interferéncia do seu conhecimento prévio. Como numa ac¢éo
de escaneamento do texto pelo leitor, que se processa letra por letra,
palavra por palavra e sentenga por sentenca, “[...] coincidindo com um
processo cognitivo de nivel baixo que se refere ao acesso lexical, onde
o reconhecimento do significado da palavra é fundamental, levando
a formagdo semantica das informagdes do texto e trabalhando com a

ativagdo da memoria” (Santos; Kader, 2009, p. 4).
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A concepgio linguistica colocava o estudo do codigo escrito
como a base para sua efetivacdo, o que ndo parecia uma visdo equivocada
quando se trata da leitura de textos escritos, visto que dominar o c6digo
linguistico é a base para poder decodifica-lo. Entretanto a fragilidade
dessa perspectiva se mostrava ao reduzir a significagio ao processo
fonético de mecanizagido e de reproducdo dos elementos linguisticos,
na crenga de que, quanto melhor se aprimorasse a habilidade de
reconhecimento linguistico, melhor seria a leitura. Por isso, o processo
de aprendizagem demandaria o aprimoramento da percepgao visual dos
elementos que compunham a base linguistica — grafemas e fonemas - e,
quando se ativasse o processo de decifracido ou decodificagdo, também se
obteria o significado do texto, o que, muitas vezes, ndo acontecia.

Isabel Solé (1987) esclarece que esse modelo bottom-up integrou
as formalizagdes e concepgdo da leitura, como um processo sequencial
e hierdrquico, a partir da analise da grafia, com inicio nas unidades
menores (letras ou fonemas), para depois chegar as unidades maiores
(palavras e frases). Nesse modelo o leitor analisava o escrito a partir das
unidades simples para as mais complexas, baseando-se na decodificacdo
das palavras. A compreensio leitora restringia-se a perguntas e respostas
em que o leitor deveria identificar as informagdes no texto.

Nao é razoavel afirmar que as atividades de ensino especificas,
relativas a compreensao, sao praticamente inexistentes, se
se entende que a atividade de ensino é aquela que incide em
processo de ensino-aprendizagem com a finalidade de guia-
lo, orienta-lo e contribuir para consecu¢do dos objetivos que
preside” (Solé, 1987, p. 2, traduzido pela autora)*.

A agdo leitora percebida somente como decodificagdo dos

signos linguisticos com base na sequenciagdo apostava na pratica de

*No resulta aventurado afirmar que las actividades de ensefianza especificas, relativas a la
comprension, son practicamente inexistentes, si se entiende que la actividad de ensefianza
es aquella que incide en el proceso de ensenanza/aprendizaje con el fin guiarlo, orientarlo y
contribuir a la consecucion de los objetivos que lo presiden (Solé, 1987, p. 2).
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memoriza¢do e derepeticio, que seriaessa vocalizagdo sonora da estrutura
lexical e sintdtica do texto, foi uma vertente que nao se sustentou, ou que
ndo garantiu que o leitor atingisse a compreensao efetiva do que leu.

Nessa direcdo, a leitura de palavras escritas partia de estudos e
pesquisas que elegiam a “percep¢ao” — no caso a visual - como foco central.
Com isso, entravam em jogo acdes como: o reconhecimento de simbolos
impressos, a discriminagio entre eles e a associagao dos significados para
seu reconhecimento, conforme apontam os estudos de Silva (1984)*. A
concepeio de leitura fluente considerava a forma e o contorno da palavra
como indice de reconhecimento e, assim sendo, a percep¢io do desenho
visual da palavra impulsionaria a fluéncia e rapidez ao ler.

A partir da segunda metade do século XX, os pesquisadores
passaram a direcionar o foco das pesquisas a natureza do significado
que as palavras emitiam. Esses estudos demonstraram que atingir
a compreensdo do texto requereria do leitor um pensamento mais
elaborado e, portanto, a mente acionaria outras agdes, como selecionar,
reprimir, emancipar, sintetizar, enfatizar, correlacionar e organizar,
conforme a disposi¢do, a proposta ou as exigéncias demandadas pelo

texto, o que serd aprofundado no préximo tépico.
2.2 A leitura sob a otica dos estudos psicolinguisticos

No inicio de século XX as pesquisas comportamentalistas®
ganharam evidéncia, e assim os estudos da Psicologia como ciéncia

impulsionaram as discussdes sobre as relagdes entre a Psicologia e a

*A obra de Silva (1984) resulta da pesquisa de sua Tese (Doutorado em Educagio),
intitulada “Uma Reflexdo sobre o Ato de Ler”, defendida em 1979, sob a orientagio de
Joel Martins, pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.

*O termo Behaviorismo, originado do inglés, significa comportamentalismo. Foi
criado pelo norte-americano John B. Watson, no inicio do século XX: “O Behaviorismo
Metodoldgico provocou repercussdes e muitos seguidores. O mais conhecido de
todos é Burrhus Frederic Skinner (1904-1990), que, seguindo algumas ideias de
Watson e abandonando outras, propds o Behaviorismo Radical, que tem como cerne o
condicionamento operante” (Piovesan et al., 2018, p. 25).
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Educagido. Em contraponto as proposi¢des Behavioristas, instituiram-
se os estudos da Psicologia Humanista® sobre a pessoa completa, o
que expandiu as discussdes sobre a forma¢do humana. Tais estudos
ampliaram-se, em meados do século XX, e apresentaram concepgdes
direcionadas & Psicologia do Desenvolvimento, defendendo que o
desenvolvimento humano compreende o sujeito em sua globalidade,
em seus aspectos fisico-motor, afetivo-emocional, intelectual e social.
Posteriormente, seriam a base tedrica para as pesquisas da Psicologia da
Aprendizagem. Destacam-se os estudos sobre a génese do conhecimento
de Piaget (1986)%*, Vygotsky (1989) e Bruner (1981), que apresentaram
pesquisas relevantes em relagdo aos processos intrapsiquicos, as quais
buscaram o aprofundamento da relagdo entre linguagem e pensamento.

A perspectiva cognitiva de leitura busca na psicologia da
aprendizagem e na psicolinguistica os elementos de base tedrica para
fundamentar e explicitar o ato de ler. Assim, parte do entendimento de
que a leitura corresponde a um processo cognitivo que envolve varias
agoes intrapsiquicas.

O processamento na leitura denominado de modelo top-down
se produz em movimento descendente, que parte das unidades mais
globais, como texto, sentenca, frase, palavra, para as mais unitdrias,
como silabas, letras e fonemas, em um processo “guiado por conceitos”
(Norman; Bobrow, 1979). Essa abordagem encontra-se sustentada na
premissa de que o leitor é o eixo principal no movimento de leitura. Tal
perspectiva conceitual encontra-se presente nos métodos analiticos, que

subsidiam o ensino da leitura e da escrita a partir dessas configuragoes

¥Carl Rogers (1902-1987) foi um psicologo norte-americano considerado um dos principais
expoentes da abordagem humanista, tendo suas ideias bastante difundidas e utilizadas em
diversos contextos. Sua teoria foi elaborada a partir da experiéncia clinica e em oposi¢io aos
principios psicanaliticos e behavioristas. Para Rogers, o homem ¢ um ser em movimento, em
constante mudanga, ndo podendo ser esquematizado de modo reducionista ou determinista.
Possui uma natureza essencialmente positiva e curiosa, além de nascer dotado da capacidade
de superacdo das adversidades (Piovesan et al., 2018, p. 34)

*#A primeira publicagdo dessa obra no Brasil consta com data de 1959 (Piaget, 1959).
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globais, que procede do todo para as partes. E possivel destacar duas
tradi¢des do discurso em relagdo aos métodos analiticos: uma em que o
ensino se encontra balizado pelas habilidades de decodificagio e aquela
que se situa na linha dos métodos analitico-sintéticos, que admitem a
necessidade de ensinar o codigo partindo de unidades significativas®.
O modelo top-down direciona-se ao leitor como fonte unica
de atribuir sentido ao texto, o qual seria apenas um confirmador de
hipoéteses, que sdo direcionadas pelos objetivos e expectativas de quem
1é. Esse processamento se resume na busca de informagdes que se quer
ou se deseja encontrar no texto. O leitor cria expectativas em achar
no texto o que lhe interessa e vai ao encontro dessas informagoes
durante a realizagdo da leitura. E um modelo que se identifica como um
processo cognitivo de nivel mais alto, ou melhor, mais elaborado, por
ser “[...] construido através da interpretagdo das ideias representadas
pelo texto, onde estabelecemos os propositos de leitura, acionamos o
nosso conhecimento prévio, monitoramos as informagdes em relagdo
ao texto e avaliamos as informacoes lidas” (Santos; Kader, 2009, p. 5).
Isabel Solé (1987) esclarece que no modelo top-down o
processo de leitura se inicia com o leitor, a partir da elaboracao de
hipéteses sobre o escrito. Um ponto a se considerar nesse modelo
refere-se aos aspectos unidirecional e hierdrquico em que se processa
o texto, se reconhecem as palavras e depois elas sdo decodificadas.
Desse modo, ao “[...] considerar [que] o ntucleo da leitura é a
compreensdo, que o importante é a leitura, e o que esta percebe é
a globalidade - irredutivel & soma dos elementos que a compdem -
ocorrem mudancgas significativas no ambito instrucional” (Solé, 1987,

p. 2, traduzido pela autora)®.

#A reflexdo sobre a relagdo entre os modelos de leitura e os métodos de ensino sera
retomada no capitulo 4.

10¢[...] considerar [que] el nucleo de la lectura es la comprension, que lo importante
es la lectura, y lo que éste percebe es la globalidade - irreductible a la suma de los
elementos que la componen - se operan cambios significativos en el dmbito de la
instruccion” (Solé, 1987, p. 2).

80



Leitura, leitura literdria e ensino representacées discursivas da década de 1980

Embora o modelo top-down, em relagdo ao modelo bottom-
up, parecesse ter avangado um pouco mais no modo de se conceber
a leitura, as discussdes sobre o processo de aprendizagem ainda ndo
estavam encerradas. Nessa busca de ampliar a compreensdo dos
processos cognitivos envolvidos, outro modelo passou a configurar-se
com respostas mais assertivas ao processamento da leitura, denominado
de modelo ou aproximagio interativa, que integra e transcende as
contribui¢des dos modelos bottom-up e top-down, embora sua corrente
tedrica seja proxima a do modelo descendente. Ambos os modelos nao
dao conta de explicar a complexidade que envolve o ato de ler.

A vista disso, diferentes estudos como os de Goodman (1970;
1976) e de Smith (1971) apresentaram um modelo interativo. As
propostas dessa perspectiva interativa de leitura partem de uma
combinac¢do entre andlise e sintese do texto, que inclui o ensino
explicito da decifragdo em contextos significativos e admitem que é
preciso continuar ensinando estratégias de leitura mesmo depois que
o estudante aprendeu a ler.

A perspectiva interativa ocorreu a partir de uma mobiliza¢do
de processamentos ascendentes e descendentes simultineos na
busca do significado. Leitor e texto sdo vistos como dois elementos
importantes, embora o leitor oriente a leitura com os objetivos que
deseja alcangar e com as decisdes que toma em seu percurso; as
informacdes de todo tipo (seménticas, sintaticas, grafofonicas etc.)
integram-se de forma a elaborar uma interpretagdo pessoal do texto
em questdo (Santos; Kader, 2009).

Para Solé (1987) o modelo interativo a leitura consiste num
processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nesse
modelo a centralidade ndo estaria no texto (formalizagdo do cddigo
linguistico) nem mesmo no leitor (como sujeito centralizador da a¢do),

mas atribui importincia aos conhecimentos prévios para a construgdo
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do sentido, visto que na perspectiva do modelo interativo, a leitura
intervém de forma coordenada, simultinea e interatuante, em que
os processamentos da informagdo ocorrem em sentido ascendente —
bottom-up - e descendente - top-down (Solé, 1987).

No modelo interativo ambos o0s processos atuam
simultaneamente, o leitor decodifica as palavras, a0 mesmo tempo em
que aciona conhecimentos interiores, exteriores e anteriores, elabora
hipdteses, relaciona conceitos e ideias para a constru¢do de sentidos. O
leitor busca, nas informagdes contidas no texto, outras mais por meio do
contexto envolvido, como também observa os elementos redundantes
ou recorrentes no texto, age em processamento fop-down, assegurando
se as informacgdes estao condizentes com suas hipoteses, confirmadas
pelo processamento bottom-up. A atividade de leitura ndo se mostra
um percurso simplificado, mas se constitui em agdes que demandam
o envolvimento atento e de intensa responsabilidade do leitor, para
verificar se as informagdes correspondem as expectativas sobre o
texto, se sdo verdadeiras ou se possuem um carater duvidoso. Assim
sendo, por meio da interagido de ambos os processos, a compreensao é
acessada (Solé, 1987).

O modelo interativo resulta de uma atividade cognitiva
complexa, refere-se a um processo constante de emissdo e verificagdo
de hipdteses, conforme assegura Solé (1897), e o leitor é um processador
ativo da informacio que o texto oferece.

Nesse processamento, o leitor contribui com seus esquemas
de conhecimento (fruto de suas experiéncias e aprendizados
anteriores) para poder integrar os novos dados que o texto
inclui; nesse processo, os esquemas do leitor podem sofrer
modificacbes e enriquecimentos continuos. Mas, para que
tudo isso aconteca, é preciso acessar o texto, seus elementos
constituintes e sua globalidade. Assim, nessa perspectiva

prioriza-se a contribuigdo do leitor na construciao do sentido,
mas localiza-se a importéncia do texto — e a importancia de
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ser capaz de manipuld-lo com habilidade - em lugar que nosso
ver lhe corresponda (Solé, 1987, p. 5, traduzido pela autora)*.

A leitura acontece por meio de esquemas de conhecimento
que seriam as representagdes que acionamos, em um determinado
momento, acerca de um objeto, de uma pessoa, de uma situagdo, de um
conceito, para instituir o fundamento de nosso conhecimento, de nossa
forma de processar uma informac¢ao, de conduzir nossa compreensio
sobre algo ou sobre um texto (Solé, 1997).

Desse modo, quando se atribui uma concep¢édo interativa da
leitura as atividades para o ensino, deve-se privilegiar agdes pedagdgicas
que promovam estratégias de compreensio. As atividades precisam
transcender a decodificagdo, o que ndo significa que as propostas
pedagogicas devam ignorar os aspectos linguisticos de aprendizagem
da leitura e escrita, a técnica de decodificacdo, isto é, o dominio dessa
relagdo entre grafemas e fonemas como parte constitutiva do processo.
Por isso, cabe entender que a compreensio também requer um
aprendizado, haja vista que aprender a ler significa aprender a entender
a mensagem escrita (Solé, 1987).

A compreensao que o leitor elabora sobre o texto se edifica a
partir dos objetivos que foram estabelecidos, ou seja, esta relacionada
a finalidade que o sujeito estabelece para realizar a leitura de um
determinado texto. Se sera realizada com a inten¢do de estudo e
aprofundamento, com a pretensdo de lazer e entretenimento, com o

propésito de obter uma informagdo, de recordar algo, de comparar

“En ese procesamiento, el lector aporta sus esquemas de conocimiento (fruto de sus
experiencias y aprendizajes previos) con el fin de poder integrar los nuevos datos que
el texto incluye; en el proceso, los esquemas del lector pueden sufrir modificaciones y
enriquecimientos continuos. Pero para que todo ello ocurra, resulta necesario acceder al
texto, a sus elementos constituyentes y su globalidad. Asi, en esta perspectiva se prioriza
la aportacién del lector em la construccién del significado, pero se situa la importancia
del texto - y la importancia de poder manipularlo con habilidad - en el lugar que a
nuestro juicio le corresponde (Sol¢, 1987, p. 5).
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dados/ conceitos/ ideias, isso porque os objetivos condicionam “[...]
também a tolerancia do leitor em relacio a possivel existéncia de
sentimentos de ndo compreensio do texto, ou de alguns de seus
elementos constitutivos” (Solé, 1987, p. 6, traduzido pela autora)*.
Por isso, as finalidades estabelecidas para a realizagdo da leitura
irdio determinar como o leitor se situa, como se coloca frente ao
texto e também como ird comandar os sentidos produzidos e,
consequentemente, a forma de compreensio.

Quando realizado palavra por palavra ou letra por letra,
ou até por sons, o ato de leitura ndo garante que o leitor avance na
apropriacdo do significado do texto, pois, embora essa aprendizagem
de reconhecimento do cddigo seja necessaria para o reconhecimento
inicial do processo de apreensdo da leitura, a compreensio leitora
precisa ser desenvolvida e acionada para ser efetiva. Diante disso, é
importante perceber que “[...] cualquier esfuerzo por parte de un lector
por identificar palabras una por una, sin sacar ventaja del sentido del
todo, indica una falla en la comprensién y probablemente no tendra
éxito”, como também “[...] cualquier intento por identificar, y quizd
‘pronunciar’ letras individuales es improbable que conduzca a una
identificacion de palabras eficiente” (Smith, 1982, p. 28)*.

Por isso, a vertente interativa da leitura como aspecto cognitivo
tem por base a complexidade que envolve o ato de compreender
um texto, por acionar um conjunto de elementos intrapsiquicos
ou ativagdes interiores, a fim de atribuir sentido aquilo que foi lido.

Kleiman (1989) explica que essa complexidade no texto, em grande

#2¢[...] asimismo la tolerancia del lector hacia la posible existencia de sentimientos de no
comprender el texto, o algunos de sus elementos constitutivos” (Solé, 1987, p. 6).

#4[...] cualquier esfuerzo por parte de un lector por identificar palabras una por una, sin
sacar ventaja del sentido del todo, indica una falla en la comprension y probablemente no
tendra éxito”, como también “[...] cualquier intento por identificar, y quiza ‘pronunciar’
letras individuales es improbable que conduzca a una identificacion de palabras eficiente”
(Smith, 1982, p. 28).
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parte, se mostra indistinta, por constituir-se ou por envolver outras
dimensdes, e que nem sempre sabemos exatamente como iniciar esse
processo de apreensdo.

A compreensio de um texto escrito requer a percep¢do das
particularidades estruturais que o envolvem, que podemos denominar de
aspectos externos do texto, o que demanda identificar o cddigo linguistico
predominante, o tipo de fonte utilizada, o suporte em que o texto se
apresenta; reconhecer a organizagao desse codigo em palavras, frases e
sentengas, bem como o dominio de aspectos internos do texto, que exige
apreender a tematica central, apropriar-se dos modos de estruturagio e
de argumentagdo discursiva proprios de cada género textual. Dominar
esses saberes, como forma de apropriacio da lingua escrita, constitui-se
uma agio que “[...] pode ser complexa porque existe uma rede relagoes
sintaticas, lexicais, semanticas, pragmaticas, a nivel de sentenca, periodo,
paragrafo, relacdes estas que tornam o objeto rico demais para uma
percepgao rapida, imediata e total” (Kleiman, 1989, p. 11).

Kleiman (1989) também discute que a compreensdo esta
relacionada aos objetivos e as intengdes com os quais se inicia a leitura
e a associa aos conhecimentos prévios que o leitor possui sobre aquele
texto, contexto, tema, autor, enfim, o objeto texto. Dessa forma, a autora
compreende que o texto “[...] enquanto realidade material consiste num
actumulo de elementos discretos, descontinuos, relacionados entre si, as
vezes forte ou tenuamente” (Kleiman, 1989, p. 10).

Quando a estrutura é reconhecidae interpretada, o texto se torna
um objeto coeso e coerente. Por essa razdo, a leitura como processo de
compreensio leitora envolve vérias a¢gdes cognitivas, que sdo acionadas
pelo leitor de forma inter-relacionada, como, por exemplo, as a¢des
de inferéncia. Ao ler, elaboramos hipéteses em relagdo ao seguimento
do texto. Tomemos como exemplo o objeto texto: um conto. Durante

a leitura de um conto as hipdteses podem estar relacionadas: a quem
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se refere o conto, o que envolve pensar sobre as caracteristicas dos
personagens, sejam fisicas ou psicoldgicas; como aconteceu, que exige
refletir sobre as situagdes em que se encontram tais personagens, que
podem remeter a contextos familiares de convivéncia, a situacdes
cotidianas, préprias de alguns grupos, de ambientes da comunidade
ou de grupos culturais, e/ou as relagdes que se estabelecem entre esses
personagens; onde, o ambiente em que acontece o conto, um convite
a se pensar sobre a caracterizagdo desse lugar; quando, que demanda
relacionar o tempo cronoldgico ou tempos distintos que podem
marcar os acontecimentos, e por que, que exige uma reflexdo sobre as
circunstancias pelas quais transita o enredo narrativo.

Para compreender um texto é necessario que o leitor aprenda
a verificar suas hipdteses elaboradas ao longo da leitura, por isso o
papel docente se mostra fundamental para que o aluno obtenha éxito
na aprendizagem de estratégias de compreensdo leitora. Em vista disso,
Solé (1987) destaca que o papel do professor, no processo de ensino
da literatura em contexto escolar, ndo se resume a elaborar e avaliar
atividades que traduzam a¢des mecanizadas de perguntas e respostas
sobre textos ou atividades linguisticas, sobre palavras ou frases do
texto, mas se trata de uma “[...] pessoa que intervém ajudando ao aluno
para que possa construir seu conhecimento, num processo intencional,
presidido pela intengdo de alcancar determinados objetivos educativos”
(Solé, 1987, p. 11, traduzido pela autora)*.

Auxiliar o trabalho pedagdgico com a leitura, a fim de que os
alunos passem a ler e atribuir sentido ao texto, requer dos professores
um conhecimento sobre o que é ler, sobre como compreender o que se

1é e sobre como intervir de maneira adequada nas possiveis dificuldades

#¢[...] persona que interviene ayudando al alumno para que éste pueda construir
su conocimiento, en un proceso intencional, presidido por la voluntad de alcanzar
determinados objetivos educativos” (Solé, 1987, p. 11).
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que os alunos possam encontrar nesse processo. Por isso, mais que
conhecer as concepgdes sobre leitura, torna-se necessario compreender
a quais praticas pedagdgicas essas concepgdes estdo relacionadas. Essa
compreensio ¢ que lhes dard subsidios para fazer escolhas de atividades
e posturas didatico-metodoldgicas que orientardo as agdes pedagogicas
e pode exigir rupturas com praticas que “[...] desfrutar de popularidade
no ambito do ensino da leitura, especialmente aqueles que assimilam
a questdo puramente técnica, metodoldgica, desconectada do que
implica o principio dos processos de ensino-aprendizagem” (Solé,
1987, p. 12, traduzido pela autora)®.

Apesar das limitagdes que possa apresentar, o modelo interativo
foi apontado por Solé (1987) como o mais adequado para articular
o0s processos de compreenséo leitora e para a condugdo de pesquisas
e estudos que consideram a leitura como processo cognitivo, a fim
de apontar horizontes de principios tedricos e metodoldgicos que
viabilizem o ensino e aprendizagem da competéncia leitora.

Em relagao aos aspectos cognitivos que orientam a compreensao
leitora, destacamos as discussoes sobre o conhecimento prévio, nogao
de esquemas, a operagdo metacognitiva e as estratégias metacognitivas,

que serdo abordadas a seguir.
2.2.1 Conhecimento prévio

Dentre as hipdteses construidas em relagdo ao texto, estdo as
discussdes sobre um saber precedente, denominado de “conhecimento
prévio”. Quando falamos de conhecimento prévio em relagdo a um

texto a ser lido, entendemos que se trata de um saber antecipado, que

#4[...] gozan de popularidade en el dmbito de la ensenénza de la lectura, en especial con
aquellas que la asimilan a una cuestién puramente técnica, metodoldgica, descarnada
de lo que implica la puesta en marcha de los procesos de ensefianza/aprendizaje” (Solé,
1987, p. 12).

87



IIsa do Carmo Vieira Goulart

antecede a acdo momentanea, mas, quando esse saber estd relacionado
a propria agdo leitora, como podemos prever algo em relagio ao texto?
Como ter a certeza de algo, de uma situagdo ou, no caso, do contexto
mesmo antes de realizar a leitura?

De acordo com Smith (1971) a nossa posi¢ao no mundo altera-se
constantemente, ou seja, nossa forma de perceber e atuar na realidade
social se modifica, seja pelo fator idade, seja pelas experiéncias obtidas,
seja pelas novas relacoes interpessoais construidas. Trata-se de vivéncias
que provocam alteracbes na maneira como vemos, percebemos e
entendemos o que se passa ao nosso redor, o que estimula a percep¢do de
modo antecipado de determinadas situagdes ou de reagdes. A capacidade
de previsdo de agdes, reagdes ou situagdes pertence a nosso processo de
relacdo social. E quanto mais essa capacidade estiver agucada ou refinada,
mais aumenta a possibilidade de prever situagdes emblematicas antes
que acontecam, ou propor solugdes para minimizar as consequéncias de
um determinado fato ou circunstancia, tornando-se uma qualidade que
destaca e diferencia a posigdo de uma pessoa em relagio a outra.

Tal capacidade de prever, utilizada para dar sentido as agdes do
contexto social em que vivemos, também estd associada & competéncia
imaginativa. Frente a uma situagdo problematica, analisamos o contexto,
as causas da situacdo, as possiveis solugdes e propomos a¢des para resolver
aqueladeterminada questdo. Também podemos usar esse modo de perceber
o contexto social para prever reacdes de pessoas ou de consequéncias de
determinada situagdes ou atitudes. A agdo de prever se manifesta ao mesmo
tempo ampla e restrita, difusa e profunda, acertada e duvidosa, porque
toma como base nossa compreensao do mundo, incluindo a da linguagem
falada e escrita. Nessa direcdo, Smith (1971) destaca que a leitura se mostra
uma habilidade que depende dessa capacidade de previsio.

Segundo o autor, quando se trata de ler de textos, podemos

perceber que ¢ essa capacidade de prever que distingue os leitores mais
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experientes daqueles iniciantes, ou de qualquer pessoa que apresente
dificuldade com um determinado trecho de leitura. De acordo com
Smith (1971), durante a leitura em voz alta essa previsibilidade se
caracteriza como uma marcha condutora da oralizagdo do texto, pois
o olhar esta sempre a frente da voz, verificando palavra por palavra e
buscando possiveis obstaculos, de modo a garantir fluéncia aagioleitora
e maior entendimento ao texto. Se o leitor se preocupar apenas com a
decifragdo de cada palavra lida, ocorrerdo problemas para se prever o
sentido mais amplo das sequéncias de ora¢des e, consequentemente,
havera dificuldade para se compreender o texto.

Smith (1971) aponta que ha modos distintos de prever situagdes
em um dado contexto social, mas, em relagdo a leitura de um texto, essa
previsdo se acerca da ambiguidade. As palavras possuem significados
variados, conforme a colocagio na frase, conforme o contexto
narrativo, além de nos depararmos com uma quantidade avolumada de
vocabulos, com varios tipos de verbos, substantivos, adjetivos, advérbios
etc. Frente a essa realidade linguistica, é importante prever esse leque
de possibilidades, compreendendo que uma palavra provavelmente
podera alterar sua funcéo sintatica no texto, pois nem sempre estamos
cientes das ambiguidades potenciais das expressdes verbais.

De acordo com Smith (1971), levamos mais tempo para
identificar uma palavra isoladamente do que uma palavra em uma frase
significativa. Quanto menos alternativas, mais rapido é o reconhecimento.
Se ha muitas alternativas confrontando os olhos serd muito mais dificil
identificar e compreender, o que exige um direcionamento do olhar de
modo a assegurar a previsdo de qual palavra vem a seguir no texto.

A previsdo é o cerne da leitura. Todos os nossos esquemas,
roteiros e cendrios — nosso conhecimento prévio de lugares
e situagdes, de discurso escrito, géneros e histérias — nos

permitem prever quando lemos e, assim, compreender,
experimentar e desfrutar do que lemos. A predi¢do traz
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significado potencial aos textos, reduzindo a ambiguidade
e eliminando antecipadamente alternativas irrelevantes.
Assim, somos capazes de gerar experiéncia compreensivel
a partir de paginas inertes de impressao (Smith, 1971, p. 25,
traduzido pela autora)*.

E interessante destacar que a previsio nao se refere a um ato de
adivinhag¢do imprudente, como uma aposta, ou competicio de previsio
de atos ou agdes que estdo prestes a acontecer, mas ¢, antes, uma agao
de preparagdo cognitiva, afetiva e atitudinal para o provavel e de
desconsideragdo para o improvavel. A predi¢do seria a agdo de elencar
as probabilidades em descarte das alternativas improvéveis.

Por isso, a predi¢ao gera curiosidade por meio da elaboracio
de questdes sobre algo, sobre uma situacdo especifica ou mais ampla
e a compreensdo seria essa competéncia de se obter respostas a
algumas das perguntas realizadas sobre o texto. Se a pergunta abre
espaco para expor dividas e comentar sobre o que inquieta o leitor,
também possibilita compartilhar o que se sabe ou o que néo se sabe. A
compreensdo se mostra uma agdo que vai respondendo as inquietagdes
do leitor, que permite a auséncia de confusio cognitiva.

Em relagdo ao texto, as perguntas podem ser formuladas pelo
proprio leitor tanto antes de se efetuar a leitura, quanto durante sua
realizacdo ou mesmo ao findar-se. As questdes podem ser em relagdo
ao contexto, a0 modo de escrita, as expressdes metaféricas ou lexicais
utilizadas. Uma pessoa que ndo compreende o que foi lido corresponde
aquela que ndo conseguiu encontrar respostas para as questdes postas

ao texto. As perguntas sdo constantes nesse movimento condutor da

““Prediction is the core of reading. All of our schemes, scripts, and scenarios - our prior

knowledge of places and situations, of written discourse, genres, and stories - enable us
to predict when we read and thus to comprehend, experience, and enjoy what we read.
Prediction brings potential meaning to texts, reducing ambiguity and eliminating in
advance irrelevant alternatives. Thus, we are able to generate comprehensible experience
from inert pages of print” (Smith, 1971, p. 25).
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acao leitora, de modo a manter “[...] um fluxo de compreensio, com
novas perguntas constantemente sendo geradas a partir das respostas
que se busca. Esse fluxo, especialmente na imaginacdo, é uma parte
significativa do que é geralmente considerado como pensamento™
(Smith, 1971, p. 26, traduzido pela autora).

Da mesma forma, Kleiman (1989) explicita que a compreensido
de um determinado texto é uma agdo processual caracterizada pela
utilizacdo do conhecimento prévio. Durante esse momento o leitor
aciona os conhecimentos sobre os aspectos linguisticos, sobre os
aspectos textuais, sobre a relagdo com o mundo social, adquiridos no
seu percurso de vida, para produzir um sentido ao texto. Nessa agdo
processual sdo ativados “[...] diversos niveis de conhecimento que
interagem entre si’, 0 que caracteriza a leitura como processo interativo
(Kleiman, 1989, p. 13), que sdo os conhecimentos linguisticos, o

conhecimento textual e o conhecimento de mundo ou enciclopédico.

a) Conhecimentos linguisticos

Na predigdo os conhecimentos linguisticos referem-se ao
saber relacionado & propria lingua, que nem sempre estd explicito
no texto ou pode ser verbalizado, mas trata-se de uma apropriagdo
do contexto linguistico dos falantes nativos, no caso, do portugués.
Essa apropria¢do abrange o dominio do idioma, do vocabulério, da
pronuncia das palavras, das regras de uso da lingua e dos modos de
expressdo proprios daquela lingua.

Conhecer os processos de organizacdo e articulagio da
linguagem, como modo de expressio e comunica¢do, requer do

sujeito falante o reconhecimento e a apropriacido dos vocabularios, da

““There is a flow to comprehension, with new questions constantly being generated from
the answers that are sought. This flow, especially in the imagination, is a significant part
of what is usually regarded as thought” (Smith, 1971, p. 26).
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sintaxe, das expressoes e dos modos de construgdo do discurso para ser
compreendido. Bakhtin e Volochinov (2006, p. 106) argumentam que
o estudo linguistico tem suas implicagdes, uma vez que, tratando-se de
uma lingua em pleno funcionamento, deve-se levar em consideragio
as alteragdes e nuances as quais estd sujeita, visto que “o sentido da
palavra é totalmente determinado por seu contexto”

Entretanto, segundo Kleiman (1989, p. 14-15), o conhecimento
linguistico torna-se central no processamento de leitura, pois refere-se
ao movimento de compreender que um texto se compde de palavras,
que sdo agrupadas em unidades menores (fonemas, letras e silabas)
e juntas compdem unidades maiores (frases, ora¢des), de modo que
estabelecem correlagdo entre uma e outra ao longo da construgdo do
texto. Corresponde ao modelo bottom-up em que, a partir da andlise da
grafia e da percepgio das unidades menores e maiores, o leitor analisa das
unidades simples para as mais complexas, com base na decodificagao das
palavras. Sendo assim, a compreensio leitora, inicialmente, restringe-se
a perguntas e respostas para se identificar as informagdes linguisticas no

texto (Solé, 1987).

b) Conhecimento textual

O conhecimento textual estd correlacionado ao conhecimento
prévio em relagdo a dimensdo da estruturagio textual. Os textos sdo
constructos linguisticos que trazem uma unidade de sentido, resultante
da interagao entre o leitor e o escritor. Por ser uma unidade de sentido,
podem apresentar uma extensio variada, compondo-se de apenas uma
palavra ou de milhares delas. Em funcéo disso, tém seu reconhecimento
pela probabilidade de se estabelecer uma coeréncia global, em que o
leitor pode (re)construir sentidos a partir de um conjunto de pistas

apresentadas no decorrer da escrita (Mendonga, 2014).
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Essas pistas, descritas por Mendonga (2014), podem ser
linguisticas, referentes aos aspectos coesivos, construgdes lexicais,
sintdticas etc., que correspondem ao prévio conhecimento linguistico,
ou podem ser inferidas a partir da situacdo de produgdo do texto, ou
seja, pelo que se pretende comunicar, a que publico se direciona, a
forma de expressividade, a esfera social de circulagido e em relacéo ao
suporte que o materializa, se impresso ou digital.

Os textos se apresentam e se organizam de formas distintas,
por isso podem ser caracterizados a partir de trés perspectivas: uma
em relagdo a sua natureza, se verbal (escrito ou oral) ou multimodal
(quando se compdem a partir da combinagdo de varias linguagens,
como som, imagem, escrita e movimento). Outra, pela dimensdo
de sua funcionalidade social, que se denomina de géneros de textos,
que, pela forma de organizagdo que atendem, constituem uma funcéo
comunicativa e expressiva de um determinado grupo e instancia
social. A terceira, pelo modo de estruturacdo interna, que pode ser
identificado como “tipos textuais’, ou seja, refere-se ao modo de
construgdo interna do texto, em que a natureza linguistica de sua
composicdo (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagoes
légicas) segue uma organizagdo especifica, que pode ser de descricéo,
narragio, argumentacdo, exposi¢ao, injunc¢ao (Marcuschi, 2002).

Um texto descritivo traz em sua estrutura um modo de apresentar
de forma detalhada aspectos constitutivos de uma situagdo ou personagem,
oferecendo “uma carga informacional” para que o leitor possa recriar a
imagem interna do que se descreve (Kleiman, 1989, p. 19).

Outro tipo de texto é a narragdo, que apresenta em sua estrutura
uma sequéncia logica, coerente e coesa que procura contar/narrar algo.
Segundo Kleiman (1989) a narragio caracteriza-se pela marcagao temporal
cronoldgica, pela relagio entre causa, tempo e lugar, pela inter-relagao de,

por um lado um lado, a descrigdo e a agdo dos personagens e, por outro, as
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agoes produzidas, com o cendrio, com o enredo ou trama, que apresenta
uma complica¢do, um conflito e uma resolugéo ou desfecho.

A argumentagdo refere-se a um modo de organizagio da
escrita em que o autor disserta sobre um tema, uma concep¢do, um
ponto de vista, uma agdo investigativa, para o que apresenta e defende
uma escrita em forma de argumentos, opinido, teoria ou hipotese,
com a finalidade de que seus leitores compreendam e se apropriem
da opinido articulada, por meio de estratégias de convencimento ou
comprovacio do que foi estudado. Dessa forma, o texto se organiza em
uma apresentagdo do tema/assunto/ideia/pesquisa por meio de uma
exposi¢do inicial; de uma interlocugdo com outros textos que também
discutem sobre aquele determinado tema; de uma problematizacdo da
tematica; de uma constatagdo inicial que conduzira o desenvolvimento
do texto, organizado em partes sequenciais (se¢des, topicos, capitulos);
da acdo investigativa, articulando os procedimentos metodologicos
utilizados para coleta, verificacdo e andlise de dados e, por fim, a
conclusio e avaliagdo dos estudos obtidos.

A exposicao demarca as particularidades de um texto
expositivo, o qual tem por finalidade apresentar um tema utilizando
certos recursos, como: conceitua¢ao, defini¢do, descri¢ao, comparagio,
informacio e enumeragido. Para isso, o autor-escritor busca explanar,
discutir e explicar sobre um determinado assunto, conceito, ideia
ou concepgdo. O texto expositivo tem maior circulagio no contexto
escolar e académico, uma vez que inclui formas de apresentagdo como,
entre outras, semindrios, artigos académicos, congressos, conferéncias,
palestras, coloquios, entrevistas.

Ja o texto injuntivo caracteriza-se por fornecer instrugdes para
executar uma determinada ag¢do, apresentando procedimentos e
orientagdes necessarias para que o sujeito-leitor realize aquilo que

pretende. Sua aplicagdo é presente em manuais de instrugdes, pedidos,
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prescri¢oes etc. Mas vale salientar que ha uma distingdo entre o texto
injuntivo e o texto prescritivo: o texto injuntivo, além de fornecer
um conhecimento, conduz a agdo, guia a conduta do leitor, por isso
ele informa, ajuda, aconselha, recomenda e propde, dando alguma
liberdade de atuagdo ao interlocutor. Ja o texto prescritivo tem uma
denotac¢do imperativa que obriga, exige, ordena e impde que se
cumpram as determinag¢des da forma que estdo referidas, sem margem
para alteragdes.

De acordo com Mendonga (2014), para compreender um texto,
ou seja, para reconstruir o seu sentido global, é necessario que o leitor
procure pistas — explicitas e implicitas — para ajuda-lo a reconstruir os
sentidos que supde terem sido os pretendidos por quem o produziu.
Nesse processo, algumas das pistas acionadas sdo os referentes, que
indicam o(s) assunto(s) abordado(s) e os elos coesivos estabelecidos,
indicadores das relagdes entre partes do texto, as quais podem ser de
consequéncia, inclusdo, concomitancia, oposi¢ao, entre outras.

Tais conhecimentos da estruturacdo e da apresentacio de um
texto ndo constituem uma tarefa facil para o leitor. O conhecimento
prévio textual é um aprendizado que vai se consolidando a medida que
ha oportunidades de contato com os diversos tipos de texto. O contato
com o texto ndo se restringe a sua manipula¢éo ou visualiza¢éo, o que,
muitas, vezes, é compreendido de forma equivocada nas propostas
de trabalho pedagdgico nas institui¢des escolares. As atividades que
proporcionam contato com os diferentes tipos precisam ir além do ato
de manipular ou visualizar um deles. Para que o trabalho pedagdgico
com géneros textuais seja mais exitoso, ¢ necessario que as atividades
direcionem a uma reflexdo sobre o contexto temético e sobre a estrutura
textual, sobre 0 modo como o texto estd organizado e se apresenta ao
leitor. Para isso deve-se observar quais palavras e expressdes foram

utilizadas, destacar como a argumentacdo estd organizada, além de
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refletir sobre os sentidos que algumas expressoes ou frases provocam
no leitor, sobre a fungéo social do género textual e comparar o que esta
sendo lido com outros do mesmo género trabalhados.

Quando se oferece uma pasta ou caixa, denominada “caixa/pasta
de géneros textuais’, ou mesmo “maleta de leitura’, composta por diferentes
géneros textuais, que a crianca leva para casa no fim de semana, ou leva até
sua carteira para ler quando termina as atividades, bem como quando se
faz uma exposi¢ao em forma cartazes, murais, com a divisdo dos diferentes
géneros textuais, como essas atividades permitem a reflexdo sobre a
estrutura dos géneros textuais lidos? Somente o manuseio e a leitura de
géneros textuais variados se mostram suficientes para se consolidar o
aprendizado? Tais iniciativas pedagodgicas somente poderdo obter um
resultado de compreensdo das caracteristicas estruturais e funcionais do
género textual se ocorrerem acompanhadas de atividades de reflexdo do
contexto temdtico e estrutural dos textos trabalhados.

Agoes pedagodgicas que colocam a crianga em contato com
diferentes textos sdo consideradas de grande importancia, entretanto o
que dard condi¢des ao leitor de conhecer e de se apropriar da estrutura
dos diferentes tipos de textos, que compdem ou tem predominancia em
determinados géneros textuais, serd a reflexdo sobre essas principais
caracteristicas estruturais e funcionais que apresentam. Trata-se de uma
atividade pedagdgica mais alongada, de um trabalho com mais morosidade
com cada género textual, explorando as caracteristicas estruturais que
predominam no texto, verificando como se organizam internamente
(predominéncia lexical, expressdes utilizadas, a forma de argumentagéo,
entre outras), a fun¢do que possuem no contexto social, bem como
incentivando as criancas a produzir textos no género estudado.

O que se observa é que hoje podemos identificar em documentos
oficiais e em materiais didaticos uma gama de possibilidades de praticas

pedagdgicas com géneros textuais, como atividades de compreensdo
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textual ou de exploragdo linguistica — com palavras ou expressdes do texto
-, projetos de leitura, sequéncias didaticas, entre outras. Essas propostas
pedagogicas podem ser exploradas ou adaptadas pelo professor de acordo
com a faixa etdria, com a realidade ou necessidade da turma, por meio
da leitura e da apresentagdo do texto, que pode acontecer pelo contato
com varios géneros textuais, porém a eficicia dessa agdo pedagdgica
decorrera de focalizar o estudo em um determinado género, de modo
a enfatizar e aprofundar suas caracteristicas estruturais predominantes,

como também de incentivar a produgio escrita.

¢) Conhecimento de mundo ou enciclopédico

Outro aspecto que compde o conhecimento prévio, explicitado
por Kleiman (1989), é o conhecimento de mundo ou conhecimento
enciclopédico, que se refere aos variados saberes acumulados seja pela
experiéncia cultural, de maneira informal, seja por estudos formais.
Todos os saberes adquiridos ao longo de nossos estudos ficam reservados
e, conforme a necessidade, sdo ativados como um movimento de
busca em arquivos interiores, pelo qual o leitor procura aquele saber ja
assimilado de modo a promover a compreenséo do texto.

O conhecimento parcial que temos abrigado em nossa memoria
configura-se em esquemas (Smith, 1971) que determinam, em
maior ou menor proporgao, as expectativas que temos e as previsoes
que elaboramos a partir de uma situagdo vivida, compartilhada ou
visualizada. As situagdes vividas nos permitem criar “[...] representagdes
extensas de padrdes mais gerais ou regularidades que ocorrem em
nossa experiéncia. Essas representagdes sdo metaforicamente chamadas

esquemas”*® (Smith, 1971, p. 21, traduzido pela autora).

#“Our theories also contain (or can construct) extensive representations of more

general patterns or regularities that occur in our experience. These representations
are metaphorically called schemes (or occasionally schemas or schemata)” (Smith,
1971, p. 21).
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Quando viajamos conhecemos diferentes lugares e esse
conhecimento oferece, além da experiéncia cultural, outros modos
de perceber e apropriar-nos do mundo que nos cerca. Construimos
um conhecimento de espago geografico em relagio a distancia,
aos limites territoriais, aos acidentes geogréficos, que, longe de
serem apresentados ou trabalhados pedagogicamente de maneira
sistematizada, sdo antes assimilados por meio das representagdes
construidas pela observacdo, pela comparagio e pela admiragdo ou
refutagdo daquilo que é posto diante dos olhos.

Da mesma forma, como leitores também desenvolvemos uma
variedade de esquemas organizados, espacialmente, que partem das
experiéncias sensiveis de observacdo, de comparagio, de admiracgdo
dos materiais de leitura com que temos contato e das a¢des de leituras
anteriormente vivenciadas. Essas experiéncias criam esquemas
internos que agrupam esses materiais por meio das semelhangas, das
diferencas a ponto de estabelecer distingdes entre um livro e outros
tipos de materiais escritos, por exemplo.

Os esquemas que construimos sdo armazenados em nossa
memoria em compartimentos, como assuntos, temas, situagc")es, pessoas,
fatos, eventos ou atividades culturais, por isso determinam, em maioria,
as nossas expectativas em relagdo as circunstancias que nos ocorrem.
Segundo Kleiman (1989, p. 23), os esquemas permitem que se poupe ou
que se use comunicagdo excessiva, “[...] pois podemos deixar implicito
aquilo que ¢ tipico de uma situagdo’, como também possibilita a “[...]
economia e seletividade na codificacdo de nossas experiéncias”.

Todos esses esquemas ou especificacdes para varios tipos de
texto sdo convencionais. A aparéncia e organiza¢do de um livro ou um
jornal pode variar consideravelmente de uma comunidade ou cultura
para outra, a elaboragdo de esquemas em relacdo a um conhecimento

especifico precisa estabelecer alguns critérios que os aproximem para
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caracteriza-los como livros e jornais, de modo que possamos reconhecer
e dar sentido a eles. Desse modo, é imprescindivel que o aprendizado
da leitura garanta a participa¢ao efetiva do aprendiz numa sociedade
letrada, a partir da compreensao e interagdo com os produtos culturais
escritos e postos em circulagéo.

Contudo, a a¢do leitora se efetiva por meio da articulagdo dos
conhecimentos linguisticos, textual e de mundo, os quais precisam
ser ativados para se atingir a compreensao do texto. Por isso, segundo
Kleiman (1989, p. 27), “[...] o mero passar de olhos pela linha néo é
leitura, pois leitura implica uma atividade de procura por parte do
leitor, no seu passado, de lembrangas e conhecimentos”

Ler consiste nesse movimento ativo do leitor com o texto, que
o instiga a ir em busca de respostas as inquietagdes, garimpando em
solos profundos de nossa memoria aqueles saberes — esquemas — que
sdo relevantes ou mesmo complementares ao que estd sendo lido,
criando espagos de didlogos interiores, de modo a oferecer pistas e
sugerir caminhos para percorrer as trilhas da interpretagdo em direcdo

a compreensio desejada.
2.2.2 Nogao de esquemas

Uma das discussdes que nortearam os estudos da psicologia
cognitiva e da psicolinguistica refere-se a busca de compreensdo dos
processos que movem o pensamento. As pesquisas de Rumelhart
e Ortony (1982)* apresentaram a nog¢ao de esquemas (schema) de
forma detalhada e aprofundada, sendo compreendidos por eles como
estruturas de dados que utilizamos para representar conceitos ou
nogdes genéricas, como de objetos, situagoes, sequéncias de agdes

bem-sucedidas, que ficam armazenadas em nossa memoria.

“Essa obra foi produzida originalmente em 1977 (Rumelhart; Ortony, 1977) e traduzida
em 1982 para o espanhol, pela revista Infancia y Aprendizaje.
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Os esquemas correspondem as representagdes mentais, que
atuam como esteredtipos de conceitos ou, em outras palavras, do
que se compreende, por exemplo, em relagdo aos objetos, as a¢des, as
situagdes, de modo que a estrutura interna do esquema estaria numa
situacdo analoga a da dire¢ao de uma pega teatral, em que coordenamos
a sequéncia das falas, das agoes, das expressoes etc., sendo, portanto,
as acOes interiores que ordenam, sequenciam, organizam para serem
reproduzidas externamente. De acordo com Rumelhart e Ortony
(1982), os esquemas tém quatro caracteristicas: apresentam variaveis,
podem estar conectados um ao outro, representam conceitos
genéricos e representam mais o conhecimento do que uma definigéo
propriamente dita.

Os esquemas, ao representar conceitos mentais a respeito de
tudo que nos envolve, possuem variaveis que podem estar associadas a
algo ou limitadas por diferentes aspectos do meio social. As variag¢des,
segundo Rumelhart e Ortony (1982), seriam as diferentes possibilidades
de se construir as representagdes sobre um dado objeto, uma
determinada situagdo, como, por exemplo, entender o que representa a
palavra “quebrar”, que pode ser entendida pela dtica de quem fez a acdo
de quebrar um objeto concreto, no sentido de despedagar, “quebrei o
vaso”; ou no sentido de estar danificado, pela 6tica de quem recebe a
acao, “o carro quebrou enquanto dirigia’, ou ainda, pela 6tica de quem
faz e recebe a agdo, “trabalhei muito, estou quebrada’, no sentido
de enfraquecer-se. As imagens mentais para representar a ideia de
“quebrar” podem variar, conforme varia o contexto de uso. Por isso,
as limitagdes atuam como um condutor das possiveis variagoes, de
modo que cumprem duas fungdes: uma de atribuir valor de sentido,
especificando os diferentes papéis dos esquemas para representar
“quebrar”; outra de auxiliar a atribui¢do de algo que esteja ausente, de

modo que aciona esquemas ja construidos, que podem ser subesquemas
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ou esquemas dominantes, para que aconte¢a a compreensido. Para
Rumelhart e Ortony (1982) a compreensdo corresponde a mobilizagao
de esquemas mentais.

Um esquema se constitui de outros esquemas anteriores, uma
organizagdo que pode levar a regressdo infinita, em que cada esquema
estd caracterizado ou disposto, em termos constituidos de niveis
inferiores ou de subesquemas, conforme Rumelhart e Ortony (1982).

Outra caracteristica refere-se a generalizagdo, ou seja, ao nivel
de abstracdo. Esses niveis de abstracio podem variar, um dos aspectos
considerados pelos autores como uma forma de nos distanciar de forma
mais completa de uma posi¢do de tentativas de representar a memoria
semantica, ou seja, os niveis de abstracdo asseguram a significacdo das
palavras, de modo garantir a expressividade. Por isso a generalizacio
¢ apontada como essencial para mobilizar conceituagdes de um nivel
superior, em que viabilizam a capacidade de organizar, de resumir, de
recuperar uma informagao a respeito de sequéncias de agdes ja realizadas.

Nesse sentido, Rumelhart e Ortony (1982) assinalam que a leitura,
ou o aprendizado dessa habilidade, mostra-se um amontoado de outras
acdes, que envolve fazeres e atuagoes de outrem. Ensinar a ler requer o
envolvimento de muitas pessoas que, em sua maioria, estdo correlacionadas
as agOes procedimentais e sistematizadas de uma educagio formal.

Para os autores os esquemas representam conhecimentos, ainda que
sejam conhecimentos mais enciclopédico que de definicdo, representam
um saber associado a conceitos, o que ndo significa que sejam entidades
linguisticas, mas “representagdes simbolicas abstratas do conhecimento,
que expressamos e descrevemos linguisticamente e que podem ser usadas
para compreender a linguagem, mas néo sao linguisticas em si mesmas”

(Rumelhart; Ortony, 1982, p. 128, traduzido pela autora)®.

i imbélicas d. imi b
representaaones simbolicas e conocimiento abstractas, que expressamos 'y

describimos linguisticamente y que puedem ser utilizados para compreender el linguaje,
pero no son linguisticas em si mismas” (Rumelhart; Ortony, 1982, p. 128).
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Para os autores a fungdo central dos esquemas refere-se a
compreensdo, visto que compreender corresponde a selecionar
esquemas interiores ou variacdes de subesquemas que expliquem de
maneira mais aceitavel um determinado material em andlise pelo
sujeito. Eles também atuam na criagdo de registros de experiéncias
e de memoria, as quais tornam-se veiculos que, quando acionados,
oferecem subsidios tanto para inferéncias sobre algo ou temas em
discussdo, quanto para a fun¢éo de representacio e de organizacdo de

estruturas de agdo (Rumelhart; Ortony, 1982).

2.2.3 Leitura: uma opera¢ao metacognitiva

Com a expansio dos estudos da Psicologia, no inicio do século
XX, as pesquisas que se direcionaram as relagdes entre os processos
cognitivos ampliaram a dimensdo investigativa as diferentes dreas do
conhecimento, fortalecendo pesquisas empiricas da area da Psicologia
do Desenvolvimento.

Nesse afunilamento do campo da Psicologia do Desenvolvimento,
as pesquisas trouxeram a compreensdo de “cognicdo’, demarcada pela
concepg¢do de processo de agdes intrapsiquicas, que corresponde aos
movimentos cognitivos que envolvem agdes que se inter-relacionam,
como ateng¢do, memoria, percep¢ao, raciocinio, imaginag¢do, pensamento
elinguagem, identificadas por Vygotsky (1989) como fungées psicoldgicas
superiores, que possuem origem cultural, desenvolvem-se a partir das
relagbes interpessoais para a intrapessoal, proprias do ser humano.
Destacaram-se os estudos de Piaget (1986)°', Vygotsky (1989) e Bruner
(1981), que apresentaram pesquisas referentes ao desenvolvimento dos
processos cognitivos e da linguagem, as quais mudaram os modos de

compreensdo da relagio entre pensamento e linguagem.

*'Na primeira publicagio dessa obra no Brasil consta a data de 1959 (Piaget, 1959).
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Adentrando os estudos tedricos sobre cogni¢do, Flavell (1976)
ponderou que a terminologia “‘cogni¢do” se referia mais ao processo de
conhecimento do que aos conhecimentos resultantes desse processo, razao
pela qual usou a expressdo “metacognicdo’, que remete a ideia de “cognigio
sobre a cogni¢ao” (Davis; Nunes; Nunes, 2005). Flavell (1985) compreende
metacogni¢do como uma atividade mental que viabiliza a reflexdo sobre
outros processos mentais, visto que instiga os conhecimentos que os
sujeitos elaboram, reelaboram, organizam e reorganizam, sobre seus
processos cognitivos, num processo de autorregulacdo e monitoragao das
proprias agdes, o que resulta no aprendizado das propriedades relevantes
da informagao, dos dados e/ou dos conceitos.

August, Flavell e Clift (1984) buscaram entender os mecanismos
de autocontrole que exercem monitoracdo e autorregulacio para a
compreensdo do texto, na formagdo de leitores mais qualificados
e menos qualificados - o que podemos entender como leitores
proficientes ou leitores iniciantes.

Também surgiram outros estudos referentes a metacognicao
da leitura® que enfatizaram estratégias cognitivas para se atingir a
compreensio leitora (Goodman; Burke, 1980; Collins; Smith, 1980;
Baker; Brown, 1982; Baumann, 1982; Brown; Campione, 1983). Tais
estudos apontaram para uma operagdo cognitiva que mobilizava
as agOes intrapsiquicas, ampliando ou complementando as fungdes
psicoldgicas superiores, como: a aten¢do, a memoria, o raciocinio, o

estabelecimento de relagdes, a forma¢iao de conceitos, a classificagéo,

*2Conforme os estudos de Khurram (2018), a “metacogni¢do” da leitura foi definida por
vérios tedricos, como Armbruster, Echols e Brown (1983), como o conhecimento e o
controle que um leitor tem sobre seus processos de leitura. Na mesma dire¢ao, Mokhtari
e Reichard (2002, p. 249, traduzido pela autora) definiram a metacogni¢do como “o
conhecimento da cogni¢do do leitor sobre a leitura e os mecanismos de autocontrole
que exerce a0 monitorar e regular a compreensdo de texto”. Para Khurram (2018) a
metacognigao conscientiza os leitores sobre seus processos de leitura, a compreensao e as
estratégias que eles poderiam usar para ler com sucesso.
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a verificagdo, a sumarizagdo, entre outras tantas. Em meio a uma
série de producdes académicas direcionadas a estudar a leitura como
processo metacognitivo, destaca-se os encadeamentos de assuntos num
mesmo texto, como uma a¢do na interconexdo interna de propriedades
comparativas daquele tema em questdo, bem como as inferéncias que o
leitor busca estabelecer nas relagdes de sentidos do texto e com outros
lidos anteriormente.

De acordo com Smith (1971), a escrita, como forma expressiva
da linguagem, também estabelece uma relagio com a leitura, visto
que ler trata-se de uma atividade imbricada de pensamento. “Nao hd
diferenca entre ler e qualquer outro tipo de pensamento, exceto que,
com a leitura, o pensamento é engendrado por um texto escrito. A
leitura pode ser definida como pensamento estimulado e dirigido pela
linguagem escrita”** (Smith, 1971, p. 27, traduzido pela autora).

A perspectiva altera-se em relagdo as nossas preocupagoes,
interesses ou necessidades pessoais ou sociais, bem como o estado de
coisas e das situacdes que nos rodeiam, e essa dinamicidade é mobilizada
pela capacidade cognitiva. O fluxo de pensamento ¢ alimentado por
nossas intengdes e expectativas, guiado pelas nossas experiéncias,
portanto encontra-se em estado criativo e construtivo, ndo passivo e
reativo. Todos os aspectos do pensamento que a linguagem distingue
podem ser vistos como a interacdo dinamica das relagdes cognitivas.

O modo como organizamos as a¢des do nosso dia a dia ou
as atitudes em relagio a tomada de decisdes partem de um fim
especifico. Somos impulsionados por finalidades para realizar
determinadas a¢des, agimos sempre com objetivos pré-estabelecidos,

com propositos, por vezes, delimitados. Em linhas semelhantes, Flavell

*“There is no difference between reading and any other kind of thought, except that with

reading, thought is engendered by a written text. Reading might be defined as thought
stimulated and directed by written language” (Smith, 1971, p. 27).
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(1985) também orienta que o conhecimento metacognitivo precisa
incluir o conhecimento que temos sobre nds mesmos, sobre as tarefas
que enfrentamos e sobre as estratégias que empregamos em dominios
cognitivos especificos.

No Brasil, os estudos de Ezequiel Teodoro Silva (1984), Mary
Kato (1985; 1986), e Angela Kleiman (1989) trouxeram a perspectiva
da leitura a partir dos estudos da psicolinguistica, considerando os
processos cognitivos como um ato da consciéncia, proprio e exclusivo
da atividade humana. A forma pela qual buscamos atribuir sentidos
as coisas, agOes, situagdes, comportamentos, enfim, a tudo que nos
rodeia, ocorre por meio de “expressdes signicas” (Silva, 1984, p. 61),
ou seja, a capacidade de constru¢do de signos, que esta presente nas
diferentes formas de manifestacdo da linguagem, seja oral, escrita,
visual, corporal, gestual, virtual, entre outras. A linguagem possibilita
essa forma de comunicagio e de expressdo do homem com o mundo.

Para Silva (1984) a compreensdo da dimensédo da escrita como
expressdo signica da linguagem, de modo a construir sentidos, impde
um complemento: “o ato de ler”. Frente a escrita, a leitura envolve uma
acdo da consciéncia capaz de produzir pensamentos e significados,
compreendida como “[..] a resultante do ato de se atribuir um
significado ao discurso escrito” (Silva, 1984, p. 64).

Considerando que o pensamento é parte constitutiva de nossa
acao no mundo, quando motivado por nossas inten¢des e expectativas
guia-se pela experiéncia e apresenta-se de modo criativo e construtivo,
ndo de forma passiva e reativa. Esses aspectos do pensamento sio
caracterizados pela linguagem e podem ser vistos como interagdo
dindmica das relagdes cognitivas (Smith, 1971).

Em outra perespectiva, Vygotsky (1989) defende a teoria de
que pensamento e linguagem sdo processos distintos que, em um

determinado momento, por volta de 2 anos de idade aproximadamente,
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se fundem e passam a constituir um tnico movimento intrapsiquico.
O pensamento ¢é determinado pela linguagem, pelos elementos
linguisticos e pela experiéncia socio-cultural. A linguagem, para o autor,
possui uma funcédo reguladora das agdes e do pensamento, percorre um
processo evolutivo até atingir a fala interiorizada. A interiorizagdo da
linguagem tem como caracteristicas o predominio do sentido sobre seu
significado, a partir do contexto em que estd inserido. O sentido altera-
se em decorréncia das situa¢des, das experiéncias de cada individuo e
pela combinacédo de palavras para expressar ideias complexas.

Assim, a cognigdo diz respeito as relagdes dentro de uma série
de declaragdes ou estados de assuntos, ou melhor, um encadeamento
de acdes, em que uma agido segue ou estimula outra. Nessa série de
acoes, a inferéncia abarca relagdes entre percepgdes particulares ou
estados de coisas com circunstancias mais gerais. Temos também ac¢des
como a classificacdo, a categorizacéo, a formagdo de conceito e outras
manifestagdes que sio, as vezes, reconhecidas como de ordem superior
ou referentes ao pensamento abstrato (Vygotsky, 1989).

Nessa persepctiva cognitiva, Kleiman (1989) explicita que a
nossa capacidade de processamento e de memoria demonstra uma
melhora significativa quando possui um objetivo determinado. Da
mesma forma a capacidade de compreensdo ou retengdo daquilo que
se leu é mais eficaz quando se estabelece um objetivo. De acordo com
Kleiman (1989), a forma do texto, em outras palavras, a variedade dos
géneros textuais pode determinar o objetivo que se estabelece para essa
leitura. Lemos com finalidades distintas conforme o género textual.
Por exemplo, ler um texto em um jornal ndo tem o mesmo objetivo
que ler um poema, ou mesmo uma bula. Por isso, a “[...] capacidade
de estabelecer objetivos na leitura é considerada uma estratégia
metacognitiva, isto é, uma estratégia de controle e regulamento do

proprio conhecimento” (Kleiman, 1989, p. 34).
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Aqui podemos destacar alguns aspectos importantes apontados
pela autora, como o fato de que ler, embora apresente objetivos
distintos conforme os diversos géneros textuais que nos circundam,
constitui um unico processo. Ainda que haja maneiras distintas de ler
frente a pluralidade dos textos, durante a realizagdo da leitura o que
ocorre é que estabelecemos uma finalidade tinica, ou mais abrangente,
independente do texto: a producio de sentidos.

Outro aspecto sobre o qual se deve refletir ao estabelecer os
objetivos é que ocorre também um desencadear de agdes que contribuem
para a compreensao do texto, que diz respeito as hipéteses de leitura.

Uma vez que o leitor consiga formular hipdteses de leitura,
independentemente, utilizando tanto seu conhecimento prévio
como os elementos formais mais visiveis e de alto grau de
informatividade, como titulo, subtitulo, datas, fontes, ilustracdes,
a leitura passard a ter esse cardter de verificacio de hipéteses,
para confirmacio ou refutagdo e revisdo, num processo menos
estruturado que aquele inicalmente modelado pelo adulto, mas
que envolve, tal como outro processo, uma atividade cosnciente,

autocontrolada pelo leitor, bem como uma série de estratégias
necessarias a compreensdo (Kleiman, 1989, p. 43).

Esse esforco do leitor em formular hitdteses de leitura ndo
acontece de forma aleatéria, mas sim guiado por agdes de reflexdo
sobre o texto, conduzidas a partir de um propdsito pedagdgico,
sistemdtico e formativo em relagdo aos objetivos estabelecidos para a
realizacdo da leitura. E essas estratégias metacognitivas requerem do
leitor uma reflexdo sobre o préprio conhecimento, que ndo é adquirido
de forma tnica e compacta, mas se dilui ao longo de nosso processo do

desenvolvimento humano.
2.2.4 Estratégias metacognitivas no processamento da leitura

Ao apresentar seu estudo sobre a aprendizagem da leitura,

fundamentado nas pesquisas norte-americanas, Mary Kato (1985)
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explorou o conceito de estratégia de leitura®, com base em diferentes
estudiosos da area da psicologia cognitivista e da psicolinguistica,
como as agdes cognitivas utilizadas pelo sujeito para a realizacdo
de uma determinada atividade frente ao texto. De acordo com Kato
(1985), a expressao “estratégia de leitura” foi utilizada por Brown (1980)
e corresponde as estratégias metacognitivas, cujas acOes elencadas
remetem a: esclarecer ou definir os propositos de leitura, identificar e
selecionar aspectos relevantes do texto, distribuir e controlar a atengéo,
acompanhar ou monitorar a compreensao, revisar e se autoquestionar
sobre as finalidades, conduzir e direcionar a agdo leitora em relagdo
aos objetivos. Dentre essas, a autora destaca a acdo de predi¢ao da
leitura, que corresponde ao jogo de advinhagdo - conforme discutido
anteriormente e pontado por Smith (1971) - como uma das estratégias
de leitura utilizadas pelo leitor.

Algumas discussdes sobre tais estratégias encontram-se
subsidiadas nos estudos da pscolinguistica que consideram elementos
da gramadtica textual, segundo a qual o leitor ao transitar pelo texto
recorre aos conhecimentos da gramatica, em seus aspectos relacionados
a sintaxe, a estrutura frasal, a seméntica, entendendo que, ao conhecer
suas fung¢des e variagdes, atinge-se a compreensdo textual. E outras
consideram elementos nao-sintéticos, tendo em vista o lacunamento
em sentencas, partindo-se entdo da perspectiva perceptual, pela qual
o leitor busca a comprensido do texto mesmo quando se suprimem
expressdes, palavras ou ideias.

Em relagdo a utilizagio de esquemas no processamento da
leitura, Kato (1985, p. 82) aponta a relagdo a “uma teoria prototipica
do significado porque corresponde ao significado de um conceito
codificado em termos de situagdes ou eventos tipicos, ou normais, que

instanciam esse conceito. Nesse sentido, os esquemas representam mais

*Brown (1980).
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um conceito do que uma defini¢do™>

, um saber que néo estaria restrito
ao reconhecimento ou decifragao do significado das palavras, mas a
percepgao de alegorias, expressoes metaforicas, expressdes culturais da
lingua, entre outras. Desse modo, por se constituem de subesquemas
e possuirem uma relagdo direta com a cognigdo, podem ser ativados
tanto pelo processamento top-down (do todo para as partes), quanto
pelo batom-up (das partes para o todo).

Kato (1985) esclarece que as estratégias podem se processar de
forma consciente e de forma subconsciente. O processamento consciente
caracteriza-se por ser sequencial e vagaroso, enquanto o subconsciente
acontece de forma nao linear, amplia-se com velocidade, o que pode
acontecer do meio para as extremidades, atuando sobre o texto de
diferentes perspectivas. A discussdo acerca das estratégias assemelha-se
ao principio de leitura apresentado por Smith (1999), em que o leitor
utiliza-se das informagoes visual (refere-se ao conhecimento do léxico,
da sintaxe, da ortografia, etc.) e ndo-visual (envolve a compreensio
da linguagem) para ler um texto. O que ocorre é que nosso cérebro
suporta um certo limite de informagio visual: o que “pode ser visto e
compreendido com um simples olhar ou com um segundo completo
de processamento da informacao visual depende de quanta informacéo
ndo-visual o cérebro pode suportar” (Smith, 1999, p. 33). Desse
modo, o leitor pode ter consciéncia da compreensao do texto em sua
totalidade, entretanto ndo ser capaz de perceber ou distinguir os vérios
procedimentos utilizados no percurso da agao leitora.

Acontece que, nesse caminho tragado para realizar a leitura

do texto, ocorrem alguns obstaculos, como deparar-se com alguns

»Com base nos estudos de Rumellhart e Ortony (1977), Kato (1985, p. 82) diz que o
discurso é composto por esquemas: “o atrativo desta proposta estd justamente no fato
de pretender ser uma teoria do conhecimento que engloba uma teoria prototipica do
significado e ser, a0 mesmo tempo, uma teoria de procedimento, cuja fungdo é reconhecer
a sua adequagio aos dados que estdo sendo processados”.
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elementos linguisticos que dificultam o processo de compreensao.
Tais obstaculos podem ser de ordem lexical, sintética ou seméntica;
de ordem da estrutura textual de coesdo e coeréncia; de ordem do
conteido/ da tematica; de ordem conceitual, entre outras. Quanto
menos obstaculos, mais a¢des inconcientes sdo ativadas, quanto
mais obstdculos no processo de leitura, mais o controle consciente
serd acionado.

Esse controle consciente do préprio ato consciente das agdes
realizadas é que comprendemos como metacognicao da leitura. Frente
a essa situacdo, as estratégias metacognitivas entram em cena quando a
acao leitora exige um grau de compreensao mais elaborado do leitor, o
que requer aprendizado, memorizag¢ao e sistematizagdo das a¢des.

Nessa mesma vertente, Solé (1997) aborda discussoes a respeito
dos processos cognitivos da leitura na relagdo com o texto, em que o leitor
utiliza-se de esquemas de conhecimento para atingir a comprensao, de
modo a selecionar aqueles mais adequados para integrar e viabilizar
a atribui¢do de significado as informagdes ou contetidos que o texto
oferece. Nesse processo, as alteragdes nos esquemas sao inevitaveis,
desde modificagdes sutis até revisbes mais aprofundadas, bem como
aperfeicoamentos ou aprimoramentos, que ocorrem de forma dindmica
e continua. Em vista disso, as estratégias metacognitivas nos colocam
em alerta quando a compreensio nao se efetiva, quando percebemos
que uma palavra ou uma frase nao corresponde ao contexto, de modo
que buscamos agdes que nos orientem a prosseguir a leitura, com vistas
a romper com as dificuldades de compreensdo encontradas.

Essas modificagdes decorrem das estratégias utilizadas, trata-se
de atividades interiores, ou melhor, de operagdes cognitivas de que os
sujeitos fazem uso para conseguir atingir o proposito da leitura, que
¢ a compreensdo do texto. A metacogni¢do remete as informacoes a

respeito do processo empreendido, remete aos saberes que podem ser
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usados ou acionados pelos sujeitos para regular sua propria agio ou
para auxiliar de modo progressivo (Solé, 1987; 1997).

A perspectiva das estratégias cognitivas de leitura foi bastante
difundida em estudos académicos, como as pesquisas de Goodman e
Burke (1980), Goodman (1985; 1986). Com base nesses estudos, Solé
(1987; 1996) trouxe em sua obra uma organiza¢ao mais sistematizada de
acOes pedagdgicas com as estratégias cognitivas, explorando momentos
que antecedem, sdo concomitantes ou sucedem a leitura. Para a autora,
ler é uma atividade de compreensdo e compreender é um processo
intenso de construgdo de significados, “[...] que envolve ativamente
o leitor, 4 medida que a compreensdo ndo deriva da recitagio de um
contetido em questdo” (Solé, 1996, p. 44).

Solé (1987; 1996) explica que, embora o autor elabore um texto
para expressar um pensamento, para comunicar um dado contetido ou
suas ideias, os aspectos mais relevantes do texto serdo elencados pelo
leitor, por meio dos objetivos estabelecidos, dos seus conhecimentos
prévios e das estratégias cognitivas construidas, como “[...] esclarecer
davidas, prever, estabelecer inferéncias, autoquestionar, resumir,
sintetizar” (Solé, 1996, p. 36).

Outro aspecto explorado por Solé (1997) refere-se a relagao entre
as estratégias de leitura e o processo de aprendizagem. Para a autora a
aprendizagem se constrdi sobre algo ji elaborado, ampliando, revendo
ou reformulando saberes. Em funcio disso, ao ler um texto ocorre um
processo de busca dos saberes ja consolidados ou das leituras anteriormente
realizadas: em todo “[...] esse processo, as estratégias de autointerrogagio e
aquelas que levam a selecionar os aspectos fundamentais contidos no texto,
e que sdo relevantes para o objetivo perseguido, tém func¢do primordial na

possibilidade de aprendizagem” (Solé, 1997, p. 7)%.

*¢“[...] todo este proceso, las estrategias de autointerrogacion y las que conducen a
seleccionar los aspectos fundamentales que contiene el texto, y que son pertinentes para
el objetivo que se persigue, tienen una funcién primordial en la posibilidad de aprender”
(Solé, 1997, p. 7).
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2.3 A leitura a partir da perspectiva sociolinguistica

Durante o periodo de exilio, Paulo Freire foi convidado a
proferir uma palestra em Sdo Tomé e Principe, em 1981, a respeito da
importancia do ato de ler, o que resultou em um dos discursos mais
referenciados nas produgdes académico-cientificas em &mbito nacional
sobre o ato de ler: “A leitura de mundo precede a leitura da palavra,
dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade
daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente”, que se
encontra na obra “A importancia do ato de ler: em trés artigos que se
completam”, com sua primeira edi¢do em 1982%. Completando mais
de 40 anos de publicagdo da obra, o tom e efeito discursivo mantém-se
atuais, haja vista a ampla divulgacdo e circulagdo das proposicdes em
relacdo a leitura tematizadas e defendidas pelo autor.

A obra compde-se de trés artigos resultantes de palestras
proferidas por Freire. Segundo o prefécio escrito por Antonio Joaquim
Severino®, em 1982 (p. 7), tratava-se de “uma palestra sobre a
importancia do ato de ler”, seguida de uma conferéncia proferida “[...]
em uma comunicacio sobre as relagdes da biblioteca popular com a
alfabetizacao de adultos, e, por fim, “um artigo que expde a experiéncia

de alfabetizagdo em Sdo Tomé e Principe”.

A obra teve a 1.2 edigdo em 1982, pela Editora Cortez, e ganhou ampla circulagio no
Brasil; em 1988, 6 anos apds a publicagio, jé estava na 232 edi¢do pela mesma editora.
Destaca-se que a edi¢do utilizada para este estudo é a 42, com data de 2001.

*Professor titular, aposentado, de Filosofia da Educacido na Faculdade de Educacdo da
USP, atua como docente colaborador. Licenciou-se em Filosofia na Universidade Catdlica
de Louvain, Bélgica, em 1964. Defendeu sua Tese de Doutorado, pela PUC-SP, sobre o
personalismo de Emmamuel Mounier, em 1971. Prestou concurso de Livre Docéncia
em Filosofia da Educagdo, na Universidade de Sao Paulo, em 2000. Em 2003, prestou
concurso de titularidade. Atualmente integra o corpo docente do Programa de Pds-
Graduagdo em Educagio da Uninove, Universidade Nove de Julho, de Sdo Paulo, onde
lidera o Grupo de Pesquisa e Estudo em Filosofia da Educagao - GRUPEFE. No periodo
da publicagdo da obra atuava no Conselho Editorial da Editora Cortez, juntamente com
Casemiro dos Reis Filho, Demerval Saviani, Gilberta S. de Martinho Jannuzzi, Miguel de
la Puente, Milton de Miranda e Walter Garcia.
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O primeiro texto, foco deste estudo, intitulado “A importancia
do ato de ler”, foi resultante de uma palestra conferida no Congresso
Brasileiro de Leitura, realizado em Campinas em novembro de 1981. O
texto apresenta uma discussdo proposta por Freire (2001) que parte da
perspectiva de que a compreensao do texto se atinge por meio de uma
leitura critica das relagdes entre texto e contexto. Frente a isso, o ato de ler
possibilita a integracdo do leitor com a dimenséo social e cultural que o
envolve, por ser compreendido como umaagéo que ultrapassaa dimenséo
do escrito. Ler remete aos aspectos de compreenséo e apreensio de um
sistema linguistico, porém néo se resume a isso, pois trata-se de uma agéo
expansiva de ultrapassar o que esta diante dos olhos.

Para tecer a perspectiva da “leitura de mundo’, Freire (2001, p.
12) reporta a descrigio de um momento da vida, no caso a infancia, que
trazia um conjunto de elementos constitutivos de um cendrio e de a¢des do
cotidiano. Com isso, a busca da compreensao do ato de ler vivido em agdes,
deum “[...] mundo particular em que me movia - e até onde nao sou traido
pela memoria —, me ¢ absolutamente significativa. Neste esforco a que me
vou entregando, re-crio, e revivo, no texto que escrevo, a experiéncia vivida
no momento em que ainda ndo lia a palavra” (Freire, 2001, p. 14).

Embora tenha semelhanga com as discussoes sobre a perspectiva
cognitiva de leitura, com base no “conhecimento de mundo ou
enciclopédico”, conforme foi discutido anteriormente, a abordagem
de Freire reconhece que se apoia em estudos da psicologia do
desenvolvimento, da perspectiva da psicolinguistica e da sociolinguistica:

Confesso que minhas preocupagdes com a contribuigdo de
Piaget, de Luria, de Vygotsky, de Emilia Ferreiro, de Madalena
E Weffort, de Esther Grossi, de Magda Soares, de Catherine
Walsh, de Marisa Lajolo, de Ezequiel Teodoro da Silva e de
tantos outros e tantas outras se fundam, sobretudo, no que estas
contribuigdes me ajudam a luta politica necessdria a superagao

dos obstaculos impostos as classes populares para que leiam e
escrevam (Freire, 2001, p. 9).
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A discussdo sobre o ato de ler proposta pelo autor também
se apoia numa perspectiva politica, ideoldgica, ética e estética. As
proposi¢des de Freire (1982; 1988; 1996; 2001) enfatizam o ato de
ensinar e de aprender como atos politicos, porque envolve pessoas, e 0
processo de alfabetizagdo é uma agio de inserc¢do social, de emancipagdo
dos sujeitos que possibilita a integracao nas diversas vertentes sociais,
nas tomadas de decisdes politicas, no sentido de ter uma posi¢éo frente
aos acontecimentos, pois habilita a compreensao dessa dimensiao do
sujeito no mundo social.

Para Freire (2001) o ato de ler ndo corresponde a apenas o texto
escrito, ou seja, ao ato de decodificagdo das palavras, pois também diz
respeito a compreensio e aos sentidos atribuidos ao contexto social em
que o sujeito estd inserido. A acdo leitora nao se esgota na decodificacdo
das palavras, antes abre possibilidades de interlocu¢do com o mundo.
A leitura de mundo proposta na concep¢io de Freire (2001) tem
uma conotagdo mais ampla, de interpretagdo, posicionamento
argumentativo e inser¢ao social, de atuagiao do sujeito na sociedade por
meio das praticas leitoras.

Percebemos nas suas obras um incomodo em relagdo aos nimeros
elevados de analfabetos no Brasil, de forma que a discussdo sobre o ato
de ler traz um discurso critico a0 modo como a leitura é apreendida nas
institui¢des de ensino, como uma aprendizagem mecanizada, que exige a
memorizagao e a repeticio, apontando que “[...] a memorizagdo mecanica
da descrigdo de um objeto ndo se constitui em conhecimento do objeto.
Por isso é que a leitura de um texto, tomado como pura descri¢do de um
objeto é feita no sentido de memoriza-la, nem ¢é real leitura, nem dela
portanto resulta o conhecimento” (Freire, 2001, p. 17).

Para iniciar a discussdo dessa tematica, o autor traz uma reflexdo
a partir de sua propria experiéncia de vida. Antes de ser alfabetizado, de

dominar aleitura da palavra escrita, Freire (2001) descreve uma experiéncia
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com a a¢ao leitora, concretizada no e com o contexto social vivido, o que
exigia a integracdo dos sentidos, entre ver, ouvir, tocar e sentir, por meio
do que se caracterizaria por nivel inicial de leitura com base nos sentidos,
de caréter “sensorial’, que ndo remete a decifragdo das palavras escritas,
mas, antes, refere-se “[...] a uma resposta imediata as exigéncias e ofertas
que esse mundo apresenta; relaciona-se as primeiras escolhas e motiva as
primeiras revelagdes. Talvez por isso mesmo marcantes” (Martins, 1982, p.
40), o que sera discutido no préximo capitulo.

Desse modo, Freire (2001) conceitua leitura como um ato
de compreender o mundo, que também acontece por meio das
experiéncias acumuladas a partir de situacdes sociais, econdmicas,
familiares, educativas, entre outras tantas, que envolvem a esfera
cotidiana, impelindo o sujeito a assumir posturas ou modos de
perceber, de compreender e de interagir com o que ocorre a sua volta.

A leitura, nessa perspectiva, amplia a possibilidade de compreensio
do leitor, uma vez que a todo momento, em experiéncias vividas e/ou
compartilhadas, ele realiza agdes leitoras, age e interage com o contexto
social e cultural. Tais impressoes ou representagdes impactam na formagao
do sujeito, na sua percep¢io do mundo, do outro e de si mesmo.

Se por um lado existe a dimensdo de uma leitura como ato
social, como meio de integragdo do leitor como sujeito nas praticas
sociais de leitura e escrita, por outro ha outra dimensido da leitura
que se refere ao ensino e aprendizado sistematizado, organizado e
planejado, que requer do sujeito o dominio de um cédigo linguistico,
composto por fonemas, letras, silabas, palavras, articulando um texto,
para assim atribuir sentidos ao que foi emitido sonoramente. Nesse
caso, se a inser¢do social na cultura escrita se inicia pela alfabetizagdo
do sujeito, essa apropriacio estd relacionada a uma técnica de ensino e
aprendizagem desses saberes, cuja finalidade consiste em estimular a

insergao desse sujeito em praticas sociais de leitura e escrita.
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Nesse periodo, junto aos discursos que visavam a pensar e
refletir sobre a leitura, emergiam as discussdes sobre a alfabetiza¢do no
contexto das escolas brasileiras. As pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1979), Magda Soares (1985) e Mary Kato (1985) apontaram
um olhar diferenciado para o ensino da leitura e da escrita sob a 6tica da
crianga como sujeito do processo de aprendizagem da lingua escrita®.

Falar sobre a alfabetizagdo requer a compreensio de que se
trata de um processo que envolve muitas facetas, como aponta Soares
(1985), ou melhor, envolve conhecimentos tedricos e metodoldgicos de
areas distintas, como o dominio do cédigo linguistico, como apontam
os estudos da area linguistica, e ampliacdo das habilidades cognitivas
de compreensdo textual, por meio das contribui¢cdes dos estudos da
psicologia, da psicolinguistica e da sociolinguistica, com valorizagdo
da linguagem como forma de expressdo e integragao social do sujeito.

A dimensdo da alfabetiza¢éo, a partir do contexto social de
uso da linguagem escrita, que é apresentada por Soares (1985) em
interlocu¢ao com as proposi¢oes de Freire (2001), destaca o carater
politico do processo de alfabetizagio:

A questdo da postura politica do significado de alfabetizagao
afeta, evidentemente, o processo de aprender aler e a escrever. A
diferenga entre postura pretensamente “neutra” e uma explicita
postura politica fica clara quando se compara o trabalho em
alfabetizagdo desenvolvido, geralmente, nas escolas, com um

trabalho na linha de Paulo Freire, para quem a alfabetizagao é
uma forma de agéo politica (Soares, 1985, p. 23).

Na dimensao do contexto politico que envolve a alfabetizacéo,
Freire (2001, p. 14) convida a redirecionar a compreensdo do ato

de ler a outros aspectos dos objetos, situagdes do contexto social,

que o constituem. Portanto, a leitura do contexto social, cultural

*As discussdes sobre a aquisi¢do da leitura e sobre a alfabetizagdo serdo retomadas no
capitulo 4.
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e politico requer do sujeito um ato interpretativo, que exige um
posicionamento, uma atitude e, muitas vezes, sensibilidade agu¢ada
para ativar as estratégias de compreensédo e de atua¢do em praticas
sociais de leitura e escrita.

A concepgio de leitura proposta por Freire (2001, p. 11) de que
a “[...] leitura do mundo precede a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade da leitura daquele” é descrita como uma a¢do de
compreensio do mundo pela qual o sujeito-leitor é capaz de transformar
a realidade em que se insere, criando e propondo condi¢des dialdgicas
entre o mundo, entre os pares e consigo mesmo. Dessa forma, a leitura
como experiéncia criativa e reflexiva acerca do que foi compreendido
demanda do sujeito da agdo ser capaz de atingir o objetivo estabelecido
e de promover a liberdade interior, por meio da leitura do contexto real

e da possibilidade de transforma-lo.

2.4 A compreensao de leitura a partir da concep¢io de

linguagem

O desenvolvimento de teorias sobre leitura se mostra integrado
ao desenvolvimento da propria Linguistica, enquanto se institui como
a ciéncia que tem como objeto de estudo a linguagem articulada, em
suas manifestacdes de fala e escrita, conforme nos mostram Angelo e
Menegassi (2022). As discussdes sobre a leitura a partir da concepgéo
de linguagem foram ganhando consisténcia e sendo sistematizadas por
linguistas e estudiosos da drea a partir da década de 1980.

Nesse contexto, os estudos da Linguistica Textual tomaram
como objeto particular de investigagdo o texto, visto como unidade
bésica de manifesta¢do da linguagem, pois, se consideramos que as
relagdes humanas sdo constituidas e sustentadas pela linguagem e

ndo produzimos nem compreendemos palavras isoladas, fora de um
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contexto que lhes dé sentido, o discurso esta organizado em enunciados
que se compdem em textos — unidade completa de significacao —, que
podem se expressar por varias ou por apenas uma palavra.

A presenca consciente do homem no mundo esté balizada pela
linguagem, compreendida como ato comunicativo expressivo, num
movimento de emissdo e recepcdo de significados. E por meio da
linguagem, numa interagdo consciente com o outro, consigo mesmo
e com o mundo que nos cerca que se pode simbolizar e significar,
haja vista que a agdo de “[...] escrever (simbolizar) permite ao outro
compartilhar aquilo que viu; ao ler (compreender) compartilho daquilo
que o outro viu - é nesse situar-me continuo que se coloca toda a busca
do meu ser”, conforme assinala Silva (1984, p. 66).

Nessa direcdo, os eixos argumentativos se direcionaram para
compreender a ideia de linguagem, discurso, enunciado, texto. Em meio
as discussodes conceituais de texto, emerge a terminologia “Linguistica
de Texto”, empregada pela primeira vez pelo alemao Harald Weinrich,
que considera que toda a Linguistica deveria ser fundamentalmente
Linguistica de Texto (Bentes, 2010).

Conforme Bentes (2010), a constitui¢do do campo da Linguistica
de Texto ndo decorreu de forma homogénea, tendo seu surgimento
ocorrido de forma independente, embora simultinea, em varios paises
de dentro e de fora da Europa Continental, e com propostas tedricas
diversas (Marcuschi, 1998). Propagada no Brasil como Linguistica
Textual, destacam-se os trabalhos de Marcuschi (1983; 1998), Favero
e Koch (1983), Koch (1987; 1989; 1992), que abriram um campo de

discussdes em relagio ao texto, tornando-se referéncia na area®.

“Segundo Favero (2014, p. 12), “a Linguistica Textual inicia-se, no Brasil, na década de
80 do século passado. O primeiro trabalho de que se tem noticia é o do Prof. Dr. Ignacio
Anténio Neis, da PUCRS, intitulado Por uma gramitica textual, publicado na revista
Letras de Hoje, revista do curso de Pos-Graduagdo em Linguistica e Letras e do Centro
de Estudos Portugueses da PUCRS, em junho de 1981, n. 44”.
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Koch (1999) apresenta trés momentos que caracterizaram
as pesquisas direcionadas pela Linguistica Textual no Brasil. O
primeiro momento aconteceu no inicio dos anos de 1980 e trouxe a
preocupagdo de escrever sobre o que seria a linguistica textual, sua
vertente tedrica e base argumentativa, tendo as discussoes privilegiado
reflexdes sobre os conceitos de textualidade, de superestrutura e de
macroestrutura. O segundo momento se deu nos anos finais de 1980 e
focalizou discussoes a respeito da coesdo e coeréncia textual. O terceiro
momento, ou momento atual, se iniciou na década de 1990, com uma
perspectiva sdcio-interacional no tratamento da linguagem, movida
pela preocupagdo com a produgido dos sentidos.

Nesse sentido, hd hoje a predominincia da perspectiva
interacionista que, de certa forma, decorre e incorpora campos teéricos
distintos, como Linguistica Cognitiva, Estruturalismo, Psicolinguistica,
Pragmatica, Linguistica Textual, Dialogismo, de modo a “propiciar o
estudo dos varios elementos e aspectos que compdem a leitura, sem
excluir os conceitos anteriores, pelo contrario, deles se apropria para
produzir um conceito mais amplo e mais completo ao processo da
leitura em situagdo de ensino” (Angelo; Menegassi, 2022, p. 42).

Em meio a essa discussdo do texto estdo diferentes concepgdes
de leitura que, segundo Coracini (2005), podem ser compreendidas
a partir de duas vertentes. Uma a entende como decodificagdo para
a obtencdo do sentido, utilizando expressdes como desvendar ou
descobrir os sentidos do texto, balizada pela suposicio de que o
significado ja estd determinado pelo texto, bastando apenas que o
leitor o encontre. Outra vertente compreende a leitura como processo
de interagdo, decorrente da relacdo cognitiva entre leitor e o autor
do texto/ da obra, em que o leitor percorre e interage com as pistas
deixadas pela autoria para produzir os sentidos.

De forma semelhante, Leffa (1999) considera que a compreensio

de leitura se encontra demarcada por trés grandes abordagens: as

119



IIsa do Carmo Vieira Goulart

ascendentes, que analisam a leitura a partir da ética do texto, situando-
se a construgdo do sentido no processo de extragdo da informagio
nos elementos do texto; as descendentes, que apresentam estudos
com énfase no leitor e compreendem a leitura como um processo de
atribui¢do de significados, e a terceira, com abordagens conciliadoras,
que buscam harmonizar a dtica do texto com a dtica do leitor, ou
seja, buscam estabelecer uma consonancia entre as duas abordagens
anteriores e, a partir dessa perspectiva, descrevem a leitura como um
processo interativo/ transacional, com énfase na relaqéo com o outro.

Dessa maneira, a abordagem interativa demonstra ser o
pressuposto necessario para uma explicacao mais adequada e completa
da leitura (Leffa, 1999). Essa explica¢do resulta de um movimento para
compreender os aspectos/elementos essenciais do texto, considerando
tanto o leitor como sujeito ativo e atuante no processo de leitura e na
comunidade discursiva em que esta inserido, quanto o modo como
esses aspectos se influenciam e interagem.

Para discutir a concepg¢ao de leitura, Koch e Elias (2006) apontam
a necessidade de se considerar a concepgao de sujeito, de lingua, de texto
e de sentido. Por essa razdo, quando a lingua ¢ vista como representagio
do pensamento, traz um sobrepeso a percep¢do do sujeito como ser
individual, que pensa e produz internamente, produ¢do que precisa ser
absorvida pelo interlocutor, o texto torna-se produto a ser interpretado e
aleitura, a agdo de captura das ideias e inten¢des do autor (foco no autor).
Quando a lingua é percebida como estrutura (codigo linguistico) posta
e firmada socialmente, o sujeito, que esta passivo, torna-se receptivo
aquilo que lhe ¢ apresentado, o texto é produto da decodificagdo e a
leitura constitui-se ato de decodificacio e reproducdo do texto (foco no
texto). Quando a lingua é compreendida como interacional (dialogica),
0s sujeitos sao percebidos como atores que agem de forma dinamica com
e pela linguagem, e, nessa dtica, os sentidos sdo construidos na relacéo

entres os sujeitos, leitor e autor, e o texto.
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Aleiturase mostrauma possibilidade expressiva de um ato movido
pela intencionalidade, um ato de consciéncia comunicativa, ou seja, uma
forma de expressio da linguagem, portanto pode ser compreendida
como a¢do comunicativa ou dialdgica. Se alinguagem é a manifestagdo da
propria existéncia humana, a base constitutiva da linguagem ¢é o discurso,
que por sua vez é a manifestagdo da expressdo simbolica. Dessa forma,
“[...] se o discurso (oral ou escrito) tem uma dimensio de expressio,
que documenta a vida, ele exige também uma dimensio de recepgio,
que procura compreender o que foi documentado” (Silva, 1984, p. 69).
Diante da producéo da linguagem (oral ou escrita), ocorre a reacéo de
interpreta-la, de compreendé-la, de modo a garantir que a comunicagéo
aconteca. Dessa maneira, Silva (1984) apresenta a leitura como um ato de
compreender, de busca intensa a fim de inteirar-se desse ato expressivo,
visto que “[...] se compreender é enriquecer-se com novas proposicdes
de mundo, entdo ler é detectar ou apreender as possibilidades de ser-
no-mundo apontadas pelos documentos que fazem parte do mundo da
escrita” (Silva, 1984, p. 70).

Nessa direc¢do, outras duas vertentes da leitura se consolidam
a partir das discussdes a respeito do processo de producdo da
linguagem, a perspectiva discursiva e a perspectiva dialégica de
leitura, que possuem aspectos semelhantes ao considerar a linguagem
como produtora de discursos.

A perspectiva discursiva de leitura parte dos pressupostos
da Andlise do Discurso de base materialista, implantada na Franca
por Michel Pécheux (1969; 1975) e disseminada, no Brasil, por Eni
Orlandi (1988; 2000; 2001; 2010; 2012). Andlise do Discurso, nessa
vertente, mostra-se como uma alternativa de ruptura com a tradi¢éo da
Linguistica Geral, que vé o produto do fendmeno linguistico, isto é, a
lingua no tocante a seu sistema interno, separada da historicidade e do

sujeito (Angelo; Menegassi, 2022).
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Segundo os estudos de Orlandi (2010, p. 15), “discurso,
etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de correr
por, de movimento. O discurso ¢ assim palavra em movimento, pratica
de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem falando”
Se é palavra em movimento, o discurso nao consegue uma produgdo
estatica, mas constitui-se na dinamicidade, encontra-se em movéncia,
na exterioridade, nos liames da lingua com a histdria e os sujeitos,
resulta da relagdo de sentidos estabelecida entre sujeitos num contexto
social e historico (Angelo; Menegassi, 2022).

A perspectiva dialégica parte dos estudos do Circulo de Bakhtin
a respeito de lingua/linguagem, em que a leitura é considerada como
uma atividade de produgio de sentidos que implica um didlogo vivo
e valorativo entre sujeitos social e historicamente situados. Embora os
estudos de Bakhtin tenham sido produzidos no inicio do século XX,
a divulgagdo de suas obras aconteceu a partir dos anos de 1970, com
Marxismo e filosofia da linguagem e atribui¢ao de dupla autoria com
Volochinov (Brait, 2005). No Brasil, os estudos de Faraco (2003), Brait
(2005) e Fiorin (2006) propagaram a abordagem dialdgica da linguagem
e alavancaram as pesquisas e os estudos tedricos sobre a tematica.

Alguns conceitos tornaram o centro de discussdo na perspectiva
dialégica da linguagem como processo de interagao verbal, que considera a
linguagem como aspecto constitutivo do eu na relagido com o outro, em que
o agir acontece em relagdo ao outro, em que a “unicidade do ser humano
existe na a¢do, no ato individual e responsavel” (Fiorin, 2006, p. 17).

Na concepgao de Bakhtin (2003), a lingua em sua totalidade de
uso tem como atributo ser dialogica, sendo os enunciados atravessados
pelo discurso do outro. Para elaborar enunciados, levamos em
considera¢do os enunciados do outro, entdo as relacdes de sentido
que se estabelecem entre os dois enunciados sdo denominadas de

dialogismo (Fiorin, 2006).
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O conceito dialogico assevera que o leitor, durante o processo
de leitura, leve em conta o contexto extra verbal da enuncia¢io, o solo
real que alimenta o enunciado e as rela¢des dialogicas constituidas. Se
por um lado ha o contexto extra verbal — que se refere a toda a realidade
que envolve a interagdo discursiva e a realidade comunicativa do
leitor — como os contextos espacial, temporal, pragmatico, ideologico
e cultural, conhecidos, compartilhados, apreciados e valorados pelos
interlocutores, de outro lado ha o objeto verbal, o texto, e é nessa
interacdo indissocidvel entre os aspectos verbal e o extra verbal que o
processo de producio de sentidos acontece.

A leitura, a partir da compreensao da linguagem, ¢ vista como
parte constitutiva das relagdes humanas, numa agdo dialdgica e
responsiva entre leitor, autor e texto, em que o autor produz o texto,
o qual estd marcado por propdsitos e intengdes, repleto de outras
vozes de autores ja lidos e estudados, enquanto o leitor, sujeito atuante
com saberes e experiéncias anteriores tem, frente ao texto, uma agéo
responsiva. Tal dinamicidade da leitura requer um olhar mais alargado
para as acdes de compreensio e produgido de sentidos, o que também

exige repensar sobre os modos de ensinar e aprender a leitura.
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3 Aprender a ler... Ler para aprender

“Perguntava para o meu avo: que palavra é essa? Que palavra é aquela?
Ele ia me contando e eu decifrando. Tinha o muro do quintal, que usava
com o carvio que sobrava do fogdo a lenha. la escrevendo no muro

as coisas que ia aprendendo, repetia no muro da casa dele. Com isso
aprendi a ler. Meu avé me ensinava que com as 26 letras do alfabeto
podia escrever tudo o que pensava. Achava muito pouca letra para
escrever tudo. Estava sempre pensando uma palavra que ndo desse
conta de escrever. [...] meu exercicio de infdncia com as palavras era
esse, pensar uma palavra que nio pudesse escrever.

Até hoje acho que é isso, essa tentativa que fago na literatura.

Saber que a palavra ndo se esgota, nunca escreve tudo que a gente sente”.
Queirds (on-line)®!

Este capitulo apresenta uma reflexdo sobre os processos que
envolvem a aprendizagem da leitura. Os discursos produzidos sobre o
que se compreende por aprender a ler — e a escrever — ora se mostram
divergentes, ora complementares, demarcados por perspectivas tedricas
em relagdo a aquisi¢do e aos métodos de ensino da leitura - o que é
discutido no capitulo 4 - que garantirdo a eficicia desse processo. A
vista disso, sdo a seguir apresentadas algumas pesquisas e perspectivas
tedricas que buscaram compreender como a crianga se apropria da agdo
leitora, sob a dtica cognitivista, cuja abordagem ressalta a demanda de
um esfor¢o intelectual e de ato reflexivo sobre a lingua escrita.

Embora a ideia de saber ler remeta ao dominio do cédigo
linguistico, restringi-la a apenas uma ag¢do de decifragdo nio
daria conta da complexidade desse processo, visto que ele envolve

diferentes dreas do conhecimento. Compreendemos que ler néo se

“"Museu da Pessoa (2012).
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resume a decifrar palavras ou, “[...] como num jogo de adivinhagdes,
o sentido do texto” (Lajolo, 1982, p. 59), nem mesmo a decodificar
frases e sentencas. Constitui-se, contudo, em um movimento de
busca intensa e incessante da produ¢do de significado na relagdo
entre leitor, autor e texto, em que se procura criar relagdes
dialdégicas com outros textos, entrecruzar informagdes, reconhecer
as inten¢des do autor, envolver-se, identificar-se e, até mesmo, opor-
se ou recusar-se a realizar a leitura.

Esse movimento transcende os saberes referentes ao cddigo, visto
que saber o nome das letras, reconhecé-las e transcrevé-las, ou, ainda,
reconhecer ou memorizar palavras e/ou nomes proprios nao significa
estar alfabetizado, estar em pleno dominio da leitura ou da escrita.
O ato de ler requer processar diferentes agoes interiores, mobilizar
conhecimentos ja construidos, por conseguinte é compreendido como
um processo que nio ocorre de forma imediata, mas que precisa de
diferentes estimulos e interagdes a serem exploradas pelo leitor na
relagdo experienciada com o texto, nesse movimento complexo que
denominamos de agéo leitora.

Dessa forma, aprender a ler consiste em uma agao vivenciada,
aprende-se a ler lendo, manuseando materiais de leitura (revistas,
jornais, gibis, folhetos etc.), obras de literatura infantil, participando de
praticas literdrias, envolvendo-se com o texto, a partir de argumentacdes
e de posicionamentos sobre o que foi lido. A agéo leitora corresponde
a uma pratica ativa e dindmica, em que o leitor, ainda que imével,
encontra-se em uma movimenta¢ao interior, age e interage com o texto,
colocando em jogo a atengao, a capacidade de concentragio, o esfor¢o
em ndo se render as preocupagdes, agitacdes e barulhos exteriores. A
leitura permite uma a¢do de mover-se para dentro de si, adentrando
um mundo simbdlico de imaginacéo, de fantasia, bem como possibilita

mover-se para a exterioridade, com a ampliagdo da percepgio de
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mundo, a partir de reflexdes, comparag¢des e ponderagdes por meio das
quais o leitor busca desenvolver suas habilidades cognitivas, afetivas,
artisticas e linguisticas.

A habilidade de ler como agdo concreta de decifragdo de
palavras, frases e textos impressos nao é uma atividade aleatdria ou
de mera observagédo e reprodugdo, mas antes requer um aprendizado
sistematizado, organizado, com atividades selecionadas e orientadas
a partir de intengdes pedagogicas especificas, o que exige esforco e
dedicagdo por parte dos envolvidos. Como outro lado de uma mesma
moeda, o ato de ler possui uma face ndo ensinavel, que se refere
a vertente de identificagdo, ou seja, de encontro entre o leitor e o
texto, que possibilita a produgido de sentidos e, consequentemente, a
apropriacdo do texto. Esse movimento de identificagdo é construido
pelo proprio leitor, seja por meio de vivéncias de praticas leitoras
contagiantes, seja por uma perspectiva imitativa, que também exige
empenho para superar seus limites. E superar os limites enquanto
leitor significa ampliar a compreensio da linguagem, a capacidade de
aprender, de expressar-se, visto que ler auxilia o raciocinio, a memoria,
refina a sensibilidade e a capacidade criativa (Bloom, 2000).

Em outras palavras, a leitura ndo possui contraindicagbes nem
restricdes ao leitor, entretanto, quando falamos sobre sua aprendizagem
como um processo, como um conjunto de atividades que requer esse
esforco interativo e atuante do sujeito-leitor, temos um campo de
discussao vasto. Diante disso, este capitulo pretende refletir a partir dos
discursos sobre esse percurso de aprendizagem da leitura e apresentar as
vertentes tedricas que tratam da sua aquisi¢do, bem como de aspectos
constitutivos e particularidades que estao correlacionados a esse processo.

A sequéncia tematica aqui apresentada refere-se aos aspectos
observados em alguns estudos tedricos cuja preocupagdo central é

sistematizar o processo de leitura. Para isso, recorremos aos discursos
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que antecederam a década de 1980 e/ou influenciaram a producdo
académica nesse periodo. As pesquisas citadas procuram compreender,
definir e classificar o percurso de aquisi¢ao do ato de ler identificadas
como: niveis, tipos, estagios, fases e protocolos de leitura, os quais serdo

abordados de forma mais detalhada em cada secéo.

3.1 Niveis de leitura

Os discursos que consideram a leitura como um processo
buscam compreender como ocorre a aquisicio dessa habilidade,
por isso um dos temas que compde tais estudos refere-se aos niveis
adquiridos ou percorridos no desenvolvimento da agao leitora.

Os estudos de Adler e Doren (1972), por exemplo, apresentam
quatro niveis de leitura. Os autores optam pela denominagao de “niveis”
em vez de “tipos’, visto que “tipo” remete a ideia de elementos distintos
uns dos outros, em que cada “tipo” teria sua propriedade especifica, sem
correlagdo com os demais “tipos” elencados. Entretanto, a expressdo
“niveis” pressupde uma ideia de sucessdo, em que a etapa superior
engloba as inferiores, de modo a se entender que se trata de etapas ou
periodos cumulativos, que se correlacionam. Um nivel mais avan¢ado
inclui os precedentes, num movimento ascendente e em espiral, em que
cada nivel superior corresponde a amplia¢do do anterior.

O primeiro nivel, que Adler e Doren (1972) denominam de
“leitura elementar”, é o nivel inicial do processo e pode também ser
compreendido como uma agdo rudimentar ou basica, que equivale ao
processo demarcado pela agio em que o leitor se sustenta apenas na
base da decodificagdo, correspondendo ao conhecimento linguistico no
processo de alfabetizacio.

No segundo nivel, “leitura inspecional”, Adler e Doren (1972)
destacam o tempo como caracteristica base, por isso poderia ser

chamado de pré-leitura. A realizagdo da leitura nesse nivel pressupde
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um determinado tempo para ler determinados trechos ou textos. Sendo
assim, a “leitura inspecional” corresponde & absor¢do das informacdes
necessdrias no menor tempo possivel. Normalmente, esse periodo curto
é insuficiente para que se retire todo o potencial de um texto, o que ndo
significa que é a simples agdo de folhear o livro aleatoriamente, havendo
uma finalidade ao manuseéd-lo. A “leitura inspecional’, ato de folhear
por exemplo as paginas de um livro, ou mesmo de observar os topicos/
secdes em que se subdivide um texto, segue uma agao sistematica de
esquadrinha-lo, guiada pela finalidade de conhecer ou obter o maximo
de informagdes possiveis, como observar se tem imagens, a divisdo
tematica proposta pelo sumario, o nimero de paginas, referéncias
utilizadas pelo autor. A materialidade da obra também ¢ observada,
tipo do papel, tamanho da letra, modo de organizagdo do texto na
pagina, em que o leitor procura “[...] examinar a superficie do livro,
aprender tudo o que a superficie pode nos ensinar - e quase sempre
essa é uma atividade lucrativa” (Adler; Doren, 1972, p. 39).

O terceiro corresponde a “leitura analitica’, que remete a uma
atividade mais complexa e sistematica do que os dois niveis anteriores.
Esse nivel pode exigir uma compreensdo mais ou menos aprofundada
do leitor, conforme a complexidade do texto. Para Adler e Doren (1972)
a “leitura analitica” corresponde a ag¢do leitora propriamente dita, ou
seja, a capacidade de refletir, de compreender e de se posicionar frente
ao texto. “Se a leitura inspecional pode ser considerada a melhor e mais
completa leitura possivel em um periodo limitado de tempo, a leitura
analitica é a melhor e mais completa leitura possivel em um periodo
ilimitado de tempo” (Adler; Doren, 1972, p. 39).

A “leitura sintdpica corresponde ao quarto nivel, que se refere

ao modo mais complexo e sistemdtico de processamento da atividade de

62Sintopico é um termo utilizado para denominar a semelhanga de fendmenos linguisticos,
de cariter dialetal, que ocorre em um determinado espago geografico.
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ler. Trata-se de uma etapa de leitura mais elaborada e exigente e poderia
ser denominada de “comparativa’, embora seja mais sofisticada do que a
mera comparagao, pois trata-se da capacidade de relacionar textos e obras
que trazem temas semelhantes, que foi posteriormente denominada
de intertextualidade®. Nesse nivel o leitor sintdpico pode desenvolver
analise reflexiva do contetido, segundo Adler e Doren (1972).

Na mesma perspectiva, Helena Martins (1982, p. 31) faz a
opgao por classificar a leitura em niveis. A autora reconhece as vérias
abordagens e concepg¢des tedricas sobre leitura, todavia procura
sintetiza-las a partir de duas vertentes: uma que traz como centralidade
a “decodificagdo mecénica dos signos linguisticos’, como momento
de discriminagdo e correspondéncia entre grafema e fonema, que
perpassa um processo de decodificagdo do simbolo alfabético. Outra
que considera a compreensio, ou seja, a competéncia de atribuir
sentido, em que o leitor aciona sua capacidade de ser, de conhecer e de
reconhecer, em que estd implicita uma possibilidade de interpretagéo,
de apropriagdo e de apreensdo daquilo que foi lido. Os dois pontos
precisam ser acionados para que a leitura acontega, no caso de um texto
escrito, visto que o ato de “[...] decodificar sem compreender ¢ inutil;
compreender sem decodificar é impossivel. H4 que se pensar a questdo
dialeticamente” (Martins, 1982, p. 32).

Para pensar a leitura como uma a¢io dialética, pode-se iniciar
com a compreensdo do vocabulo, o qual tem origem etimologica do
grego dialetiké, que é a juncdo de dois termos: dia, que representa
intera¢do, troca, intercAmbio, e letiké, que possui a mesma raiz que
logos, com significado de palavra, razio ou conceito. Assim sendo,

dialética teria uma tradugio literal de uma “troca de palavras’, de

#Segundo os estudos de Samoyault (2008, p. 15), o termo intertextualidade foi cunhado
por Julia Kristeva em dois artigos publicados em 1966 e 1969, com base na perspectiva
dialégica de linguagem, de Bakhtin, sendo definido como o “cruzamento num texto de
enunciados tomados de outros textos”.
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informagdes que pode resultar em outra palavra ou informagdo. Ao
buscar a significagdo para a além da denotag¢éo da palavra, encontra-se
a a¢do dialética da leitura como na perspectiva dialégica, construida
nas relagdes de trocas entre leitor, autor e texto.

A vista disso, a leitura como agio dialética ocorre a partir de uma
acao de permuta em que estdo em jogo o decodificar e o compreender.
A decodificagdo do texto escrito passa a ser uma das possibilidades de
sua realizagdo, assim como a de diversos materiais semidticos que, ao
serem disponibilizados ao leitor, tornam-se objetos de leitura, sejam
eles imagens, gestos, simbolos, sons, cores, expressdes, entre tantas
outras formas, bem como as situa¢des sociais, o que Freire (2001)
denomina de “leitura de mundo”

Pensar na a¢do dialética permite uma visdo alargada da leitura
para além do texto escrito, como, por exemplo, compreender e
valorizar as acdes e os aprendizados de cada pessoa como sujeito-leitor,
possuidor de uma vivéncia social e cultural que pode e necessita ser
compartilhada numa relacdo de contrapartida, numa agdo dialogada
entre leitor, autor e texto.

Embora estejamos em uma sociedade marcada pelos avancos
tecnoldgicos, rodeados de multimidias digitais, em que a leitura e
a escrita se insinuam na pluralidade semidtica, ainda enfrentamos
problemas que foram apontados na obra de Martins (1982), como:
a escassez de materiais de leitura em muitas instituicoes escolares, a
auséncia de praticas literarias na sala de aula, a forma como a agédo
leitora é trabalhada pelos professores e bibliotecdrios, apenas com
finalidade de exploragdo dos aspectos linguisticos e de exploragdo
de um tema gerador, ou mesmo as limitacdes de acesso as obras
literarias, espagos sociais ou praticas leitoras em decorréncia dos
fatores socioeconomico e sociocultural, haja vista que ampliar a visdo

de leitura “[...] pressupde transformagdes na visdo de mundo em geral e
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na de cultura em particular. Isso porque estamos presos a um conceito
de cultura muito ligado a produgdo escrita, geralmente provinda do
trabalho de letrados” (Martins, 1982, p. 29).

A partir desse contexto de leitura mais ampla, que ndo ocorre
apenas em textos escritos, Martins (1982, p. 37) destaca trés niveis
basicos de leitura, que sio denominados como: “sensorial’, “emocional” e
“racional”. Cadanivel representa uma maneira de aproximac¢éo ao material
lido, entretanto ocorre uma inter-relagdo entre eles. Os niveis de leitura
acompanham os sujeitos-leitores ao longo da vida, vdo aprimorando
e ampliando sua capacidade de realizar a agdo leitora, por isso parece
inviavel pensar na aplicagdo de niveis de forma isolada, que inicialmente
pode acontecer, mas o que geralmente ocorre é uma articulagio entre
os niveis sensorial, emocional ou racional, “[...] pelo simples fato de ser
proprio da condigdo humana inter-relacionar sensagio, emogdo e razio”
(Martins, 1982, p. 77), tanto para se expressar como na tentativa de
buscar sentido e, também, para compreender a si, ao outro e ao contexto
social em que estamos submersos.

Para Martins (1982) a “leitura sensorial” comeca desde muito
cedo e acompanha o leitor durante toda a vida. Esta relacionada aos
sentidos, como referenciais mais elementares do ato de ler: a visdo, ao
tato, a audigdo, ao olfato e ao gosto. Pelos sentidos entramos em contato
com o mundo que nos cerca, interagimos com tudo o que esta diante
de nos, e da mesma maneira fazemos com os materiais de leitura.
Diante de um livro, por exemplo, exploramos suas caracteristicas
fisicas: folheamos, tocamos, abracamos, cheiramos, pois, antes de ser
apreciado como texto escrito, apresenta-se como um objeto concreto,
com atributos: cor, imagens, tamanho, peso, textura, cheiro e até mesmo
barulho, & medida que ¢ folheado. Além disso, nesse nivel de leitura
tende-se mais a uma agdo imediata, que acontece no aqui e agora, € isso

decorre do meio utilizado para realiza-la, que se refere justamente aos
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sentidos. Os sentidos permitem ainda que o leitor identifique o que lhe
agrada ou ndo, mesmo sem justificativas, auxiliando-o, de certa forma,
no desvendamento dos mistérios, entre delicias e dissabores, presentes
e envolventes, do contexto temdtico das obras.

Quando a leitura passa a provocar no leitor sentimentos e
emocdes a partir do contetido lido, temos a “leitura emocional”. Nesse
nivel a relagéo entre o leitor e o texto passa a ser mediada pelos afetos,
pelas experiéncias prévias do sujeito, que aciona memorias e saberes
precedentes. Com isso, ocorre um envolvimento do leitor, de forma
inconsciente, com o enredo na narrativa ou poema, capaz de ativar a
atencdo, a curiosidade, a imaginac¢do, a memoria, a expressividade, de
modo a fazé-lo sentir-se parte do texto, vivenciando todas as emogdes
que ele provoca (Martins, 1982).

Mas isso depende da maneira como nos encontramos ao fazer
determinada leitura, das nossas inten¢oes e da qualidade do referencial
do texto. Em decorréncia, faz-se necessario enfatizar que quando
uma leitura - seja ela qual for — nos desperta curiosidade, provoca
descobertas e lembrangas, estimula a fantasia, nos faz ficar alegres ou
tristes, deixamos entdo de ler apenas com os cinco sentidos e passamos
a utilizar as emogoes (Martins, 1982).

Outro nivel é o da “leitura racional’, que atribui énfase
principalmente ao intelectualismo, tendo em vista que o leitor objetiva
primordialmente compreender o texto, indaga-lo e estabelecer com
ele um didlogo. (Martins, 1982). A a¢do leitora no nivel racional
caracteriza-se pela habilidade de utilizar recursos da compreensao
leitora, entendendo o texto de forma a dar sentido as expressdes
formais e simbolicas, pois apresenta carater reflexivo e dindmico. Esta
em consondncia com os niveis anteriores, pois se acrescenta aos niveis
sensorial e emocional, devido ao fato de estabelecer relacio entre o

leitor e o conhecimento, a qual possibilita reflexdes, questionamentos
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e a ampliagdo de novos horizontes e conhecimentos (Martins, 1982).
Por isso tem um cardater prospectivo e reflexivo, o que contribui para
transformar conhecimento prévio, comparando e relacionando a
outros saberes, e assim amplia-se a perspectiva do leitor referente ao
tema e as questdes lidas.

Embora tenhamos observado a mengéo sobre a leitura das mais
diversas linguagens, Martins (1982) enfatizou a relagdo entre o leitor e
o texto impresso, por encontrar maijor visibilidade dos niveis a partir
da leitura de um texto escrito. Isso pode ser percebido pelos exemplos
literarios, uma vez que na literatura é possivel encontrar elementos
que testam e estimulam nossa memdoria e nosso imagindrio, deixando,
assim, que os sentidos, as emogdes e 0s pensamentos sejam permeados
pelos diversos significados que uma tnica palavra pode ter.

Nesse sentido, os estudos de Martins (1982) apontaram que
esses niveis vao se articulando ao longo das experiéncias de leitura,
com maior atua¢do do nivel racional. Porém, um leitor ndo deixa de
realizar uma “leitura sensorial’, mesmo que em uma dosagem bem
reduzida. A mesma coisa ocorre com a “leitura emocional’, que pode
apresentar uma presenga pouco perceptivel em relagio ao género
textual conhecido e explorado pelo leitor. Da mesma forma, a “leitura
racional” apresenta uma diferenca em relacio a “leitura intelectual”,
visto que ndo se restringe a atuar apenas no nivel intelectual, pois
aciona os anteriores, em maior ou menor propor¢do, mantendo um

cardter excepcionalmente reflexivo e dindmico em relagdo ao texto.

3.2 Estagios da leitura

Alguns estudos da psicologia e da psicolinguistica entre 1970
e 1980 (Chall, 1979; Marsh et al., 1981; Frith, 1985) dedicaram-se a

compreensdo dos processos de aquisi¢ao da leitura pelas criangas. Tais
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pesquisas trazem apontamentos referentes a aprendizagem como um
processo cognitivo que ndo acontece de forma tinica, mas se constitui
por um conjunto de agdes que ocorrem em estagios evolutivos e
estdo relacionados ao desenvolvimento das estruturas cognitivas do
sujeito. Frente a isso, trazemos algumas discussdes que classificam
€sses Processos.

Os resultados de estudos sobre a aprendizagem da leitura
realizados com criangas no ensino escolar sugerem alguns modelos
sistematizados do processo de aquisi¢do da leitura em estagios ou fases.
Vale considerar que a denominagdo de modelo refere-se a organizagao
das fases (ou estagios) de evolucdo da leitura em consonancia com o
desenvolvimento da criancga. O uso da expressio modelo néo significa
um padrdo a ser seguido, nem mesmo que todas as criangas devam
seguir um tipo modelar de aprendizagem ou ainda remeta a uma
proposta em defesa de métodos de ensino da leitura.

Um dos primeiros modelos foi proposto por Chall (1979), que
considerou a existéncia de quatro fases, a ultima delas acontecendo
quando a pessoa fosse capaz de utilizar a leitura de modo criativo e
critico. A fase inicial, reconhecida por “Estagio 07, acontece entre 0 e
6 anos e corresponde a0 momento em que a crianga aprende sobre
a linguagem oral, adquire conhecimento sobre o contexto social ao
qual pertence e desenvolve habilidades que serdo importantes para
a alfabetizacdo. Nessa fase a crianca pode até ler algumas palavras,
entretanto ndo tem ainda o dominio da leitura de textos escritos
propriamente ditos, sendo apenas capaz de ler ativando a memorizagdo
de palavras familiares, que fazem parte do cotidiano ou contexto
social, pois, se forem alterados a aparéncia ou formato das letras, ndo
consegue reconhecer a palavra. Reconhece as formas e nomes das
letras do alfabeto, faz a distin¢do entre as letras e os numeros, identifica

nomes proprios, nomes de objetos, marcas de produtos, como, por
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exemplo, dos produtos alimenticios que fazem parte de sua realidade
social: Coca-Cola, McDonald’s, entre outros (Enhi, 1987).

Na segunda fase do modelo sugerido por Chall (1979),
denominada “Estégio 17, ocorre a leitura inicial ou a decodificagdo das
palavras e pode acontecer entre os 6 e 7 anos. De acordo com Chall
(1979), a evolugdo do “Estagio 0” para o “Estagio 1” ocorre quando
a crianca é capaz de relacionar os sons das letras nas palavras, o que
permite uma decodificagao fonoldgica, de modo que, ao ler as primeiras
palavras, comega a construir um vocabuldrio visual a partir delas,
ou seja, cria uma imagem visual da palavra. Nessa etapa as criangas
aprendem a relacionar a linguagem oral de forma significativa com as
palavras, as silabas e os fonemas, de modo reconhecer e a simbolizar a
fonetizagdo das palavras. Adquirem um vocabulario de visdo, ou seja,
possuem um banco de palavras memorizadas, das quais se utilizam
para ler pequenos textos.

Os leitores come¢am a adquirir um vocabuldrio de visdo,
utilizando essa estratégia para ler textos simples. Esse descolamento
acontece durante o “Estigio 27, quando passam a decodificar
a palavra com mais rapidez. De acordo com Chall (1979), no
“Estagio 2” os leitores ficam fixados & palavra escrita ao invés de
ao significado, por isso compreende que as criancas devem passar
por esse estdgio para atingir a préxima fase, quando ficam menos
presas a escrita e sdo capazes de distinguir tanto os aspectos graficos
quanto os contextuais.

No “Estagio 2” a crianga adquire mais seguranca na habilidade
de decodificagdo das palavras, por essa razdo se tornam capazes
de ler varias expressdes com precisdo, de forma mais rapida e
automatica. Uma vez que os “pré-leitores” tenham aprendido nomes
de letras durante a “fase 07, agora podem usar essa informacéo

para criar ortografias semi-fonéticas, na perspectiva da escrita de
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palavras (Ferreiro; Teberosky, 1979). As criangas distinguem um
ou dois sons das palavras, geralmente os sons correspondentes a
letra inical ou final de cada palavra. Quando elas passam para o
“Estdgio 1” e aprendem mais sobre relagdes entre sons e letras e
sobre segmentacao fonémica e decodificagdo, sua escrita se torna
mais completa na relacdo fonémica e passam a escolher as letras
de modo mais convencional. Durante o “Estidgio 2”, & medida
que aprendem mais sobre os padrdes ortograficos das palavras,
seu compromisso com o principio da letra unica para cada som
passa a ser desconsiderado e comecam a “[...] utilizar de padroes
morfémicos, bem como fonéticos para Solétrar” (Enri, 1987, p. 10).

O “Estagio 3” do modelo proposto por Chall (1979) corresponde
a etapa da “consolidagio e fluidez”, que acontece por volta dos 7 e 8 anos.
Quando a crianca consolida o que aprendeu na etapa anterior, ocorre
o inicio da fluéncia leitora e passa a fazer uso consciente das palavras
e frases de maneira articulada, automatizando a leitura. Nessa etapa
adquire a habilidade de identificar aspectos que proporcionam maior
agilidade e fluidez durante a leitura, ocorre a ampliagao do vocabulario,
expandindo significativamente a quantidade de palavras que pode ler
de forma global, o que auxilia na sua proficiéncia como leitora.

O “Estagio 4” é identificado pela ideia de se utilizar a leitura
com a finalidade de aprender sobre algo e ocorre entre os 8 e 13 anos
de idade. Corresponde a fase na qual os conhecimentos linguisticos sdo
concretizados e o principal objetivo da leitura torna-se aprender sobre
o que é desconhecido. Nesse momento é necessario ter maior atengdo
a aprendizagem de estratégias cognitivas que sdo importantes para a
compreensio leitora e que se desenvolverdo ao longo das vivéncias de
leitura (Silva, 2003).

Na mesma direcio, os estudos de Marsh (1981a) com os

colaboradores Friedman, Welsh e Desberg (1981b) enfatizam o
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aspecto evolutivo da aprendizagem da leitura fundamentados na ideia
de modelos de referéncia que comporio esse processo. Esses autores
basearam-se na teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo da
crianga, enfatizando que o conhecimento se efetiva por assimilacdo
e acomodac¢do e que o individuo elabora esquemas de assimilagdo
mentais para abordar a realidade, assim como o faz durante todo o
desenvolvimento de fases evolutivas. Diante disso, defendem que o
aprendizado da leitura também acontece em processo, percorrendo
quatro fases caracterizadas por mudancgas qualitativas das estratégias
utilizadas pelas criancas para apreender esse conhecimento.

O primeiro estagio é denominado de “adivinhagio linguistica” -
linguistic guessing (Frith, 1985, p. 305). Nesse estagio a crianca, muitas
vezes, prevé uma palavra do contexto, de modo a realizar associagdes
de acordo com a imagem visual da palavra e a sua enunciagdo baliza-
se de acordo com o contexto em que estas costumam aparecer. E uma
etapa caracterizada pelo aumento de um tipo de vocabulario visual, ao
qual adicionam-se palavras a medida que a crianga passa a conhecé-las
e sao reconhecidas como se fossem desenhos.

Nesse estdgio ¢ comum reconhecerem seu proprio nome, nomes
de colegas nas fichas e algumas outras palavras, sem necessariamente
saber o nome das letras que as compdem.

Nesse sentido, quando apresentamos a crian¢a uma obra de
literatura infantil que na capa traz a imagem, por exemplo, de um gato e
uma casa, e solicitamos que fale sobre o assunto da historia ou que leia o
titulo, ela utiliza-se da estratégia de predicao, sugerindo o tema/assunto
ser “CASA DO GATO’, de modo a antecipar, pela imagem, a tematica
central ou o enredo da narrativa, embora ndo tenha reconhecido
caracteristicas da palavra escrita, dos aspectos graficos das letras ou
das silabas que compdem o titulo. Da mesma forma, a antecipa¢ao do

que pode estar escrito em rétulos de produtos ocorre ao identificar o
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que contém ou para que servem, quando fazem parte de seu contexto
social, ou ainda reconhecer icones que identifiquem os aplicativos em
multimidias digitais e sua funcionalidade.

A passagem para o segundo estdgio acontece baseada nos
conflitos que a crianga experimenta. Um desses conflitos advém
quando a estratégia de identificacdo se mostra inadequada para
reconhecer uma frase ou uma palavra, isto é, quando se mostra sem
sentido ou sem significado aparente. Outra situagdo de conflito
acontece quando a estratégia utilizada ndo leva a identificagdo
de palavras que aparecem isoladas representando uma imagem.
A partir da tentativa frustrada de identificacio das palavras
apresentadas, a crianca passa a perceber os erros cometidos ao
utilizar tais estratégias (Silva, 2003).

A segunda fase, nomeada de “aproximacdo visual” - visual
letter cues (Frith, 1985, p. 305) -, acontece quando a identificacdo da
palavra ndo depende exclusivamente do contexto em que se encontra,
ou melhor, a crianga nio faz relagdo somente pela imagem da palavra
associada ao suporte de origem, como, por exemplo, ao ver o rétulo de
um produto de achocolatado TODDY, a observagdo ndo estd somente
nas imagens a que este produto se refere, mas nas letras e nas palavras,
as quais passam a ter significagdo. Nesse momento, ela comeca a
observar e a considerar os aspectos linguisticos das palavras, como
também ¢ capaz de reconhecer os indices graficos, como a letra inicial
da palavra, a tltima letra ou o seu tamanho, como estratégias iniciais
para identificagdo do que poderia estar escrito.

Nessa etapa ela distingue as palavras novas tendo como
referéncia as letras ou uma palavra que ja conhece. Por exemplo,
sabendo que nas fichas apresentadas foram escritos nomes de frutas,
se for apresentada a palavra “MORANGO” e perguntarmos que nome

de fruta estd escrito, a crianga pode, utilizando a letra inicial como
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estratégia de identificagio da palavra, identificd-la como ‘MACA ou
‘MAMAQ),, que também sdo palavras que iniciadas com a letra ‘M’
Nesse exemplo, ela demonstra a capacidade de realizar a aproximagéo
visual fazendo o reconhecimento de caracteristicas que identificam
uma determinada palavra que pertence ao seu vocabulario visual, ou
melhor, palavras que foram exploradas em propostas pedagogicas,
textos, cartazes, entre outras situagdes. Para essa identificacido, busca
pistas de similaridade na aparéncia grafica, utilizando o contexto - a
que a palavra se refere: nome de colegas, frutas, animais etc. — para
confirmar ou refutar a identificagdo da palavra.

O terceiro estagio, nomeado de “decodificagdo sequencial” -
sequential decoding (Frith, 1985, p. 305) -, ocorre aos 7 anos de idade
e esta caracterizado pela aquisicdo do processo de decodificagdo
com utilizagdo de algumas regras de correspondéncia entre grafema
e fonema (Silva, 2003). A possibilidade de recorrer a essas regras de
correspondéncia possibilita a crianca identificar palavras que sdo
desconhecidas ou pouco usuais. A passagem da segunda para a
terceira fase acontece quando as estratégias de identificagdo visual se
tornam insuficientes, frente ao aumento do vocabuldrio escrito que
deve ser processado e, ainda, é favorecida pela iniciagdo do ensino
formal da leitura e da escrita — das correspondéncias entre grafemas
e fonemas. Nesse momento a capacidade cognitiva aumenta e
favorece a concentragdo nas relagdes grafofonémicas, mesmo sem a
predominéncia de um método de ensino na esfera fonica.

O quarto e tdltimo estagio, identificado como “decodificacdo
hierdrquica® — hierarchical decoding (Frith, 1985, p. 305) -, ocorre
quando a crianca utiliza a decodificagdo da palavra, as regras
ortograficas complexas e leva em consideragdo que o posicionamento
das letras nas palavras pode alterar o som que emitem, que a mesma

letra pode representar diferentes fonemas ou letras diferentes podem
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representar um mesmo fonema, como no caso de SS, S, C, G, Z, X, que,
em determinadas palavras, apresentam o som de /s/ (SILVA, 2003).

Um terceiro modelo considerado como referéncia para
a compreensdo da aquisi¢do e desenvolvimento da leitura foi
apresentado por Uta Frith (1985). A autora apresenta uma teoria
cognitiva da aprendizagem da leitura, a qual influenciou varias
investigacdes posteriores em pesquisas na area. Segundo esse modelo,
aaprendizagem da leitura ocorre em trés etapas ou fases e estd pautada
na ideia de evolugio, a fase seguinte representando uma agdo mais
elaborada que a anterior, que no caso se refere ao processo evolutivo
de aquisi¢do da agéo leitora.

Um quarto modelo efere-se as etapas de aprendizagem da
leitura propostas por Frith (1985), baseado nos estudos realizados
por Marsh e seus colaboradores. Esse estudo utiliza os termos
“logografico” e “alfabético” por abrangerem os mesmos processos,
respectivamente, que Marsh et al. (1981b) atribuem a aprendizagem
das estratégias de “adivinhacdo linguistica” e de “decodificagdo
sequencial” A fase de “decodificagdo hierdrquica”’, Frith (1985)
considera que pode ser correspondéncia “ortografica’, ou uma forma
avancada da “alfabética”.

A primeira fase recebe o nome de “logografica” (logrografic) e
corresponde auma estratégia que pode ser comparada a um catalisador
de habilidades basicas, todavia se refere a uma forma impressionante de
utilizacdo da memoria que a crianca traz consigo, em que as imagens
interiores sdo acionadas durante o processo de apreensao do ato de ler
(Frith, 1985).

Essa fase estd relacionada ao desenvolvimento do léxico
logografico, que aciona a memoria semantica, ou seja, a partir dos
3 anos de idade a crianca é capaz de reconhecer certo nimero de

palavras utilizando como recurso a configuragdo global e figurativa,
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bem como alguns indicadores graficos que possibilitem memorizar
visualmente palavra, como cor, forma, fonte e ilustragdo, que a
constituem ou a acompanham.

De acordo com Frith (1985, p. 307) a estratégia “logografica”
também é reconhecida como método de “olhar e dizer” - look-and-
say -, que caracteriza essa primeira fase de aquisi¢do de leitura. A
caracteristica dessa fase estd em utilizar-se de um vocabuldrio de visdo
consideravel para desenvolver a leitura, porém a autora ndo considera
tal agdo como uma estratégia de leitura propriamente dita, visto que
néao se consolidaram os processos cognitivos necessarios para realizar
a apreensdo convencional das palavras, ou seja, da relagio grafema-
fonema, portanto o que ocorre é ainda o reconhecimento dos vocabulos
por meio da memorizagdo grafica.

Na fase “logografica” a crianga sabe o que estd escrito de acordo
com padrdes memorizados, sem a interferéncia da posi¢do das letras.
A leitura “logografica” acontece, por exemplo, quando a crianca 1é
imagens, logomarcas, ilustragdes, roétulos, placas, icones, nomes
préprios e titulos de desenhos que reconhece automaticamente.
E possivel que, caso ocorram trocas de letras do rétulo de algum
produto, por exemplo, mas se mantenha a estética principal (cores,
formato das letras), a crianga realize a leitura da palavra como se
ainda estivesse inalterado (Maranhe, 2011).

Sobre as caracteristicas do estagio “logografico”, Monteiro
e Soares (2014, p. 472) complementam que a crianga se utiliza
de estratégias, como o recurso de “[..] pistas visuais e ambientais
para o reconhecimento da palavra escrita’, e o recurso relacionado
a via fonoldgica, fazendo correspondéncia a “[..] decodificagdo
grafofonémica, usando as operagdes de andlise e sintese”

A segunda fase do desenvolvimento da leitura, de acordo com

Frith (1985), é denominada “alfabética” (alphabetic), na qual a crianca
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estd iniciando a compreensao dos aspectos linguisticos, da relagdo entre
grafema e fonema. Nessa fase ela comeca a descodificar e a escrever
palavras simples. Por isso, vale ressaltar que a instru¢do sistematica
explicita do funcionamento do sistema alfabético se mostra necessario,
devido ao fato de que o sistema alfabético é arbitrdrio e constitui uma
invengdo cultural relativamente recente. Durante essa segunda fase
as regras de conversdo para sons e letras sdo adquiridas, primeiro as
regras simples, em seguida as chamadas regras sensiveis ao contexto.

Porém reconhecer as letras e relaciona-las aos fonemas
correspondentes individualmente néo é suficiente para realizar a agdo
leitora de maneira competente. Para ler ¢é preciso aprender a combinar
os sons das letras com o objetivo de formar as palavras, pois os sons
combinados sdo diferentes dos sons individuais. Nessa fase a crianca
passa a co-articular os fonemas em palavras e frases, avan¢a na
compreensdo e na correspondéncia entre grafemas e fonemas, passa
a ser capaz de alterd-los baseando-se nas regras do sistema de escrita
alfabética, observando as regularidades e irregularidades da lingua.
Esses obstaculos auxiliam a consolidagdo do conhecimento ortografico,
ocasionando uma leitura fluente. De acordo com Frith (1985), nessa
fase comecam a surgir dificuldades em relagdo a aprendizagem tanto
na leitura quanto na escrita.

De acordo com Maranhe (2011), é nesse estdgio que a crianga
comegca a compreender a relagio grafema-fonema, ou seja, que as letras
representam sons. Inicialmente, essa correspondéncia ocorre a partir
da apropriagdo das regras mais simples — decodificagdo sequencial -,
como a de que cada letra corresponde a um som, para, posteriormente,
compreender as regras contextuais — decodifica¢io hierarquica -, quando
passa a compreender a complexidade do sistema de escrita alfabético.
Com isto, a crianca consegue, por exemplo, ler a palavra “SAPO” sem

alterar a sonorizagio dos fonemas (fazendo sua real correspondéncia
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com os grafemas), entretanto pode alterar a sonorizagao do fonema /z/
na palavra “mesa” devido a letra [s], fazendo uma autocorregéo, durante
a leitura. Por isso, essa fase apresenta uma “[...] estratégia baseada na
andlise das palavras em letras, na associagdo das letras a ‘sons’ e na sintese
desses ‘sons. Nesse estagio, o tratamento seria sequencial, do comego ao
fim da palavra” (Morais, 1996, p. 186).

A terceira fase, “ortografica” (orthographic), caracteriza-se
pelo reconhecimento visual das palavras, em decorréncia das relacdes
estabelecidas entre grafemas e fonemas, que aparece em consonancia
a escrita de palavras, bem como as possiveis variagdes fonémicas que
possam apresentar. Entretanto, diferencia-se da fase “logografica’,
em que prevalece uma leitura apenas com base no visual, e ainda de
forma contraria, pois ela se apoia no conhecimento de correspondéncia
fonética da fase “alfabética’.

Na fase “ortografica” a crianga deixa de utilizar as regras de
correspondéncia entre grafema e fonema e passa a reconhecer as
palavras de forma direta, uma vez que, pelo fato de ja as ter lido diversas
vezes, se apropriou de sua representa¢do grafica. A flexibilidade entre
as fases anteriores permite a crianga utilizar varias estratégias para
estabelecer condi¢oes de leitura e tornar-se um leitor proficiente, pois,
nesse processo de aprendizagem, pode recorrer instantaneamente a
fase anteriormente consolidada.

Em sua pesquisa, Maranhe (2011) destaca que a fase ortografica
se caracteriza pela organizacdo da leitura sem realizar a conversdo
fonoldgica, ou seja, sem uma preocupac¢do em decodificar as
unidades sonoras que compdem as palavras, pois o leitor ja adquiriu
conhecimentos que lhe permitem realizar uma agéo leitora de forma
automatica, de reconhecimento gréfico e de compreensio dos sentidos.
Nesse estdgio o que acontece é uma fusdo entre a fase “alfabética” e a

fase “logografica’, pois a crianga é capaz de realizar o reconhecimento

144



Leitura, leitura literdria e ensino representacées discursivas da década de 1980

do padrao memorizado e, também, pode analisar sequencialmente os
fonemas (Maranhe, 2011, p. 139).

Outra caracteristica dessa fase, apontada por Morais (1996,
p. 186), refere-se ao “[..] reconhecimento instantineo das partes
significativas da palavra (as silabas e os morfemas, por exemplo),
levando em consideragéo a ordem das letras (contrariamente a estratégia
logografica), mas ndo seus sons (contrariamente a estratégia alfabética)”.

Na mesma dire¢ao, Monteiro e Soares (2014, p. 452) complementam
que as estratégias de leitura presentes nos estagios logografico e alfabético
favorecem ‘o desenvolvimento do estagio ortografico’, concluindo
que “[...] os processos do tipo ortografico e alfabético nio se sucedem
necessariamente. Eles podem surgir paralelamente e a ordem de
aparecimento depende do método de instru¢ao”.

Outro modelo de estdgio da aquisi¢do leitora é proposto por
Enri (1998; 1999; 2005; 2014), que, ao considerar o sistema mnemonico
para o aprendizado de palavras, analisou o desenvolvimento da leitura
e identificou quatro fases, que apresentam avancos significativos que
ocorrem a medida que as criangas aprendem a ler “palavras a vista” (Enri,
2005, p. 173).

Em relagdo a leitura de palavras, Enri (1991; 1999; 2005)
considera a relagdo entre grafema e fonema como as unidades basicas
que permitem ao leitor a reconstrugdo do significado do texto
escrito. Segundo Martins (2019), tal modelo baseia-se no pressuposto
de que aprender a ler e aescrever consiste na compreensio de que
as letras representam os sons das palavras.

As fases da leitura, segundo os estudos de Enri (2005), recebem
a nomeagdo de “alfabéticas™ “pré-alfabéticas’, “alfabéticas parciais’,
“alfabéticas completas” e “alfabéticas consolidadas” (pre-alphabetic,
partial alphabetic, full alphabetic, and consolidated alphabetic). Esse

modo de nomea-las reflete o tipo de conhecimento sobre a escrita
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alfabética, ou seja, a transi¢do de uma fase para a outra acontece
quando ha o reconhecimento e o uso do c6digo alfabético, por meio das
relagdes entre grafemas e fonemas, que se constituem por caracteristicas
predominantes em cada momento em que as ocorréncias se dao.

A fase “pré-alfabética” caracteriza-se pela aprendizagem da
palavra a partir do reconhecimento visual grafico ou, dito de outra
forma, a leitura ocorre pela memorizacao das caracteristicas visuais
selecionadas na palavra. Nessa etapa ndo hd conhecimento sobre
o sistema alfabético nem a ocorréncia da relagdo letras-som para se
ler palavras. Essa fase tem como caracteristica o uso predominante
da estratégia de predigdo, em que se recorre as pistas visuais, ndo as
relacdes grafofonémicas. Por isso, a crianga é capaz de reconhecer
palavras familiares pela identificagdo da forma grafica das palavras,
como tipo da fonte, tamanho, cor, como, por exemplo, a identificagdo
de produtos pelos rotulos, porém nio reconhece as letras que compdem
as palavras. Também escreve palavras de memoria, sem identificar a
correspondéncia entre a grafia e sons das letras (Enri, 2005).

Nesse estagio pode-se identificar os sujeitos como “pré-leitores’,
pois utilizam pouco conhecimento do sistema alfabético (Martins, 2019).
As criangas recorrem unicamente ao contexto ou a memorizacdo de
aspectos visuais e graficos globais das palavras, ou fixando-se nas letras
iniciais ou finais, mas néo utilizam a correspondéncia grafema-fonema.
Tendo em vista que as palavras escritas ndo contém pistas facilmente
lembradas, as criancas nessa fase ndo sdo consideradas leitoras fluentes.
Entretanto, Enri (2005) reconhece que podem fingir ler histdrias que
ouviram muitas vezes, podem adivinhar ou reconhecer palavras pela
imagem grafica, mas compreende que todas as agdes de leitura se
configuram por meio de pistas que ndo envolvem o sistema alfabético.

No esforco do reconhecimento das palavras, as criancas

avancam para a fase “alfabética parcial”, quando aprendem os nomes
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ou sons das letras do alfabeto e passam a utiliza-las como recurso para
ler e para escrever as palavras. No entanto, essas conexdes ocorrem
de maneira parcial, com o uso de apenas algumas letras e sons
em palavras, geralmente os sons da primeira e da ultima letra, ou a
identificacdo das vogais, que sdo mais faceis de detectar. Ha confusao
entre palavras similares, ou quando iniciam com as mesmas letras,
visto que conexdes ocorrem de forma parcial por ndo serem capazes
de segmentar a prondncia da palavra em todos os seus fonemas. Por
ndo terem pleno conhecimento do sistema alfabético, especialmente
consoantes, os leitores dessa fase parcial apresentam dificuldade em
decodificar palavras desconhecidas, o que pode ocasionar o uso de
grafias parciais, escrevendo apenas os sons mais salientes (inicial ou
vogais) e deixando de fora letras mediais (que compdem as silabas mais
complexas) (Enri, 2005).

A fase “alfabética completa” caracteriza-se pelo conhecimento
de todas as relacdes entre grafemas e fonemas e pela aquisi¢do das
habilidades de decodificagio e de codificagdo, em que se é capaz de ler e
de escrever palavras com autonomia. Nessa fase plenamente alfabética, as
criangas reconhecem o funcionamento do sistema alfabético e dominam
as ocorréncias das relagdes fonémicas, o que lhes permite descodificar
palavras desconhecidas. A aquisicio de uma decodifica¢ido estratégia
facilita esse processo, pois os iniciantes adquirem conhecimento
da correspondéncia grafema-fonema e a capacidade de segmentar
pronuncias das letras em fonemas, o que lhes permite mapear formas
ortograficas das palavras em suas respectivas pronuncias e reter essas
ocorréncias na memoria, juntamente com significados (Enri, 2014).

A leitura de palavras apresenta-se inicialmente lenta, com
progressos graduais na velocidade de reconhecimento das palavras.
Dessa forma, os leitores se tornam capazes de reconhecer palavras

automaticamente sem atencdo ou esfor¢o necessario para transformar
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letras em sons, assim como progridem na capacidade de ler palavras
diferentes pelo uso do recurso de analogia de fonéticas semelhantes, o
que requer ensino sistematico em relagdo as variagdes das convengdes
linguisticas (Martins, 2019).

A fase “alfabética consolidada” refere-se a consolida¢do continua
que ocorre no processamento de unidades cada vez maiores, como
silabas e morfemas, o que permite ler com mais velocidade, precisdo e
fluéncia, bem como escrever com corregdo ortografica. De acordo com
Enri (2014), as palavras e partes de palavras (morfemas) se acumulam
na memoria, observando os padrdes ortograficos que se repetem
em varias palavras, as unidades ortograficas silabicas e morfémicas
recorrentes nas palavras (por exemplo: “cant-ar’, “cant-amos’, “cant-
aremos”; “escol-inha”, “menin-inha’, etc.). E mais facil lembrar como
ler palavras multissilabicas durante essa fase do que durante a fase
“alfabética completa’, pelo fato de que menos conexdes precisam ser
formadas. Como léxicos impressos dos leitores de palavras crescem,
a estratégia de analogia se torna mais 1til para ler palavras e, uma vez
que adquirem mais conhecimento sobre padrdes ortograficos, sua
capacidade de lembrar como Solétrar palavras que se encaixam nesses
padroes também cresce (Enri, 2014).

A base do modelo de Enri (1998; 2005, 2014) ancora-se na
via fonoldgica de reconhecimento de palavras. Sobre essa questdo
Monteiro e Soares (2014) ressaltam que os estudos da psicologia
cognitivista tém enfatizado essa relagdo entre leitura de palavras e
compreensdo de textos, que, em sua maioria, tém a palavra escrita
como foco de investigagdo sobre o processo de leitura. Contudo, nesse
processo o leitor desenvolve e atua em duas agdes fundamentais: uma
que identifica as palavras que compdem o texto e outra que constroéi
significados para o que foi lido. Embora as atividades acontecam

simultaneamente, para a sua realizagdo de forma eficiente o leitor néo

148



Leitura, leitura literdria e ensino representacées discursivas da década de 1980

consegue agir na mesma intensidade de aten¢do e envolvimento em
ambas (Monteiro; Soares, 2014).

A construgdo de significados constitui um aspecto relevante,
que ocorre por meio de um processo condicionado pelas praticas
concretas de leitura, tornando-a dependente de circunstincias sociais
e culturais implicadas em sua realizagdo. Com isso, deparamos
com duas situagdes emblematicas: uma delas refere-se ao processo
de construgdo de significacdo, que ndo se efetiva de maneira
automatizada, nem de forma memorizada; outra diz respeito a
identificacao de palavras como uma proposta a ser realizada de forma
rapida pelo automatismo.

A leitura como processo de significagdo ocorre independente
da compreensdo dos aspectos linguisticos, visto que envolve uma
dimensao de compreensédo da predicdo e contextualizagdo da tematica
presente naquele texto ou contexto, que permite ao leitor interpretar
a realidade posta, argumentar e se posicionar com a manifestagdo de
sua palavra.

A leitura como identificagdo automatizada ocorre quando
lemos um texto apenas graficamente, fruto de uma aprendizagem
automatica de conexdes entre grafemas e fonemas. Essas conexdes
sdo formadas pela memoria visual da escrita da palavra, depois pela
prontuincia, em seguida pela distingdo entre fonemas na pronuncia e
reconhecimento dos grafemas e dos fonemas que representam, que,
por meio de exposi¢des repetidas as palavras escritas, garante que essas
conexdes se fixem na memoria. Mesmo que existam outros fatores que
interfiram na leitura, compreendemos que as conexdes mentais, que
transformam a experiéncia leitora em memoria, sio fundamentais para
que a crianga possa ler todas as palavras sem ter que recorrer sempre
as vias fonoldgicas, sendo que o conhecimento adquirido pelo leitor ao

longo do tempo favorece a fluéncia da leitura.
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Podemos observar que os estudos referentes aos estagios da
leitura variam em rela¢do 4 nomeacdo de cada fase, no entanto os
estdgios apresentados pelos pesquisadores possuem caracteristicas
semelhantes. Interessante apontar que fases de desenvolvimento
da leitura defendidos por Enri (1999; 2005; 2014) foram indicados
como subsidios do Plano Nacional de Alfabetizacdo (Brasil, 2019).
O documento subsidia na concepgao linguistica e psicolinguistica,
que considera similaridade entre a aprendizagem da fala e os
processos de aquisi¢do da escrita e da leitura. Ao falar, se aprendem
diferentes aspectos ou identidades das palavras, como sons (aspecto
fonoldgico), significados (aspecto semantico), usos em sentencas
(aspecto sintatico) e usos sociais (aspecto pragmatico). Diante
disso, cada sujeito aprende e armazena esse aprendizado, que se
constitui em uma representagio da palavra na memoria (Enri, 1999;
2005; 2014). Da mesma forma, quando se aprende a ler e a escrever,
aprende-se um novo aspecto das palavras, que corresponde a sua
representacao ortografica (aspecto ortografico). Esses aspectos
funcionam integrados, embora cada um deles possa ser ativado
separadamente (Brasil, 2019).

Tal concepcéo tedrica tem por base tinica a leitura de palavras
na dimensdo fonémica, o que gerou controvérsias ao contexto de
ensino e no campo académico, tendo em vista que outras concepgdes
que discutem a alfabetiza¢do na perspectiva do letramento, como
praticas sociais, e, mais recentemente, a abordagem de alfabetizacédo
como processo discursivo, foram silenciadas no documento oficial,
o que sera abordado de forma mais adensada no capitulo 4.

A partir do estudo que vem sendo apresentado nesta obra,
foi elaborado um quadro sintese - Quadro 1 - com os estagios

apresentados pelos pesquisadores e suas principais caracteristicas:
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O quadro sintese permite a visibilidade das a¢oes investigativas
que buscam identificar e classificar as etapas que o sujeito percorre para
a aquisi¢do da leitura. As pesquisas, embora apresentem nomenclatura
diferenciada e variacdo em relagdo a quantidade de fases, demonstram
certa coeréncia entre as etapas que iniciam com a identificagdo visual
da palavra, passam por uma etapa de percepgao e reconhecimento dos
aspectos linguisticos que compdem as palavras e por uma tltima de
consolidagdo da compreenséo do sistema alfabético. Os estudos tiveram
como base tedrica uma perspectiva linguistica, com vistas a leitura
como processo de decodificagido, em que fica evidente a demarcagio
de leitura da palavra, destaca-se o aspecto da agilidade e fluidez como
etapa mais avangada, entretanto ndo se observa uma preocupa¢io em
relacdo ao sentido construido em relagdo do texto lido.

Outrostrabalhostambém discutem sobre essa perspectiva teorica
de aquisi¢do da leitura, como Monteiro e Soares (2014, p. 452), que
chamam a atengdo para as dificuldades que muitas criangas apresentam
no que chamam de “[...] processo de mapeamento automatico da
escrita de palavras e de sua pronuncia” e, ainda, completam afirmando
que aquelas com dificuldades para aplicar a fluéncia na leitura podem
necessitar de muito mais treino para atingir um nivel normal de
aprendizagem pela via lexical. Assim, torna-se necessario buscar
indicios sobre as estratégias usadas por elas para a leitura de palavras.
A partir da caracterizagdo dessas estratégias poderemos saber em que
medida elas impedem a identificagdo da prontncia e do significado da
palavra escrita. (Monteiro; Soares, 2014, p. 453)

A partir do momento em que estamos diante de uma palavra
a ser lida e ela é reconhecida pela rota lexical, outro sistema entra em
acdo — o seméntico - com o intuido de permitir a compreensiao do
significado da palavra. Com isto, sua pronuncia é efetivada (sistema

de produgio fonoldgica de palavras), finalizando a leitura em voz alta.
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De acordo com Maranhe (2011), alguns estudos sobre o
processamento da leitura se constituem por meio dessa “rota lexical’,
que seria um banco de palavras memorizadas, familiares, que ficaram
armazenadas na memoria ortografica em decorréncia de nossas
experiéncias repetidas de leitura — de input visual — que corresponde
ao reconhecimento visual das palavras, em que a forma gréfica se torna
um padrdo memorizado que pode ser ativado instantaneamente, sem
que seja necessario buscar apoio no sistema fonoldgico das letras e
junta-las formando as silabas e posteriormente as palavras.

Sem o reconhecimento visual das palavras e ativacido do sistema
semantico buscando compreender o significado, automaticamente
a leitura seria um processo lento e demorado. Para Kleiman (1989),
como comentado anteriormente, varios conhecimentos devem ser
ativados, como os aspectos linguisticos, os cognitivos e os saberes
e experiéncias de mundo, para se atingir a compreensdo, ou seja, a
producio de sentido.

O leitor iniciante, segundo Kleiman (1989), 1é palavra por
palavra, quando ndo letra por letra para formar o que estd escrito.
A partir do desenvolvimento da habilidade de leitura, passa a ler de
maneira mais fluente, analisando a grafia e o conjunto sem a necessidade
de identificar fonemas, além de utilizar-se de conhecimentos prévios,
de estabelecer objetivos para a leitura realizada, de elaborar hipdteses
sobre o contetdo do texto, de verificar e avaliar suas hipdteses. O que
ocorre é um trabalho intelectual de intenso esfor¢o por parte do leitor,

que também deve ser considerado durante a agdo leitora.

3.3 Concepgao psicogenética da aquisi¢ao da leitura

Dentre as discussdes sobre o aprendizado da leitura, a década de

1980 foi marcada pela perspectiva tedrica sobre leitura e o processo de
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aquisi¢do da escrita com a publicagdo da obra: Los sistermas de Escritura
en el Desarollo del nifio®, em 1979, pelas autoras Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky. Traduzida como Psicogénese da lingua escrita®, a obra teve
por finalidade apresentar uma explicagdo do processo cognitivo que
as criangas percorrem para aprender a ler e a escrever. A pesquisa
desenvolvida se subsidiou na teoria da epistemologia do conhecimento
de Jean Piaget, num campo ao qual o autor néo se havia dedicado, que se
refere a aquisi¢do da leitura e da escrita, constando no prélogo da edicdo
de 1985 (p. 13): “[...] a concepgao tedrica piagetiana de uma aquisi¢do
de conhecimentos baseada na atividade do sujeito em interacdo com
o objeto do conhecimento aparece também como sendo o ponto de
partida necessario para qualquer estudo da crianga confrontada com
esse objeto cultural que constitui a escrita” Além de apresentar uma
interpretacdo do processo de desenvolvimento da escrita do ponto de
vista de quem aprende, as autoras também apresentaram a perspectiva
psicogenética da aprendizagem da leitura, partindo da perspectiva do
sujeito como construtor ativo do conhecimento e de que a apropriagéo
de saberes, em relagdo a leitura e a escrita, iniciava-se muito antes de as
criangas estarem matriculadas na escola.

Tendo por fundamento a perspectiva psicogenética, Ferreiro e
Teberosky (1985) consideraram a escrita como objeto de conhecimento
e o sujeito da aprendizagem como cognoscente. Assim, com base na
concep¢ao de interagdo entre o sujeito que pensa e articula hipdteses

e o objeto de conhecimento que apresenta questdes a serem resolvidas

“Ferreiro; Teberosky (1979). A obra foi traduzida por Diana Myriam Lichtenstein, Liana
Di Marco, Mario Corso e pulicada pela editora Artes Médicas no Brasil em 1985.
#Segundo Mello (2015, p. 255): “Desde entio, e principalmente depois de 1985, quando
seus textos comegaram a ser traduzidos e divulgados, as ideias de Emilia Ferreiro sobre
alfabetizagdo estio presentes em nosso pais, permanecendo no cendrio brasileiro de
alfabetizagdo até os dias atuais, seja por meio dos textos traduzidos, seja por meio de sua
participagdo em eventos cientificos de repercussdo nacional, seja em palestras proferidas
por ela, que atrairam muitos professores”
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utilizando-se agdes cognitivas, as autoras defenderam a proposi¢do
da aprendizagem como um processo de aquisi¢io do conhecimento,
resultante da prépria a atividade do sujeito.

Sujeito ativo, no caso, ndo se refere aquele que consegue fazer
muitas coisas ou, ainda, aquele que segue instrugdes ou reproduz
com facilidade modelos observaveis, mas antes aquele que é capaz
de comparar, excluir, ordenar, categorizar, reformular, comprovar,
formular hipéteses, reorganizar, em agdes que Ferreiro e Teberosky
(1985) denominaram de “agdo interiorizada’, que seria uma agido
proveniente do pensamento, de processos cognitivos, ou “acéo efetiva’
que estaria relacionada ao nivel de desenvolvimento.

A crianga cresce em meio a uma cultura escrita, cercada de
materiais escritos e de agoes leitoras, que propiciam a compreensio
do que representa o ato de ler e escrever. Trata-se de um saber que
antecede o conhecimento sistematico oferecido pela instituicdo escolar,
quando a crianc¢a ainda ndo se sujeita a expectativa de um professor
e a insercdo na escola para pensar sobre o sistema de escrita, e, nada
a impedindo de interessar-se pelas atividades de leitura e escrita,
naturalmente envolve-se, movida pela curiosidade e pela capacidade
de relacionar e ativar agdes cognitivas, observa e compara as agoes e as
relagdes produzidas pelos adultos e outras criancas mais experientes
nas atividades de ler e escrever. Por isso, o sistema de escrita se mostra
objeto de curiosidade da crianca, que faz descobertas e constroi
conhecimentos sobre a lingua escrita formulando hipéteses, o que, pelo
“[...] fato de poder comportar-se como leitor antes de sé-lo, faz com que
aprenda precocemente o essencial das praticas sociais ligadas a escrita”
(Ferreiro, 2001, p. 60).

Para Ferreiro e Teberosky (1985) nio saber ler ndo representa
um obstaculo, um impedimento para a crianga elaborar ideias precisas

a respeito das caracteristicas que um texto deveria possuir e que lhe

155



IIsa do Carmo Vieira Goulart

permitissem realizar a leitura. A primeira constatacdo das criangas
diante de um texto, antes de dominar convencionalmente a acio leitora,
estd na crenga de que a presenc¢a de poucas letras ou a ndo alteragdo
entre elas torna-se um referencial para se mensurar a possibilidade
de que um texto possa ser lido. A compreensido da leitura e da escrita
baseia-se na ideia de que a crianga observa a quantidade de letras e sua
varia¢do na palavra ou frase, portanto, se ha poucas letras ou se ocorre
repeticdo de grafemas, ela entende que a leitura ndo pode ser realizada.

Quando conhece o sistema alfabético, mesmo sem dominar a
leitura, estabelece alguns critérios para identificar o que pode ser lido.
Ferreiro e Teberosky (1985) constataram que alguns desses critérios sdo
elaborados em situagdes de leitura, como a identificagdo da quantidade
e da variedade de caracteres; o reconhecimento do tipo de letra (cursiva
e impressa); o reconhecimento e nomeacao das letras; a diferenciagdo
entre letras e numerais; a distingdo entre letras e sinais de pontuagio e
a orientacao espacial da leitura.

Nesse percurso evolutivo da aquisi¢do da lingua escrita, as
autoras identificaram niveis iniciais da leitura de oragdes, na relagdo
entre imagem e texto, classificados como: (1) identificagdo entre
desenho e texto; (2) diferenciacdo entre desenho e escrita; (3) inicio da
consideragdo das propriedades graficas do texto e (4) correspondéncia
termo a termo entre fragmento grafico e segmentacéo sonora.

Para estabelecer critérios de possibilidade de leitura ou o que
ndo é possivel ler, antes a crianga precisa reconhecer letras, numerais e
diferencia-los. O primeiro nivel construido refere-se a distin¢do entre
texto e desenho, o que a torna capaz de reconhecer as letras como sinais
graficos que tém como funcionalidade dizer algo, que podem ser lidas.

Na situagdo de leitura em que ocorre a relagdo entre o texto
e a imagem, segundo a pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1985), em

um momento inicial a crianga néo faz distin¢do entre texto e desenho.
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Quando bem pequena, realiza agdes leitoras, como, por exemplo, de
imagens ou do desenho produzido, sem atentar-se para a existéncia de
signos linguisticos.

No segundo nivel, ela passa a fazer a distingdo entre o desenho
e os sinais graficos que o acompanham. Na pesquisa realizada pelas
autoras, a maior parte das criangas identificou o texto como sendo algo
pode ser lido e a imagem como algo que é para se ver, apreciar. Quando
questionadas sobre por que se pode ler o texto, dizem que é porque tem
letras e “[...] nenhuma crianga indicou somente as imagens como sendo
para ler, porém varias indicaram ao mesmo tempo texto e imagem,
como se ambos fossem complementares” (Ferreiro; Teberosky, 1985, p.
47). A imagem indica para a crianga possibilidade de leitura.

Nesse percurso evolutivo da relagio entre imagem e texto,
também ocorre a distin¢do entre letras e numerais, que inicialmente sdo
confundiveis e, depois, passam a ter, cada um, sua fung¢do reconhecida.
Num um terceiro momento, a crianga volta ao conflito de confusdo
entre letras e numerais, pois percebe que ha a possibilidade da leitura
do namero. Ferreiro e Teberosky (1985) explicam que se trata de um
problema que somente se resolve quando a crianga toma consciéncia
de que os nimeros estdo escritos num sistema de escrita diferente do
sistema alfabético utilizado para escrever palavras. O comando de ler
numerais torna-se comum em sala de aula, 0 que em muitos casos
causa a confusdo sobre o que é para ler naquelas que estdo aprendendo
sobre o sistema de escrita.

Algumas observacdes sdo destacadas pelas autoras durante
esse processo inicial de leitura, como o ndo reconhecimento nem
diferencia¢do entre as letras e os sinais de pontua¢éo. A diferenciagéo
entre os sinais graficos comeca a aparecer timidamente com o ponto
final e segue um caminho de reconhecimento gradativo deles, conforme

aevolugdo em dire¢do a um desenvolvimento mais elaborado da escrita.
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Outra observagdo na relagdo imagem e texto diz respeito a
situacdo de leitura de palavras e oragdes a partir da correlagdo com a
imagem. Quando a imagem vem acompanhada de uma palavra (como
texto, como unidade de sentido), a crian¢a considera esse texto como
uma etiqueta do desenho que o acompanha. Esse é um indicativo
da diferenciagio feita por ela entre texto e imagem, em que ocorre a
indicagdo das letras existentes — a palavra — como o que ¢ possivel de

«

ser lido. Nessa situagdo de leitura, a “[...] concep¢do da escrita como
etiqueta do desenho permanece, mas ndo exclui a possibilidade de
ir centrando paulatinamente nas caracteristicas graficas do texto”
(Ferreiro; Teberosky, 1985, p. 69).

A crianga caminha entdo em um processo evolutivo em que o
desenho deixa de ser o suporte central para a leitura e os caracteres
linguisticos assumem essa posi¢do, o que constitui o inicio da
consideragdo das propriedades graficas do texto. Ela passa a observa-
lo e estabelece indicadores que sustentam a antecipagdo da leitura
realizada a partir da imagem, entendendo que as letras, como unidades
de composicio lexical, possuem uma ordem e uma determinada forma
de jun¢do na formacdo de palavras, o que torna possivel a distin¢do
entre um vocabulo e outro e entre frases e textos. Desse modo, comeca a
observar esses indicadores, primeiramente a partir de letras conhecidas,
até estabelecer uma relagéo e sentido entre grafemas e fonemas.

Com esses indicadores construidos, ela avanga para uma
situagdo de leitura de oragdes, em que a imagem continua como
suporte para a leitura, mas o escrito representa “nomes” do desenho,
ou seja, o texto que acompanha representa o elemento mais visivel da
imagem. Por exemplo, quando os personagens ou os elementos de uma
cena estdo em evidéncia na imagem apresentada, a crianca entende que
o que pode ser lido em uma oragdo toda se resume a um elemento

predominante, 1é uma frase toda como se fosse apenas uma palavra, a
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qual representa o personagem ou elemento em destaque na imagem. A

escrita é compreendida como a representagdo de nomes dos objetos ou

de personagens ilustrados.
Ler, para os sujeitos de qualquer dessas etapas, significa
colocar em correspondéncia dois sistemas, diferentes um do
outro, ainda que com relagbes muito estreitas. Inicialmente,
a correspondéncia é uma comparagido global entre desenho
e escrita, sem levar em conta as particularidades do texto.
Posteriormente, estas comeg¢am a aparecer, e ja uma
comparagao global ndo é suficiente. A linguagem intervém
como intermedidria entre um sistema e outro, porém nao
como elemento independente. A escrita representa os nomes
dos objetos desenhados. Os nomes, por certo, fazem parte da
linguagem, porém nao pelo fato de que a crianga suponha ser
a escrita uma escrita de nomes, o que podemos concluir que

concebe a escrita como representagdo da linguagem (Ferreiro;
Teberosky, 1985, p. 84).

Ha de se destacar que existem similaridades e diferencas entre a
linguagem oral e alinguagem escrita — ambas propiciam a comunicagio,
necessitam de um aprendizado, possuem normas, principalmente
em relacdo as convengdes linguisticas — porém tém funcionalidades
distintas. Definitivamente nio se fala como se escreve e nio se escreve
como se fala, mas hd uma intercessao entre a linguagem oral e a escrita.

Esse é um ponto de considerdvel relevincia para a leitura
porque, se o significado néo é imediatamente e inequivocamente dado
pela estrutura superficial da fala, entdo ndo ha que se esperar que um
leitor decodifique a linguagem escrita conforme a fala de modo que
a compreensdo ocorra. O proprio discurso precisa ser compreendido,
as palavras impressas ndo podem ser lidas em voz alta de maneira
compreensivel a menos que lhes seja atribuido sentido. A linguagem
escrita ndo requer decodificagdo para ser compreendida; a maneira
como construimos o significado para o texto ocorre de forma analoga

a forma como entendemos o discurso. Compreensdo é o mesmo para
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todos os aspectos da linguagem. Ler em voz alta é mais complexo, e,
portanto, mais exigente do que a leitura silenciosa (Smith, 1971).

O texto pode sugerir a realiza¢do da leitura do escrito, como
também pode indicar uma expresséo oralizada, ou seja, pode ser falado,
o que demonstra faces diferentes da leitura. De acordo com Smith
(1971), a fala e o texto impresso ndo constituem linguagens distintas,
mas possuem diferentes conveng¢des para a utilizagdo do vocabulario
e da gramatica, visto que a fala traz exigéncias consideraveis sobre a
memoria a curto prazo, o que ndo é o caso da linguagem escrita, sendo
possivel que os olhos voltem ao texto quantas vezes forem necessarias
para que se possa ler e reler o contexto buscando a compreensao final.

Dessa forma, Smith (1971, p. 64) ressalta quatro fontes
alternativas de informa¢do sobre a palavra “incompleta’ que
correspondem aos aspectos visual, ortografico, sintatico e semantico
(visual, orthographic, syntactic, and semantic) que, em certa medida,
fornecem informagdes sobrepostas. Durante a realizagdo da leitura de
um texto ndo precisamos de tanta informagéo visual sobre a proxima
palavra, como seria se ocorresse na forma de uma palavra isolada,
porque outras fontes de informacdo eliminam muitas alternativas para
a compreensdo. Essas quatro fontes de informacéo sio, por conseguinte,
até certo ponto redundantes. O leitor qualificado ou mais experiente
pode optar em fazer uso de todas ou de algumas das fontes, visto que
precisa muito menos de informagdes visuais do que os leitores menos
fluentes. Quanto mais redundéancia houver, menos informagao visual
o leitor qualificado ird requerer. Por isso, ordenar as palavras que
necessitam maior aten¢do no texto e buscar o que Smith (1971) chama
de “indicios textuais” favorece a compreensdo e sé sera eficiente se
houver comprometimento por parte do leitor com o texto.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1985), nesse processo de

construgao do conhecimento da linguagem escrita sobre o que e
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como se 1é, ha de haver uma apropria¢do do sistema alfabético de
escrita — texto, frases, palavras e unidades menores, como as silabas,
letras e fonemas - voltando no nivel da génese ou do desenvolvimento
em relacdo ao escrito. A relagdo construida com o sistema alfabético
de escrita, por meio dos materiais e objetos sociais de leitura, dard a
crianga, possivelmente, melhores condi¢des de aprendizagem, o que
influenciaria, diretamente, no processo de aquisi¢do da leitura e da
escrita (Ferreiro; Teberosky, 2001).

Nesse processo que possibilita a constru¢do do nivel de
correspondéncia “termo a termo’, a crianga procura relacionar os
fragmentos linguisticos e as segmentagdes fonémicas. A memorizagio
do fragmento sildbico ndo corresponde & compreensao do escrito, mas a
verbalizagdo desses fragmentos ou sentencas pode, a principio, indicar
um ato de leitura. Embora aparentemente possa ser reconhecida como
um ato de leitura mais rudimentar, ao solicitar a crianga que fale sobre
o que leu ou aponte onde estd uma determinada palavra, podemos
evidenciar que a compreensido nao aconteceu.

Isso ocorre por termos duas a¢des distintas da leitura: uma que
consiste na leitura global do texto, mesmo que seja de forma “silabada’,
e outra que consiste em identificar o que se leu no préprio texto. Para
Ferreiro e Teberosky (1985, p. 88) “[...] a silaba¢do ndo é ainda um
instrumento de compreensido da escrita; para que chegue a sé-lo é
necessario passar da correspondéncia global a correspondéncia termo a
termo”. Essa correspondéncia entre silabas se caracteriza, inicialmente,
por uma silaba¢ao com a observagio e equivaléncia dos extremos de
uma palavra, como as silabas iniciais e finais.

Procuramos sintetizar os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985)
a partir dos quatro niveis iniciais de progressio da leitura quanto a

relagdo entre texto e imagem, conforme se vé na figura 1:
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Figura 1 - Sintese dos niveis iniciais de leitura

(relagao entre texto e imagem)

4

Correspondéncia
termo a termo

Considera as entre fragmentos
propriedades de graficos e
segmentos sonoros

palavra /texto—
distingdo entre o
que esta escrito e 0
que se pode ler

Diferencia da

escrita da imagem
—representag¢do do
nome ou oragdo
relacionada a
imagem

Nao distingue
desenho e escrita -
sem distin¢do entre
imagem e texto

Fonte: elaboragdo propria (2023).

E importante ressaltar que os niveis se referem a um processo
de relagdo inicial com a leitura, em que a crianga ndo possui nenhum
conhecimento ou dominio do cédigo linguistico, até uma apropriagéo
do sistema linguistico e a compreensdo leitora de palavras, frases e
textos. Tal percurso evolutivo, por estdgios, corresponde a um processo
interior de desenvolvimento de nog¢des relativas a escrita, na passagem
de um aspecto “concreto” de pensamento para “capacidade de
abstracdo’, revelando como a crianga se relaciona com texto e imagem,

como constrdi sua percepg¢ao e apreensdo do que a leitura representa.
3.3.1 Estagios da leitura de oragdes

Ferreiro e Teberosky (1985, p. 98) realizaram testes com a leitura
de oragdes e perceberem que as criangas se valiam de conhecimentos
anteriores e passavam por um percurso evolutivo na aprendizagem.
A partir dessa constatagio, definiram trés estagios em que esse modo
de leitura ocorre, identificados como: (a) “divércio entre decifrado
e sentido”; (b) “conflito entre decifrado e sentido”; (c) “coordenagéo
entre decifrado e sentido”. Essas trés categorias receberam subdivisdes,

cada uma abordando outras particularidades no processo de leitura.
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a) Divorcio entre decifrado e sentido

Nesse primeiro estagio o leitor assume como foco de sua atengao
e percep¢ao a ilustragdo e ndo identifica o decifrado, que corresponde
a leitura das palavras escritas, como signos linguisticos, visto que
néo consegue estabelecer uma correlacdo com o sentido. Esse estagio
tem trés momentos distintos: o primeiro denomina-se de “sentido
sem decifrado’, em que a crianga se apoia na imagem, sem levar em
consideragdo os aspectos textuais que a acompanham, como ndmero
de palavras, espagos entre as palavras. Seria uma agdo de leitura a partir
da “adivinha¢io”, uma suposi¢dao do escrito com base apenas no que
observa na ilustracgéo.

O segundo momento, “decifrado sem sentido’, corresponde a
resisténcia a buscar sentido seja na imagem, seja no texto. A crianga
“limita-se a decifrar elementos isolados”, como uma letra ou silaba,
que ndo apresentam relagdo com o texto nem com a imagem (Ferreiro;
Teberosky; 1985, p. 99). Aqui ela ja conhece as letras e as silabas e passa
a fazer uso de alguns recursos linguisticos, mas de forma aleatdria,
focalizando elementos linguisticos isolados, sem atribui¢do de sentido
para o que foi vocalizado. Por exemplo, a criancas pode perceber
as letras iniciais de palavras que compdem uma ora¢do, mas nao as
relaciona com o nome daquilo que lhe foi solicitado.

No terceiro momento a atividade de leitura se caracteriza pela
“tentativa de relagdo entre decifrado e sentido”, em que a crianca busca
estabelecer um sentido em fun¢éo da imagem, da mesma forma que
passa a procurar no texto indicios que lhe permitam sustentar sua
interpretacdo. Apoia-se nos recursos disponiveis: a imagem e o texto,
procurando relacionar o que vé na ilustragido como base para decifrar o
escrito. Se a crianca conhece as vogais, por exemplo, procura reconhecé-
las nas palavras tentando inferir onde poderiam estar escritos os nomes

das imagens visualizadas.

163



IIsa do Carmo Vieira Goulart

b) Conflito entre decifrado e sentido

O processo de decifragdo do escrito ndo é linear, mas aparece
sustentado pelas agdes interiores de conflito a partir do significado
daquilo que foi lido. Esse estagio também aparece subdivido em trés
momentos: o primeiro corresponde a “primazia do decifrado’, em
que a crian¢a consegue antecipar o sentido do texto com base na
imagem, porém compreende que o texto ou suas particularidades
(todas as palavras que compdem uma frase) ndo podem estar previstas
naquilo que se observa na ilustragdo. Dito de outra forma, a crianca
pode Solétrar as letras que compdem uma palavra ou, ainda, pode ler
as silabas que compdem a palavra e produzir outro sentido, com base
naquilo que vé no desenho.

No segundo momento, “primazia do sentido’, o ponto de
partida ainda estd na imagem e a diferenca entre esse e 0 momento
anterior estd na consciéncia em relagdo ao sentido para aquilo que 1é.
Isso a impulsiona para o terceiro momento, quando ocorre a “oscilagéo
entre o decifrado e o sentido’, ou seja, a crianca esforca-se em ler o
decifrado (identificando e solfejando as silabas) e a0 mesmo tempo
procura atribuir sentido aquilo que esta lendo, fazendo relagdo entre
a decifragdo da palavra escrita e seu sentido. O conflito ocorre porque
ora a crianga fica presa aquilo que esta decifrando, ora permanece
centrada no que representa a palavra. A crianca trata de superar a
situa¢do conflitiva, mas ndo consegue integrar de forma coerente o
sentido e o decifrado, visto que, nas tentativas de conciliagdo, ocorrem

falhas, o que conduz a resultados variaveis (Ferreiro; Teberosky, 1985).

¢) Coordenagio entre decifrado e sentido
Esse estagio caracteriza-se pela organiza¢io de agdes conflitivas
ao procurar estabelecer um equilibrio entre o decifrado e o sentido

e, como os anteriores, encontra-se subdividido em trés momentos.
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Inicialmente, a crianga realiza a leitura assumindo ag¢des como a
elimina¢do e a reintegracio de um fragmento de texto, no caso, as
palavras, de modo a eliminar ou reintegrar elementos com a finalidade
de obter como resultado oragdes aceitdveis em relacdo ao sentido.
Depois ela passa a integrar elementos em fun¢do do sentido para
complementar parte do texto ndo reconhecida durante o decifrado
inicial. Em seguida, assume a correcao da leitura em fun¢io da emissdo
de juizos de gramaticalidade. Nesse caso, chega a modificar sua leitura
recorrendo a sua propria gramatica interna.

A partir da definicdo dos estdgios da evolugao da leitura,
Ferreiro e Teberosky (1985, p. 103) afirmam que “[...] a classificagdo das
respostas obtidas representa um ordenamento genético das respostas’,
mas também esclarecem que ndo ¢ a inten¢do afirmar que todas as
criangas passem por essas fases. As autoras ainda complementam que:
“[...] ndo fica duvida de que a progressdo se realiza quando a crianga
tenta, penosa e dificilmente, vincular a técnica do decifrado que esta
aprendendo com o seu proprio conhecimento linguistico, o qual lhe
permite efetuar tanto corre¢des como previsdes sobre o texto” (Ferreiro;
Teberosky, 1985, p. 103).

A passagem de um nivel a outro, mesmo nao sendo determinada
a permanéncia em cada um deles por um tempo especifico, corresponde
a uma evolu¢do no desenvolvimento da leitura e da compreensio
leitora. Para isso a leitura precisa ser efetiva, ou seja, deve produzir um
significado, conter objetivo de forma que a crianga possa aplicar seu
conhecimento e saber linguistico.

Nesse sentido, a linha evolutiva da aquisi¢do da leitura apresenta
alguns pontos importantes a serem destacados: a percepgdo da escrita
como indica¢des que possibilitam construir um enunciado conforme as
regras da gramitica interna; a consideragdo de que a escrita representa

apenas nomes de objetos e personagens; a centralizagdio na forma
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linguistica como meio para decifrar o escrito; reconhecimento da func¢éo
dos elementos linguisticos, como substantivo, verbo, adjetivo etc.

Essas agOes evolutivas ocorrem quando a situa¢do desafiadora
exige que sejam organizados novos conhecimentos paraseremsuperados
ou (re)elaborados saberes anteriores. Por isso, tentar compreender
o processo de aquisi¢do da leitura a partir da dtica do adulto é uma
atitude inadequada para atingir a eficicia da aprendizagem, visto que
“[...] a nogdo de palavra que tem uma crianga de 5-6 anos distancia-se
muito de coincidir com a defini¢ao do adulto”, como afirmam Ferreiro
e Teberosky (1985, p. 154).

Durante o percurso evolutivo de aquisi¢io da leitura, a
crianga arrisca e faz tentativas de compreensdo do decifrado. Ainda
que ndo saiba ler convencionalmente, serd capaz de pronunciar as
palavras seguindo a ordenacéo e o raciocinio de “[...] que a ordem da
escrita corresponde, termo a termo, a ordem de emissdo” (Ferreiro;
Teberosky, 1985, p. 155).

De acordo com as afirmagdes anteriores, de que a crianga tem
um conhecimento diferente sobre as palavras e que é capaz de ordend-
las de acordo com a ordem de emissdo, é possivel compreender que
ela se desenvolve em relagdo ao reconhecimento grifico conforme se
ampliam suas percepgdes sobre os conhecimentos linguisticos, o sistema
alfabético e os modos de uso e a funcionalidade da lingua escrita. Além
do desenvolvimento da crianga em relagdo ao processo cognitivo, também
ocorrem inumeros atos de leitura a partir da observagio do adulto e de
outras criangas mais experientes ao realizar determinadas agdes de leitura.
As criangas observam e reproduzem diferenciados modos de ler, que
variam em relacdo ao suporte, como, por exemplo, a leitura de um livro
pode gerar agdes, posturas corporais e reagdes no leitor na entonagio da
voz que sao diferentes daquelas provocadas pelos enunciados do cartaz de

um filme ou de rétulos de produtos, entre outras tantas possibilidades.
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Ferreiro e Teberosky (1985, p. 156) afirmam que a voz ndo é
o unico indicativo de que a leitura estd sendo realizada, pois “[...] é
tanto a postura como a dire¢do do olhar, ou o tipo de exploragdo que
os olhos realizam”. Frente aos atos de leitura que o adulto realiza para
as criangas, essas reproduzem de forma imitativa a efetivagdo da agdo
observada, haja vista que se trata de um modelo que lhe foi dado “[...]
reproduzindo os gestos observados no adulto”.

Por isso, consideramos que ocorre um jogo da imitacdo, em
que a crianca observa as agOes e reagdes do adulto como exercicios que
promovem o conhecimento e o reconhecimento da leitura como uma
atividade integrante e necessaria ao cotidiano social ao qual ela pertence.
A leitura envolve aspectos interiores, como a cogni¢ao, que permite refletir
sobre a escrita e elaborar hipdteses referentes aos elementos ou unidades
linguisticas possiveis de ler. Nesse processo, ocorre também a ativagao dos
sentidos — olhar, tocar e sentir — que aciona a sensibilidade fisica com o
envolvimento do corpo. A leitura, juntamente com o leitor, define uma
posi¢ao ou atitude do corpo em relagio ao que se esta lendo. Seja sentado
ou deitado, o corpo se acomoda, ajusta-se conforme o ambiente, sendo essa
posicdo, por vezes, alterada levando em conta 0 modo como as geragdes se
relacionam com a leitura, ou ainda as finalidades estabelecidas frente ao
texto (Goulemot, 1996; Goulart; Ferreira, 2015).

Para a crianga conhecer a lingua escrita e compreendé-
la, houve um intenso processo psiquico, em que “[...] raciocinou
inteligentemente, emitiu boas hipéteses a respeito de sistemas de
escrita (ainda que ndo sejam boas hipdteses sobre o nosso sistema
de escrita), superou conflitos, buscou irregularidades, outorgou
significado constantemente” (Ferreiro; Teberosky, 1985, p. 290). A
crianga, em relagéo ao conhecimento construido sobre a lingua escrita,
¢ considerada sujeito ativo quando, ao analisar, refletir sobre o texto,

busca superar o desafio de identificar e dominar o cédigo linguistico
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para estabelecer relagdes de sentido, superar situagdes mais complexas

do sistema alfabético e buscar maneiras de soluciona-las.

3.4 Fases da leitura

Os discursos produzidos sobre aquisi¢do da leitura seguiram
numa vertente de estudos e pesquisas direcionados pela otica da
linguistica, os quais partiram de uma descri¢do da evolugao da leitura
a partir dos aspectos de apropriagdo do cddigo linguistico até a
decodificagdo da palavra, entendendo-se que, em relagdo a leitura da
palavra escrita, dominar o codigo linguistico e as relagdes e convencdes
do sistema alfabético, logicamente, perpassa pelo reconhecimento
e apropriacio da decodificagdo, o que requer um aprendizado
sistematizado. No entanto, quando se discute sobre a leitura, outros
aspectos, como a compreensdo leitora, a producao de sentidos e o
interesse, também estdo envolvidos na formagao de leitores.

Diferentemente dos estudos anteriores em relacdo as fases da
leitura, Bamberger (1988)% fez uma pesquisa a partir da vertente do
interesse das criangas. Com base nas pesquisas de Schliebe-Lippert e
A. Beinlich, Bamberger (1988), o autor classifica as fases, levando em
consideragdo os impulsos ou focos de interesse que movem a a¢do
leitora conforme a idade das criangas, identificadas como: (a) idade
dos livros e gravuras e dos versos infantis (de 2 a 5-6 anos); (b) idade
do conto de fadas (de 5 a 8-9 anos); (c) idade das historias ambientais
ou da leitura factual (de 9 a 12 anos); (d) idade da histéria de aventuras:
realismo aventuroso ou fase de leitura ndo-psicoldgica orientada para
o sensacionalismo (de 12 a 14-15 anos); (e) os anos de maturidade ou

desenvolvimento da esfera estético-literaria da leitura (de 14 a 17 anos).

%A obra foi escrita por solicitagdo da UNESCO, no ano de 1972, em comemoragio
a0 Ano Internacional do Livro, com o titulo original: Promoting the Reading habit. No
Brasil foi traduzida pela Editora Cultrix Ltda, com o titulo: “Como incentivar o hébito de
leitura”, publicada a 1° edigdo em 1977.
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(a) a idade dos livros e gravuras e dos versos infantis (de 2 a 5-6

anos) corresponde a fase inicial, marcada pela predominéncia
da linguagem egocéntrica, em que a crianga nao consegue
fazer distin¢do entre o “mundo interior e o exterior’, ou seja,
entre a imaginagdo e a realidade. Tem relagdo com a idade
do desenvolvimento cognitivo identificado por Piaget como
“linguagem magica’, que seria a capacidade de imaginar e criar
situa¢des e inicio das brincadeiras de faz de conta. Dessa forma, o
interesse das criangas parece estar em livros as gravuras (livro de
imagem), sendo a aten¢ao atraida “[...] menos pela a¢do do enredo
do que pelas cenas isoladas. Gosta de versos infantis por causa do
ritmo, da vigorosa forca pldastica das ideias, do ritmo do jogo com

as palavras e seus sons” (Bamberger, 1988, p. 34).

(b) aidade do conto de fadas (de 5 a 8-9 anos) correspondente a idade

~—

do “realismo magico’, momento em que a crianga intensifica a
brincadeira de faz de conta, com interesse as histdrias fabulosas,
com enredos magicos e fantasticos, por isso “[...] quanto menos
se identifica com as personagens dos contos de fadas e mais as
aprecia como brincadeiras da imaginagdo, mais ela ird preferir
personagens e histérias, de um mundo de maravilhas” (Bamberger,
1988, p. 34). Também manifesta interesse pelo ritmo e sonoridade
dos versos de poemas.

a idade das historias ambientais ou da leitura factual (de 9 a 12
anos) diz respeito a0 momento em que a crian¢a comega a fazer
relagdes mais praticas e concretas, quando passa a perceber causas
e consequéncias de situagdes e a questionar “como” e “por qué”
Nessa nova perspectiva, movida por uma curiosidade intensa, ela
“[...] capta apaixonadamente as coisas de seu meio; claro estd que
as coisas nao devem ser oferecidas em descri¢des secas, e sim como

histoérias, como acontecimentos vivos” (Bamberger, 1988, p. 34).
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(d) aidade dahistoria de aventuras refere-se ao realismo aventuroso ou
fase de leitura ndo-psicoldgica orientada para o sensacionalismo
(de 12 a 14-15 anos). Seria esse 0 momento em que a crianga,
em processo de mudanga fisica e de psicoldgica, entrando
na pré-adolescéncia, vai se conscientizando da sua propria
personalidade, em que o interesse passa a ser por historias com
enredos intrigantes, misteriosos, aventureiros e sensacionalistas.

(e) osanos de maturidade ou desenvolvimento da esfera estético-literdria
da leitura (de 14 a 17 anos), por fim, constituem um momento de
percepcao do préprio “mundo interior de egocentrismo critico’,
a partir de uma reflexdo sobre valores, sentimentos, amizades,

relagdes afetuosas e amorosas (Bamberger, 1988, p. 34).

Nessa mesma direcdo, a partir dos estudos de psicologia do
desenvolvimento psicogenético de Jean Piaget e dos estudos de Bamberger,
Aguiar (1982) apresenta uma classificagdo das fases de leitura a partir dos
estagios do desenvolvimento cognitivo da crianga. A autora considera
cinco fases, denominadas: “pré-leitura”; “leitura compreensiva’; “leitura
interpretativa’; “leitura informativa ou factual” e “leitura critica”

A fase inicial, “pré-leitura’, ocorre entre 3 e 6 anos e corresponde
ao desenvolvimento da linguagem oral, equivalendo ao periodo de
inser¢do na institui¢do escolar. Nesse momento o interesse da crianca
estd na percep¢do e na relagdo construida entre imagens e palavras,
sons e ritmos. Essa fase estd relacionada ao estagio do pensamento pré-
conceitual, em que a crianga passa a construgdo simbolica, por meio da
“mentalidade magica’, ou seja, da imaginacgao e fantasia, em que néo faz
distingdo entre o eu o e mundo. O interesse esta em livros de imagens,
em rimas, poesias e centra-se em cenas individualizadas.

Por volta dos 6 a 8 anos, ocorre a “leitura compreensiva’, que esta

relacionada ao estagio intuitivo, em que o desenvolvimento cognitivo
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se move pela aquisicdao de conceitos de espaco, tempo e causa. Nesse
momento a crian¢a continua estimulada pela fantasia para compreender,
adaptar-se e interagir com o mundo real. Essa fase caracteriza-se pelo
processo inicial de aquisi¢do da leitura e da escrita, em que ela passa
a reconhecer letras e a realizar a leitura de palavras e frases de forma
autdénoma. Por isso pode ter a preferéncia por textos curtos e com
ilustracdes, o que auxilia na compreensio e relagio com a narrativa.

A “leitura interpretativa’, que ocorre entre 8 e 11 anos,
corresponde ao aprimoramento da leitura, em que a crianga amplia
a capacidade de ler e compreender com mais autonomia. Embora a
ilustracdo tenha um papel importante na atividade de leitura, o proprio
texto passa a ser a base para a compreensio leitora. Esta relacionada
ao estagio de operagbes concretas, em que o pensamento estd
disposto e centralizado pela a¢do, pela percep¢io do real e concreto,
pelas capacidades de ordenar, classificar e enumerar. Ainda ocorre o
envolvimento da fantasia, da imagina¢do como forma de compreenséo
do mundo que a cerca.

J4 entre os 11 e 13 anos, na fase de “leitura informativa ou
factual’, que corresponde ao desenvolvimento da leitura proficiente, os
pré-adolescentes sdo capazes de ler textos mais complexos em relagdo
ao conteudo e a linguagem. Esse momento esta correlacionado ao
estagio das operacdes formais, em que ocorre maior elaboragdo das
estruturas logicas do pensamento abstrato, quando a orientagdo esta
para a reflexdo de contextos reais, permanéncia eventual da fantasia,
passando a ser atrativos os temas de aventura, ficcdo e romance.

Por fim, a fase de “leitura critica’, entre 13 e 15 anos, corresponde
ao momento em que o leitor é capaz de ler, compreender, assimilar,
comparar e confrontar ideias, pensamentos, opinides e conceitos.
Também estd relacionada ao estagio das operagdes formais, porém com

um nivel maior de elaboragio, de abstracdo e de subjetividade, capaz
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de realizar juizos de valor e argumentagdo. O Quadro 2 apresenta uma

sintese das fases da leitura e do desenvolvimento segundo Aguiar (1982):

Quadro 2 - Sintese das fases da leitura e do desenvolvimento da

personalidade

Desenvolvimento Cognitivo Fases da leitura

Estagios da

Idade |Estdgio da Personalidade lei
eitura

Temas para leitura

Livros imagem
Pensamento 1. Rimas, poemas

3-6 anos . . Pré-leitura P

pré-conceitual Cenas

individualizadas

Aventuras
em ambiente
Leitura conhecidos:
6-8 anos Pensamento intuitivo . Familia, escola,
compreensiva .
comunidade,
histérias de animais,
Problemas infantis

Contos fantasticos,
Contos de fadas,
Leitura Folclore,
interpretativa | Historias de humor,
animismo

8-11 anos Operagdes concretas

Aventuras
sensacionalistas
Leitura (detetives,
11-13 anos |  Operagdes formais informativa ou | fantasmas, fic¢do
factual cientifica, temas da
atualidade, historias

de amor)

Aventuras
intelectualizadas
(narrativas de
viagens, conflitos
psicologicos,
conflitos sociais,
cronicas, contos,
romances)

13-15 anos Operagoes formais Leitura critica

Fonte: FILIPOUSKY (1982); AGUIAR (1982) (adaptado).
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3.5 Protocolos de leitura

As discussoes a respeito da temadtica da leitura, ao ganhar a
atencdo dos estudiosos de diferentes areas, como a psicolinguistica, a
filosofia da linguagem, a teoria literaria, acaba por atribuir nomes para
os variados processos que a envolvem. Robert Scholes (1989) explica
que a expressdo “protocolos de leitura” foi utilizada por Jacques Derrida,
que apontou a necessidade de utilizagdo de protocolos para lermos,
embora destaque em sua escrita que ainda ndo os havia encontrado.
Assim, a partir de tal reflexdo procurou apresentar um conceito de
protocolos de leitura, tecido com base nas obras do referido fildsofo.

A questdo dos protocolos de leitura remete a compreensdo de
leitura e ao percurso de interpretagéo do texto realizado pelo leitor. Para
Scholes (1989, p. 23) a leitura possui duas dire¢es distintas: uma marcada
pela fonte, ou seja, pela materialidade do texto, “contexto original dos
sinais que se decifrany’, outra que remete ao leitor, a “situacéo textual da
pessoa que procede a leitura”. Scholes (1989) aponta que a compreensao
de protocolos de leitura perpassa essa percepgao “bifacetada” da leitura:
enquanto alguns estudos tentam mostrar a inten¢do original do texto
como aspecto central dos protocolos, outros elegem como fundamental
a liberdade e a criatividade o leitor no processo de leitura. A partir dessa
percepcdo, o autor apresenta a concep¢do de “leitura centripeda’, que
estaria marcada pela essencialidade do texto como direcionamento do ato
de ler, e de “leitura “centrifuga’, que parte da ideia de que o texto se move
em circunferéncia expandindo-se conforme a capacidade de significagao.

Nesse sentido, destacamos que a expressao protocolos de leitura
se constitui a partir de duas acepgdes: uma com base na vertente da
psicolinguistica e outra nos estudos da histéria cultural, com base nos
estudos da sociologia, que discutem uma dimensao da leitura como

pratica social, como uma atividade, sem adentrar a complexidade da
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compreensio leitora pelo viés cognitivo, mas antes por gestos e agdes
concretas do sujeito-leitor, diferentemente da psicolinguistica, cuja
preocupagdo central é identificar e descrever os processos cognitivos
acionados quando se 1é um texto (Leal, 2014).

Na vertente da psicolinguistica, compreender os protocolos
de leitura corresponde ao delineamento dos recursos internos, aos
instrumentos cognitivos ou estratégias utilizadas pelo leitor para
realizar a leitura, de modo que esse leitor seja capaz de verbalizar
quais recursos foram acionados e como esse processo se efetivou. A
finalidade esta em descrever as estratégias utilizadas na interagdo
com o texto escrito, que se compartilhe, que se descreva em voz alta o
caminho interno, o pensar, o refletir utilizados para o ato de ler, sobre
suas proprias estratégias de leitura. De acordo com Leal (2014), as
respostas a esses protocolos podem ser verbalizadas oralmente ou por
escrito, de modo que se explicitem as ideias sobre o texto lido, visto
que, a0 comentar as impressdes, sensagoes e/ou reagdes relacionadas as
palavras, as imagens, as expressdes verbais que o texto pode trazer, ou
mesmo ao compartilhar as dificuldades ou facilidades no entendimento
de determinadas expressdes ou palavras desconhecidas, enfim, quando
se relata o percurso singular, unico e efémero vivenciado pelo leitor, é
possivel conhecer os modos de processamento da atividade de leitura.

Uma possibilidade de identificar os protocolos de leitura
utilizados pelo leitor pode ser a realizagio de uma entrevista
metacognitiva. Conforme assinala Leffa (1996), essa entrevista se mostra
um procedimento metodolégico que permite avaliar a consciéncia
que o leitor tem de suas estratégias de leitura, além de averiguar o
comportamento metacognitivo e a compreensao leitora. O autor aponta
trés possiveis situagdes em que o leitor pode descrever seu processo de
leitura: (a) durante a realizacdo de uma determinada leitura; (b) logo

apos a leitura de um texto, ou ainda, (c) sem solicitagio de uma tarefa de
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leitura. As verbalizagdes acerca do processo de leitura feitas pelos leitores
recebem diferentes denominagdes pelos pesquisadores (introspecgio,
retrospecgdo, autorrelato, auto-observagio, autorrevelagio etc.). Leffa
(1996) as classifica em trés situagdes (durante, apos e sem leitura), a
primeira das quais, “verbalizagdo simultanea’, ocorre durante a leitura,
quando o leitor tenta relatar o que esta pensando no momento em que
estd lendo. E possivel redireciond-lo a uma descrigio mais precisa de suas
estratégias, como, por exemplo, usar pausas na leitura, indicar palavras
sem sentidos e aplicar o cloze - utilizagao do pensamento em voz alta.
A segunda refere-se a “verbalizagdo retrospectiva” e acontece apds a
leitura, sendo realizada por meio de perguntas. Tem a vantagem de néo
interromper a leitura, porém ha o risco de possivel esquecimento, pelo
menos parcial, por parte do leitor, ao tentar reproduzir o que pensou ou
fez durante a leitura. A terceira, “verbalizacio refletida’, refere-se a uma
descri¢do do processo sem ter acontecido uma leitura imediata.

Leffa (1996) considera como um dos principais principios para a
analise de protocolos reportar a agio utilizada pelo leitor, o que remete
ao uso de estratégias adequadas para atender a um determinado objetivo
na leitura. Por isso, aponta a descricdo das estratégias usadas como algo
fundamental para se compreender a leitura, o que possibilita indicar uma
metodologia instrucional e descrever uma abordagem tedrica.

Nessa mesma rota de verificagio dos processos metacognitivos,
Solé (1998) aponta que a leitura é um objeto do conhecimento, por isso
ndo se limita aos dominios das habilidades de decodificagdo. Em vista
disso, o ensino precisa investir em atividades que estimulem as estratégias
de compreensdo, como, por exemplo, propostas ou intervengdes
pedagdgicas que ativem conhecimentos prévios, que definam objetivos
para a leitura, que esclarecam as possiveis davidas sobre o texto,
que explorem reflexdes sobre o texto que permitam prever, inferir,

autoquestionar, resumir, estabelecer relacdes, entre outras possibilidades.
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Dessa forma, Solé (1998) propde trés momentos que podem
estimular as estratégias: 0 momento que antecede a leitura, no qual se
pode suscitar a necessidade de ler, ou mesmo proporcionar os recursos
necessarios para que o leitor possa enfrentar com seguranga e autonomia
a atividade de leitura; outro momento acontece durante a leitura, em que
se pode fazer previsoes sobre o tema/assunto do texto, formular questoes
sobre a temadtica, esclarecer duvidas ou resumir ideias e, por fim, o
momento que acontece apds a leitura, em que se pode estabelecer uma
conversa sobre o texto, a fim de reconhecer ou explicitar a ideia principal,
recordar o objetivo da leitura, identificar os pontos principais etc. Solé
(1998, p. 76) considera necessario ensinar uma série de estratégias e que
tais acOes precisam acontecer em um processo de construgdo conjunta,
por meio de uma agdo compartilhada, uma pratica guiada, em que o
professor “estabelece com os alunos ‘andaimes’ necessarios para que
possam dominar progressivamente essas estratégias”

Na vertente dos estudos da histdria cultural, Chartier (2002; 2001)
apresenta a concepgdo de protocolos como marcas, pistas e/ou elementos
presentes no texto, em especial os literdrios, como um conjunto de
dispositivos textuais ou tipograficos, denominados protocolos de leitura.
Chartier (2002, p. 127) classifica em dois tipos os dispositivos “[...] os
que decorrem do estabelecimento do texto, das estratégias de escrita, das
intengdes do ‘autor’, que aparecem na maneira de organizagio do texto,
na escolha lexical, na forma de organizagdo argumentativa, que procuram
conduzir o leitor a determinada percep¢iao ou compreensio do texto e
podem corresponder aos titulos, subtitulos, epigrafes, & organizagdo da
obra em capitulos, uso de italico ou negrito para destacar palavras ou
expressoes etc., que seriam os dispositivos textuais.

Outros dispositivos resultam da passagem do texto ao suporte
de livro impresso, por exemplo, os quais correspondem a objetos “[...]

produzidos pela decisdo editorial ou pelo trabalho da oficina, tendo
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em vista leitores ou leituras que podem nio estar de modo nenhum em
conformidade com os pretendidos pelo autor” (Chartier, 2002, p. 127). Tais
dispositivos se referem as delimitagdes editoriais, como a escolha do tipo e
tamanho da fonte, a diagramacéo do texto, o tipo do papel, a capa, o uso de
ilustragoes, graficos, quadros, o espagamento entre titulos etc.

Os escritores deixam impregnados nos escritos e, posteriormente,
os editores nos impressos os protocolos de leitura, indicativos da
compreensdo que se espera de seus leitores. A a¢do editorial sobre
o material impresso torna-se um recurso de atuagdo direta sobre os
modos de leitura e de compreensio do texto, que leva em considera¢do
a quem ele se destina, uma vez que “[...] o estudo das impressoes deve
ser conduzido com atengdo, porque examina um material em que a
organizagdo tipografica traduz, claramente, uma intengdo editorial e
porque pode revelar a marca, no proprio objeto, das maneiras populares
de ler” (Chartier, 2001, p. 99).

Dessa maneira, os livros trazem inscritos, em seus distintos projetos
editoriais e em diferentes edi¢Oes, orientagdes textuais e tipograficas que
contribuem para a producio de sentidos por parte do leitor no momento
da leitura. E para seus usudrios os livros trazem uma materialidade
composta por textos, imagens, formas, cheiros, tamanhos - estando
ainda carregados de protocolos de leitura - titulo, indice, notas de rodapé,
referéncias bibliograficas, autoria - os quais servem para determinados fins
e objetivos. Os livros sdo provocadores da agdo leitora até mesmo quando
fechados ou ainda ndo possuidos; trata-se de uma materialidade plena de

sentidos, que se reveste de uma determinada significagéo.

3.6 Tipos de leitura

Dentre as possibilidades de classificagao dos tipos de leitura

destacam-se a leitura em voz alta e a silenciosa. A historia da leitura
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aponta que as praticas nem sempre foram as mesmas que conhecemos
na atualidade. Por exemplo, a mudanca da leitura em voz alta para
leitura silenciosa, na Idade Média, decorreu das alteragdes sociais
e culturais da época. “Reunir-se para ouvir alguém ler tornou-se
também uma pratica necessdria e comum no mundo laico da Idade
Média. Até a invengdo da imprensa, a alfabetizagdo era rara e os
livros, propriedade dos ricos, privilégio de um pequeno punhado de
leitores” (Manguel, 1997, p. 138).

Desde a antiguidade a leitura em voz alta era realizada por um
leitor para um determinado publico ou de forma coletiva, em situacdes
de sociais, para entretenimento, estudo ou ora¢ao. Acompanhar a leitura
em voz alta era uma pratica comum e muitas pessoas eram leitoras por
meio da voz de um outro, que as fazia entrar no mundo do dltimo
folhetim, da Biblia, de poemas, de folhetos de cordel, de romances,
de cartas, de jornais. Por meio da oralidade do texto se aproximavam
de um universo que nido dominavam, o que de certa forma permitia
acesso a cultura escrita (Galvao, 2014).

A leitura oralizada teve presenca marcante em paises
como o Brasil, de acordo com Galvdo (2014), devido & demora na
implementac¢do da imprensa e da escolarizagdo, que, mesmo entre as
elites. Em consequéncia, havia, na primeira metade do século XX, um
publico mais de “auditores” do que de leitores. A leitura em voz alta
foi uma praética de orientacio, de modo de comunica¢io em diferentes
espagos sociais, como nas igrejas, em instincias publicas e nas escolas.

A leitura silenciosa nem sempre teve sua predomindncia como
pratica socialmente conhecida. “Mas, quando lia, seus olhos divagavam
pela pagina e o seu coragdo penetrava-lhe o sentido, enquanto a
voz e a lingua descansavam” (Agostinho, 1980, p. 121). Manguel
(1997) comenta que a descrigdio de Agostinho da leitura realizada

por Ambrosio, que ¢ uma das primeiras descri¢des de uma leitura
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silenciosa. Para Manguel (1997) o que chama a atengéo é o espanto de

Agostinho diante de uma pratica ndo comum entre os monges: a leitura

silenciosa, em recolhimento.
Lia em siléncio, para se precaver, talvez, contra a eventualidade
de lhe ser necessario explicar a qualquer discipulo, suspenso
e atento, alguma passagem que se oferecesse mais obscura no
livro que lia. Vinha assim a gastar mais tempo neste trabalho
e a ler menos tratados do que desejaria. Ainda que a razédo
mais provavel de ler em siléncio poderia ser para conservar a
voz, que facilmente lhe enrouquecia. Mas, fosse qual fosse a

inten¢do com que o fazia, s6 podia ser boa, como feita por tal
homem (Agostinho, 1980, p. 121).

Outra possibilidade de classificacdo da leitura é a de leitura
intensiva e extensiva, identificadas pelo historiador alemé&o Rolf Engelsing
(1969), que, ao estudar a histéria da leitura em seu pais, revelou que os
habitos de leitura se transformaram no final do século XVIIL

Robert Darnton (1990, p. 76) nos mostra que a leitura intensiva
se apresenta permeada por praticas culturais, as quais levam em conta a
coercdo do texto sobre o leitor, bem como a liberdade do leitor diante do
texto, “tensdo entre essas tendéncias existe sempre que as pessoas estio
diante de livros, e gerou alguns resultados extraordindrios, tal como a
leitura dos Salmos por Lutero, a leitura de Le misanthrope por Rousseau,
a leitura do sacrificio de Isaac por Kierkegaard”. O que acontecia era
uma leitura dos mesmos textos em intensidade e profundidade, em
que o leitor percorria repetidamente e laboriosamente um pequeno
numero de textos, em especial os livros da Biblia.

A leitura intensiva refere-se as praticas em que as pessoas
tendiam a ler e reler, repetidamente, um pequeno niimero de livros por
A leitura intensiva se caracteriza pelo ato de ler, varias vezes, 0 mesmo
texto. Essa expressdo foi utilizada pela primeira. A predominéncia
desse tipo de leitura naquele periodo pode ser explicada pela escassez

de materiais escritos disponiveis na maioria das localidades. Mesmo
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apos o advento da tipografia, no século XV, o impresso era um objeto
raro e caro (Galvéo, 2014).

Com a revolu¢do da imprensa de Johannes Gutenberg,
a sociedade do século XVII comegou a ter em circulagdo livros,
inicialmente biblicos, posteriormente outros tipos de obra, bem como
jornais, o que possibilitou aos leitores se langar a leitura de materiais
de qualquer género, principalmente atras de entretenimento e nio
tanto de edificagdo. A leitura extensiva foi ganhando espago ao longo
dos séculos, primeiramente com a posse do livro, sua presenca em
ambientes privados, as bibliotecas em casa, depois “na prestagio de
juramentos, na troca de presentes, na concessio de prémios e na doagao
de herancas [0 que] oferece pistas sobre seu significado em diferentes
sociedades” (Darnton, 1990, p. 77).

Na sociedade atual ha um volume elevado de obras e textos
publicados que circulam em diferentes suportes, seja impresso ou
digital, diante do que a leitura extensiva tem sido problematizada tanto
em relacdo a qualificacdo obras quanto a questio dos modos de ler e
compreender o texto.

Diferentes classificagdes acerca da leitura ganham destaque nas
pesquisas. Bamberger (1988), ao buscar compreender as agdes que
a motivam, a classifica em trés tipos: a utilitaria, que se relaciona ao
trabalho, aos afazeres domésticos, corresponde a uma leitura guiada,
mais instrucional, para consulta e orientacio; a social remete a leitura
de obras de fic¢do e ndo-ficcdo, que podem estar relacionadas aos
estudos e também a textos de autoaprimoramento, e, por fim, a pessoal,
que se refere ao ato de ler por distrac¢do, por lazer.

A partir dos estudos de Hans Giehrl, Bamberger (1988)
apresenta quatro tipos de leitura relacionadas a motivagdo do leitor.
Assim, o autor distingue: a “leitura informativa’, cuja finalidade consiste

em buscar informagdes, orientagdo, em estudo ou aprimoramento
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de um tema especifico; a “leitura escapista’, que atende a necessidade
de entretenimento, de satisfagio de um desejo, no caso, a distragéo,
o desligar-se da realidade; a “leitura literaria’, da mesma forma, o
leitor busca ir além da realidade, mas, além do elemento simbolico
da linguagem, estd presente a dimensdo estética do texto; a “leitura
cognitiva’, cuja motivagao consiste em obter ou ampliar o conhecimento
com o fim de compreender a si mesmo e o mundo.

De forma similar, Barboza (1991) afirma que a leitura depende
da fungdo que cumpre e da atitude — do objetivo — que assume o leitor
ao realiza-la. Desse modo, concebe a leitura como um processo ativo
de interagdo entre um texto e um leitor, um processo no qual o leitor
reconstroi o sentido pretendido pelo autor.

Por considerar que, ao falar ouao escrever, utilizamosalinguagem
com um proposito especifico, com uma determinada finalidade,
a autora assinala algumas fungdes da leitura a partir das fun¢des da
linguagem®. Assim, Barboza (1991) apresenta vérias fungdes da leitura,
como a “informativa’, considerada a mais importante para se conservar
ou transmitir o patriménio cultural. Outra fun¢do, a “conativa’
ocorre quando um texto procura orientar o leitor. Trazendo em geral
expressdes em vocativos, trata-se de um texto injuntivo ou instrucional
que prioriza a explicagdo ou métodos para a realiza¢ao de algo, sendo
um meio para fazer o leitor adotar determinado comportamento. A
fungdo “conativa” se constitui em fun¢do “normativa” e “interacional”
A primeira é quando o texto remete a um controle de conduta - as
leis, portaria, regulamentagdes, etc. — orientando, prescrevendo,
normatizando. Toda a vida do ser humano, tanto individual quanto

social, estd envolta de normas de condutas (Barboza, 1991).

“No todos los lingtiistas han reconocido idéntico numero de funciones del lenguaje; sin

embargo, todos han estado de acuerdo en reconocer la funcion referencial, denotativa o
cognoscitiva como la mds importante. De tal manera se ha considerado que el lenguaje tiene
por funcién comunicar informacion que trata de algo o de alguien” (Barboza, 1991, p. 2).
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Por outro lado, existe a fun¢ao “poética’, cuja principal finalidade
é a expressao estética, da beleza, da arte. Em consonéncia, estd a funcéo
“emotiva” ou “expressiva’ da linguagem, que traz como referéncia
o destinatério, o leitor é pensado pelo escritor ou autor, aponta uma
expressdo direta de sua atitude ante seu interlocutor a fim de produzir
uma certa emogao.

A fungio “fatica” é quando a mensagem tem a funcéo especifica
de comunicagao, que orienta o leitor a manter o contato com seu
interlocutor, tendo, portanto, como finalidade estabelecer, prolongar
ou manter a comunicag¢éo. Visa a garantir que o canal de comunicagédo
esteja em funcionamento — por exemplo os textos jornalisticos -
(Barboza,1991)

Na fun¢do “metalinguistica” da linguagem, que centra no
cbdigo linguistico, predominam textos utilizados com a finalidade
promover uma educagdo formal, traz como finalidade a denotagdo
ou referencial, a definigdo terminoldgica. Tem-se, ainda, a fun¢io
“ritualista”, que tende a uma leitura que exalta sentimentos
religiosos, trata-se de um ritual que busca ndo somente a
compreensdo de um texto em particular, mas antes a um rito de
repeticdo e devogdo. Por fim, na fun¢do “pessoal” o escritor é o
proprio leitor, que registra as ideias, planos, metas, sentimentos,
programas, conclusdes para sua autorreflexdo, autoconhecimento.
Sado registros de a¢des didrias, para o cumprimento de deveres
pessoais ou de comprometimento social.

Também nessa perspectiva da leitura em relagio as fun¢des que
a linguagem pode exercer no texto, Geraldi (1984) explora a vertente
discursiva da linguagem, que promove uma rela¢do dialdgica entre
leitor, autor e texto, e apresenta algumas posturas que o leitor utiliza,
como a leitura para buscar informagdes, para estudo do texto, para

pretexto — para uma finalidade especifica -, e para fruicio.
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3.7 O que motiva o ato de ler?

Sobre esse ponto, Bamberger (1988) elabora uma sintese
dos estudos realizados a respeito da leitura, apontando um modelo
socioldgico que procura compreender o que mobiliza o ato de ler e a
aquisi¢ao de obras. A partir disso o autor aponta que a motivagdo para
a leitura pode provir de trés eixos: do trabalho, das relagdes sociais e
da individualidade do leitor. A motivagao gerada pela perspectiva de
trabalho, que também pode ser denominada de “leitura utilitaria’,
provém de uma necessidade externa ao sujeito. Trata-se da iniciativa
de ler para consulta, para estudo, que tem como quesito a inser¢do no
mercado profissional, correspondendo a uma leitura orientada para
a necessidade de formagédo para nele atuar. O leitor, portanto, busca
informacdes, conhecimentos tedricos ou praticos que o auxiliem no
desempenho de suas atribui¢oes.

Outra motivagdo seriam as relagdes sociais, denominada de
“leitura “social”, que provém de uma necessidade de autoaprimoramento
que, muitas vezes, é determinada pelo grupo ou classe socioecondmica
a que o leitor pertence. Essa posi¢do social poderd requerer ou
determinar a leitura de obras ou temas especificos. Pode ser motivada
por crengas, por perspectivas ideoldgicas, politicas e sociais, que
conferem ao leitor um status.

Outra motivagdo pode ocorrer, de cunho particular, que
pode ser chamada de leitura “pessoal” e provém de uma necessidade
intrinseca ao sujeito. Essa leitura é estimulada pelos gostos e interesses
do leitor, que, por meio dela, refor¢a ou amplia as proprias convicgdes,
crengas, valores e/ou conhecimentos.

Diante disso, pensamos: quais as motivagdes que sustentam as
propostas de leitura no ambiente escolar? A resposta a essa questdo

nao ¢é simples, contudo a leitura no contexto escolar pode ser pensada
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a partir de duas grandes esferas, que se subdividem em outras tantas
tematicas. Primeiramente o ato de ler acontece como estudo, ou seja, ler
torna-se sinébnimo de aprender, que corresponde ao meio de adquirir
conhecimentos, de buscar informagio, em que o aluno interage com
o texto a fim de garantir sua aprendizagem. Essa vertente da leitura
parte daquele que a pratica, isto é, o sujeito é movido por finalidades
especificas que o conduzem as fontes necessarias para sua realizagio,
tem objetivos bem delineados. Ler corresponde a um movimento para
se atingir um fim. Desse modo, a agdo leitora serd explicada a partir
do uso de uma conjuncéo explicativa, ou seja, 1é-se porque se tem uma
finalidade predeterminada, o leitor pretende obter uma informagéo
sobre um determinado tema; 1é-se para compreender algo, para sanar
davidas, para desenvolver um estudo, enfim, ha uma a¢éo definida
previamente que direciona a atividade de leitura.

Essa definicdo da a¢do leitora, quando se refere ao contexto
escolar, pode ser estimulada por professores ou provir de acdes de
proprio interesse do leitor, o que nos remete a outra vertente da leitura
no ambiente escolar, a qual corresponde ao ato estimulador das a¢des
educativas, de modo que toma a leitura como objeto de ensino e de
aprendizagem. Logo, todo esfor¢o das praticas educativas do ato de
ler consiste, inicialmente, em seu processo de aquisi¢do, assegurando
que os alunos leiam, por meio de um processo sistematico de a¢des
planejadas com a finalidade de garantir que seu aprendizado aconteca.
Em momento posterior, as agdes de leitura se direcionam para o
aprimoramento da compreenséo leitora, de modo a mobilizar o processo
de aprendizagem, em que ler torna-se sindnimo de aprendizagem, na
crenca de que quanto mais aprimorada a leitura, mais se garante a
formacao de leitores proficientes e autbnomos.

De acordo com Aguiar (1982), a leitura no ambiente escolar

possui dois objetivos: um que remete a finalidade de informar, em que
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o texto oferece conteudos de determinados componentes curriculares,
com conhecimentos especificos de um tema, de um fato histérico
ou cientifico, dando a base para se realizar estudos e se apropriar de
conceitos; o outro refere-se a recrea¢do, em que a prioridade ndo estd em
oferecer um conceito ou conhecimento, mas oportunizar um momento
de descontragdo, como a leitura de narrativas de ficgdo e poemas. Essa
ultima estd relacionada a leitura literaria, que serd tratada no capitulo 5.

Entretanto, o que podemos observar é que, em grande
medida, as leituras de recreacdo parecem ocupar um espa¢o central
no inicio da educagdo basica, na educa¢io infantil e, a8 medida que o
aluno avanca em seu processo educativo, eleva-se o quantitativo de
leituras de informacao e estudo, diminuindo aquelas. Esse percurso
ascendente da leitura de estudo parece ter continuidade em ambiente
fora da escola, de modo coincidente é vivenciado pelo leitor, pois,
com o avancar do tempo de permanéncia na instituicdo escolar,
os estudantes leem com mais frequéncia textos de informagio
com a finalidade especifica de estudo, em detrimento da leitura
com propésito de entretenimento e distragdo. A literalidade, a
expressividade e a dimensdo estética bastante exploradas na educagio
infantil e que se estende aos primeiros anos do ensino fundamental
vai, nos anos finais do ensino fundamental, com os pré-adolescentes,
cedendo espago as leituras de géneros informativos, com a finalidade
de aquisi¢do e conhecimentos. Em consequéncia disso, muitas vezes
ocorre distanciamento das praticas de leitura, que passa a ser vista ou
compreendida apenas como uma obrigatoriedade.

Sem duvida, a leitura com o propdsito formativo, para a
aquisi¢do de conhecimentos, constitui-se o objetivo basilar no processo
educativo. Mas os motivos que a conduzem sio estabelecidos pelo

proprio leitor, como relata Pennac (2008)%:

A obra em francés “Comme un roman’, publicado em 1992 pela editora Gallimard.
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Para aprender. Para dar certo nos estudos. Para nos
informarmos. Para sabermos de onde viemos. Para sabermos
quem somos. Para conhecer melhor os outros. Para conservar
melhor a memoria do passado. Para esclarecer nosso presente.
Para aproveitar as experiéncias anteriores. Para nao repetir as
besteiras de nossos ancestrais. Para ganhar tempo.

Para nos evadirmos. Para buscar um sentido na vida. Para
compreender os fundamentos de nossa civilizagdo. Para
alimentar nossa curiosidade. Para nos distrairmos. Para nos
cultivarmos. Para comunicar. Para exercer nosso espirito
critico (Pennac, 2008, p. 29).

As motiva¢des que incitam a realizagdo da leitura sdo tantas
quantas as formas de ler, tantas quanto os géneros textuais que
circundam o contexto social do leitor. H4 um impulso a uma leitura
a partir de interesses e gostos pessoais, no entanto nem sempre lemos
apenas o que gostamos, mas o de que necessitamos, o que pode estar
relacionado aos objetivos estabelecidos para um determinado texto.

De acordo com Bamberger (1988), a motivagio inicial acontece
ao se reconhecer leitor, quando a crianca percebe que é capaz de ler
sozinha um texto, sendo esse um sentimento de contentamento que
mobiliza a agdo leitora, a ponto de ela ler tudo o que esta a sua frente.
Torna-se um leitor incontrolavel, quer e deseja ler quaisquer textos.

Mas a leitura possui meandros que ainda sdo ofuscados
pela nossa incompreensdo... Estava com a atengao voltada
a dire¢ao do veiculo, quando fui surpreendida pela questdo
mais complexa sobre leitura — que ainda busco por respostas
em estudos, pesquisas e discussoes académicas — ao ouvir de
uma crianga de 6 anos: “Mamae, é engragado, ndo é? Quando
comegamos a ler, ndo conseguimos mais parar. Mesmo quando

a gente nao quer ler, a gente 1é. A gente 1é tudo que aparece na
frente da gente” (Goulart, 2018a, p. 23).

A motivagdo para a leitura pode ser diversa, pode partir
da satisfagdo, do prazer em realizar a leitura de forma auténoma,

da necessidade de aprimoramento dessa pratica, da capacidade de
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selecionar o que sera lido, dos interesses, da identificagio com obras
ou temas/assuntos, do desejo de fugir da realidade e vivenciar outros
mundos, da vontade de conhecer-se, de aprofundar saberes, entre
outras tantas. Vale destacar que essas motivagbes se entrecruzam,
combinam-se entre si conforme os interesses do leitor.

Nesse sentido, a relagdo entre leitura e escola precisa ser discutida
e repensada quanto as praticas educativas que a envolvem. De acordo
com Ciapuscio e Kuguel (2002), a leitura exige uma maneira (método)
distinta em decorréncia dos objetivos estabelecidos pelo leitor, para
os quais as autoras apontam tipos ou formas distintas de leitura. Uma
delas seria a leitura oral, uma atividade que se faz em voz alta e ndo
parece ser uma forma muito frequente, mas ¢ a primeira forma que
praticamos quando aprendemos a ler. Nesse modo de ler, o exercicio
estd em pronunciar as palavras em voz alta, como também em aprender
a modular o ritmo, a entonacéo e a cadéncia da leitura. Aqui entra em
cena a compreensdo dos sinais de pontuagdo que acompanham as
palavras em um texto.

Outro modo de ler é a leitura silenciosa, uma atividade sem a
expressdo da voz, uma acdo nomeada de “leitura com os olhos”, que se
tornou a forma mais frequente e é uma forma pessoal e intima de ler
(Ciapuscio; Kuguel, 2002).

Asautoras mencionam ainda a leitura exploratdria, que se realiza
de forma rapida para buscar determinada informag¢do ou um tema de
interesse. Outra seria a superficial, uma leitura seletiva, em que o leitor
busca, de forma rapida, saber de que trata um texto. A leitura recreativa
¢ aquela utilizada com a finalidade de entretenimento, de frui¢ao, uma
leitura para prazer. Outra forma de se realizar a leitura seria palavra
por palavra, utilizada quando um texto tem muitos detalhes ou exige
um certo grau de aten¢do ou busca de pormenores, como a leitura de

documentos, leis, atas, entre outros. A leitura focada remete ao estudo e
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também se realiza de forma lenta e atenciosa, geralmente acompanhada
de anotagdes. Por fim, a leitura critica, cuja finalidade é a avaliacdo
do texto para emitir uma opinido ou um parecer, como nos mostram

Ciapuscio e Kuguel (2002).
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4 Leitura e ensino ou ensino da leitura?

“Lé-se para somar-se e escreve-se para dividir-se.

Talvez seja essa a operagdo mais definitiva de um projeto de ensino.
Ensinar a ler e escrever é confirmar a capacidade inventiva do sujeito, é
reconhecer a sua vivéncia perceptiva diante do mundo,

7 . . 7 A . )

é implicd-lo na experiéncia do outro”.

Queirds (2012, p. 84).

Neste capitulo discute-se a relagdo entre leitura e escola, suas
implicagdes, inquietagdes quanto ao ensino e a aprendizagem da lingua
escrita, o que abre um leque de possibilidades discursivas. Entre essas
possibilidades, destacam-se dois pontos para reflexdo. O primeiro deles
se refere a escola, como espaco institucionalizado do saber, cujo propdsito
é preparar o aluno para atuar socialmente, de forma critica, produtiva
e participativa, assegurando o acesso a cultura letrada, por meio da
sistematizacdo de agdes que garantam a apreensao da lingua escrita.

Entretanto, a aprendizagem inicial da leitura e da escrita nem
sempre esteve sob o jugo da institui¢do escolar. A introdugio da escola
como instituicdo que deveria agenciar e garantir o aprendizado inicial
da lingua escrita para toda a populagdo sé ocorreu a partir do século
XIX, com propésitos balizados por interesses da classe burguesa, por
ideologias politicas e sociais bem audaciosas, como “[...] controlar a
alfabetizacio e ndo promové-la; controlar tanto as formas de expressio
quanto o comportamento que acompanham a passagem em diregdo a
alfabetiza¢ao” (Cook-Gumperz, 1991, p. 40).

A ideia de controle do conhecimento/saber, como forma de
controle social, perpassa as forcas politicas de diferentes sociedades

ha milénios, especificamente em relacdo a aprendizagem disseminada
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da leitura e a escrita, vista como uma pratica social, como poder
simbdlico instituido por um determinado grupo (Bourdieu, 2001).
Trazer para a discussdo o papel da escola torna necessario pensar nas
representacdes que circundaram a fungdo atribuida a instituicdo de
assegurar o aprendizado dessas atividades, uma vez que ler pressupde
estar alfabetizado, o que, em uma sociedade de cultura grafocéntrica,
ocorre em ambito escolar, por agdes sistematizadas, planejadas,
ordenadas e em que, por meio “[...] desse rito iniciatico, sao aprendidos
como normas certos cddigos de leitura e escrita (nem neutros, nem
casuais), que medirdo as relagdes do leitor com escritos oficializados
como texto” (Magnani, 1989, p. 28).

Por sua vez, a institui¢do escolar, para assegurar o ensino da leitura,
se pauta em normas, orientagdes tedrico-metodoldgicas, vinculadas a
uma determinada disciplina, no caso a Lingua Portuguesa, com base em
um curriculo que dispde os contetidos a serem trabalhados e os objetivos
a serem alcancados em cada nivel de ensino, o que se efetiva por meio de
textos, em sua maioria reconhecidos como textos literarios.

O segundo ponto de reflexdo remete a leitura — e a escrita — como
expressdo da linguagem, como encontro dialdgico entre o leitor e o autor,
estabelecendo uma relagdo de troca de saberes e de interesses, havendo
ai a dimensao somativa da leitura, como insinuada na epigrafe, em que
o ensino da leitura deve “confirmar a capacidade inventiva do sujeito”
(Queiros, 2012, p. 84), de modo a reconhecer e estimular a potencialidade
imaginativa, perceptiva e expressiva da experiéncia com a palavra do
outro e com a sua propria palavra. A complexidade da leitura e de seu
ensino requer da escola uma compreensdo do seu papel nesse processo,
portanto podemos questionar: por que e para que lemos na escola? Como
podemos compreender essa dimenséo da leitura no contexto educativo?
Quais as orienta¢des em relagdo ao ensino da leitura em documentos

oficiais? Que perspectiva tedrico-metodoldgica subsidia os documentos
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orientadores de lingua Portuguesa, de modo a estabelecer uma proposta
curricular para o ensino da leitura na instituigao escolar?

Quando se traz para a discussdo a relacdo entre leitura e
escola, emergem temas relacionados a questdes didatico-pedagogicas,
administrativas, politicas de incentivo a leitura e de formag¢ao docente,
materiais de leitura, espagos de leitura, entre outras. Essas diversas
tematicas, embora tenham suas especificidades, precisam ser pensadas
de forma integrada, pois, se o processo educativo se constitui a partir
desses diversos pilares, ndo seria diferente em relacdo as agdes que
subsidiam o trabalho com a leitura.

Diante disso, podemos iniciar a reflexdo a partir da perspectiva
didéatico-pedagdgica, visto que esta associada as agdes formativas de
docentes, assim como as politicas piblicas de formagdo e de incentivo a
leitura, direcionando agdes que mobilizam a realizagdo do ato deler. Para
isso alguns aspectos foram considerados em relagio as representagdes
que circundam as praticas educativas, entre os quais destacam-se dois
pontos para reflexdo. O primeiro deles se refere ao ensino da leitura e o
modo como a concepgao tedrica subsidiou os documentos orientadores
que antecederam aos anos de 1980 até a Lei de Diretrizes e Bases da
Educa¢ao Nacional (Lei Federal n. 9.394), aprovada em 20 de dezembro
de 1996 (LDB). Com esse intuito serdo apresentadas as discussdes em
relacio as orientagdes sobre como ensinar a ler, por que e para que ler,
quais propostas metodoldgicas acompanharam ou fundamentaram as

atividades de leitura no contexto escolar.

4.1 O ensino da leitura

Tornar a leitura foco de reflexdo requer considerar que essa
atividade ndo se adquire de forma natural, mas, por se tratar de uma

pratica socialmente construida, tem uma forma de apropriagéo.
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Uma vez que se refere a compreensao da lingua escrita como sistema
simbdlico de representagio, sua aprendizagem demanda agdes efetivas
e sistematizadas para auxiliar o sujeito na aquisi¢do desse saber. Por
isso, a questdo do ensino da leitura tornou-se um tema recorrente nas
discussdes académicas, especificamente entre os linguistas, com vistas
a entender e descrever como o processo de aquisi¢ao da lingua (oral e
escrita) ocorre — conforme apresentado no capitulo 3 -, redesenhando
ao longo dos anos concepgdes tedricas e metodoldgicas distintas.

A concep¢ao tedrico-metodologica da aprendizagem estd
atrelada ao ensino, determinando atividades didatico-pedagdgicas
que devem acontecer em um lugar especifico, a escola, principalmente
em relagdo a aquisi¢do da aprendizagem da lingua escrita. Frente a
funcédo de garantir que os alunos se apropriem da leitura — e da escrita
- de forma eficiente, entram em cena propostas de delimitagdo das
acOes organizadas e aplicadas por professores para a efetivacao desse
conhecimento, no caso, como ensinar a ler. Trata-se de discussdes que
envolveram a compreensdo tedrica do processo didatico-pedagdgico
no que diz respeito ao que se compreende por ensinar, visto como um
saber a ser aplicado. Por isso prevalecem, em diferentes momentos
da histéria da educagdo, medidas normativas e diretivas que buscam
estabelecer uma metodologia de ensino, o que alavancou diversas
discussoes referentes a dimensdo do como se ensinar a ler e a escrever.

Trés vertentes de discursos construidos sobre o processo didético-
pedagégico da leitura e da escrita destacam-se: uma vertente que busca
a implementacdo de métodos de ensino, com a adesdo a utilizagao de
manuais de leitura, cartilhas e livros didaticos em sala de aula; outra
delas tenta romper com a ideia um pouco enrijecida de padronizagio
metodoldgica de acdes de ensino, compreendendo a leitura e escrita
como priticas sociais, com usos e modos distintos de circulagdo em uma

determinada sociedade e, por fim, a ultima adentra a dimenséo da leitura
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como uma aprendizagem da lingua, decorrente de agdes dialdgicas entre

ensinar e aprender, numa perspectiva discursiva da linguagem.

4.1.1 Discussdes sobre métodos de ensinar a ler

A reflexdo sobre a leitura na escola perpassa embates tedricos e
metodoldgicos sobre a alfabetizagdo que marcaram a segunda metade
do século XIX e todo o século XX, como mostra a pesquisa de Mortatti
(2000). A preocupagdo dos discursos, que tratavam sobre o uso de
livros, centrava-se na apresentacio, na defesa ou na critica dos métodos
sintéticos e analiticos, além de oscilar entre a implementa¢ao de um ou
outro método nas institui¢des escolares. (Bittencourt, 1993).

Junto a discussdo metodoldgica, a preocupagdo com a escolha
dos materiais didaticos que acompanhariam o trabalho do professor
ganhava centralidade em documentos normativos, pois, tendo em vista
a ampla produgio desses materiais, deveria ser observada sua qualidade
em relagdo & ortografia e ao contetdo dos textos. Tais discussdes eram
de ambito educacional, politico e econémico, de modo a garantir
que a produgdo de obras didaticas pudesse atender as exigéncias das
perspectivas ideoldgicas e pedagogicas do ensino da leitura (e da escrita).

No final do século XX, a discussdo sobre métodos cedeu lugar
a dos conceitos de alfabetiza¢do e letramento, com énfase no processo
de construc¢éo do conhecimento (Frade, 2005). Com isso, houve uma
alteracio na vertente discursiva em relacio a didatica da alfabetizacio,
ou seja, as discussdes passaram a questionar como se ensina a ler e a
escrever a partir da perspectiva de como se aprende a ler e a escrever,
0 que remete diretamente a um repensar das praticas pedagogicas.
Esse novo discurso redirecionou as bases tedricas e metodoldgicas da
alfabetizacdo ao deslocar o olhar, até entdo centrado em como ensinar,

para como a crianga aprende (Ferreiro, 2001).
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Néo ha a pretensdo nesta obra de apresentar um estudo alongado
em relagdo aos métodos de ensino, entretanto, para discutir sobre a
aprendizagem da leitura, vale destacar a perspectiva ideoldgica que marcou
a insercdo dos métodos de alfabetizagdo na compreensdo do processo de
aquisi¢do da leitura. Mesmo porque a expressdo “método de alfabetizacio’,
segundo Frade (2005), tem sido muito questionada, pois pensar em uma
proposta rigida de um método de ensino é, por vezes, desconsiderar a
realidade das criangas, as condi¢des de aprendizagem, as relagdes com a
cultura escrita em que esta inserida em determinados tempo e lugar.

Enfim, muito se tem discutido em relagio ao processo de
alfabetizacao, que inicialmente se denominava ensino das primeiras
letras, e tem como finalidade garantir o aprendizado da leitura e da
escrita. Por isso a discussdo metodoldgica, por vezes, trazia a ideia de
seguranca e de eficacia da agdo docente em viabilizar tal aprendizagem,
mas o que se tem observado historicamente, e ¢ denunciado pelo registro
dos indices de analfabetismo, ¢ que a demarcagdo metodoldgica, em si,
nao assegurou o sucesso da alfabetiza¢do no contexto social.

Os estudos de Mortatti (2000) trazem uma divisdo da historia
da alfabetizagdo no Brasil em quatro grandes momentos: o primeiro
¢ denominado de “metodiza¢do do ensino da leitura®> O contexto
historico do Brasil império era de precariedade do ensino, com niimero
baixo de escolas que atendiam alunos de todas as “séries” em uma
mesma sala, e o material de que se dispunha para o ensino da leitura era
rudimentar. Na segunda metade do século XIX, encontrava-se algum
material impresso sob a forma de livros para fins de ensino de leitura,
os quais eram editados ou produzidos na Europa, o que encarecia a
obra e dificultava a compra e circulagido em larga escala. Na Figura 2
estd a imagem da obra “ABC da Infancia’, conhecida como “Cartas para
aprender a ler”, como um exemplo de uma das obras que teve grande

circulagdo nacional nesse periodo:
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Figura 2 - Cartas do ABC®

Fonte: CRE (on-line).

De acordo com Mortatti (2000; 2006), o ensino da leitura se
iniciava com as chamadas “cartas de ABC”, cuja proposta didatica seguia
a cadéncia de leitura das partes, memoriza¢do e copia das sequéncias
silabicas. O ensino se embasava em métodos de marcha sintética, que
concebe a aprendizagem a partir da “parte” (sons, letras, silabas) para
o “todo” (palavras, frases). As propostas metodoldgicas consistiam

na Solétragdo (alfabético), partindo do nome das letras; no fénico,

%“Consta na 1% edi¢do das “Cartas de ABC” a data de 1905. Porém suspeita-se que essa
publicagdo possa ser a introdugio do Livro da Infincia de Augusto Emilio Zaluar, escritor
portugués radicado no Rio de Janeiro. As “Cartas de ABC” representam o método mais
tradicional e antigo de alfabetizagdo, conhecido como “método sintético™ apresenta
primeiro as letras do alfabeto (maitisculas e mintsculas; de imprensa e manuscritas), depois
apresenta segmentos de um, dois e trés caracteres, em ordem alfabética a-é-i-6-u, ba-bé-
bi-bo-bu, ai-ei-oi-ui, bai-bei-boi-bui, etc e, por fim, palavras, cujas silabas sio separadas
por hifen An-tdo, A-na, An-dei, A-mar; Ben-to, Bri-tes, Bus-car, Ba-ter etc. Esse livro foi
utilizado pelas escolas até 1956, data da 1072. edi¢do, o que demonstra a longa permanéncia
desse modelo antigo de alfabetizagio. Informagdes disponiveis no site do CRE.
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que considerava os fonemas, os sons correspondentes as letras, e na
silabagdo, em que se tomava por base as silabas, formando as familias
silabicas, seguindo as jun¢des de consoantes e vogais.

Avariagdo do método estava nas unidades de anélise que podiam ser
escolhidas entre letras, fonemas ou silabas, que se juntam para formar um
todo (palavra e, posteriormente, frase). A caracterizagdo da aprendizagem
da leitura pelos métodos sintéticos estava pautada no principio da
decodificagdo ou decifragdo do cddigo linguistico. O segundo momento,
o da “institucionalizacdo do método analitico’, segundo Mortatti (2000;
2006), teve inicio a partir de 1890, com a reforma da instrugdo publica no
estado de Sao Paulo. Com isso, assumia-se a implementagdo do método
analitico para o ensino da leitura. Na Figura 3 estd a imagem da capa da

Cartilha Sodré (1940), na sua verséo inicial pautada no método analitico:

Figura 3 - Cartilha Sodré”

COMPANHIA EDITORA NACIONAL
Fonte: CRE (on-line).

A 1.2 Edi¢ao da Cartilha Sodré foi publicada em 1940. A partir da 462 edigdo, em 1948,
passou a ser publicada pela Companhia Editora Nacional. Conforme dados da editora,
de 1948 até 1989, data da ultima edigdo, a 2732, foram produzidos 6.060.351 exemplares.
Em 1977, ela foi remodelada por Isis Sodré Verganini. Além da altera¢do no formato da
cartilha, foram acrescentadas mais de 30 paginas. Informagdes disponiveis no site do CRE.
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Com uma perspectiva contraria, métodos analiticos
consideram a principio o todo, que seria a palavra e a frase, partindo
dai para as partes, e procuram romper com o principio da decifracao.
As variantes do método analitico sdo: os “métodos global de contos”,
a “sentencia¢do” e a “palavragdo”. Na proposta “métodos global de
contos” percebe-se uma iniciativa metodoldgica, embriondria, de
buscar um trabalho pedagdgico em que o texto tivesse sentido para
a crianga, em que se visava a compreensdo do contexto da histdria
como uma possibilidade de favorecer a alfabetizagio, entretanto as
atividades se resumiam na apropriagio dos aspectos linguisticos
do texto. Dessa forma, esses métodos procuravam contemplar a
compreensdo do texto, por entenderem que a linguagem escrita
deveria ser ensinada a crianga respeitando sua percep¢ao global
dos fendmenos e da propria lingua. Por isso, eram tomados como
unidade de apreciagdo a palavra, a frase e o texto, com base no seu
reconhecimento global, para um processo de andlise de unidades
menores da lingua (Frade, 2006).

O terceiro momento, “alfabetizacdo sob medida”, marcou-
se pelas acdes de propagacio do método analitico-sintético em
contrapartida as daqueles que defendiam a retomada do método
sintético. Surgiram, entdo, agbes que buscaram associar os dois
métodos de ensino da leitura (sintéticos e analiticos), passando-se
a utilizar métodos mistos ou ecléticos (analitico-sintético ou vice-
versa), por se considerar essa proposta mais rdpida e eficiente. De
acordo com Moratti (2006), essa disputa entre adeptos dos métodos
sintéticos e dos métodos analiticos ndo cessou, contudo o embate
foi se diluindo aos poucos, com a propaga¢io dos métodos mistos,
principalmente noslivros didaticos, como as cartilhas de alfabetizagéo.
A Figura 4 traz a imagem da capa da “Cartilha Caminho Suave’, que
em 2018 completou 70 anos da sua primeira edigdo (1948), conforme

Rocha, Carvalho e Goulart (2018):
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Figura 4 — Cartilha Caminho Suave”

ALFABETIZACAO
PELA IMAGEM

Fonte: CRE (on-line)

Com isso, as cartilhas passaram a se basear predominantemente
em métodos mistos ou ecléticos (analitico-sintético e vice-versa)
e houve uma expansdo do mercado editorial delas, que comecou
a produzir também manuais de orienta¢do ao professor, como um
caderno de instru¢des que as acompanhava. Outra ideia que se
alastrou no contexto educacional refere-se a introdugdo de atividades
preparativas (sob a Otica de modelagdo da coordenagdo motora fina,
da percep¢do auditiva e visual) para a alfabetiza¢do, denominada de

« z7 R
periodo preparatorio”.

“'Imagem data 68* edi¢do Sdo Paulo: Branca Alves de Lima, 1965. Aprovado pela
Comissdo Nacional do Livro didético (Pareceres n. 398 e 431 de 1948). [Essa cartilha,
cuja 1°* edigdo é de 1948, parece ter sido um fenémeno de vendas no Brasil: calcula-se
que todas as edigdes, até a década de 1990, venderam 40 milhdes de exemplares.] Hd um
exemplar de edigdo bem posterior, dos anos de 1980, quando a cartilha foi modificada e
varios exercicios foram incluidos. Informagdes disponiveis no site do CRE.
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O quarto momento, “alfabetizacdo: construtivismo e
desmetodiza¢do’, inicia-se por volta de 1980. De acordo com
Mortatti (2000; 2006), frente a necessidade de implementagdo de
politicas publicas que propusessem mudangas na educagido para
reverter os indices preocupantes do fracasso da escola na fung¢io de
alfabetizacdo, ocorreu uma demanda de estudos académicos que
passaram a questionar o modo de aprender e de ensinar a ler. Com
base na concep¢do de desenvolvimento da crianga de Jean Piaget,
iniciou-se uma discussdo tedrico-metodologica para repensar o
processo de aprendizagem a luz da Psicologia do Desenvolvimento.
As pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita desenvolvidas por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1979) tiveram grande repercussio
no Brasil, impulsionando um pensamento construtivista sobre
alfabetizacao. Tal perspectiva deslocou a centralidade das discussdes
a respeito dos métodos de ensino para o processo de aprendizagem da
crianca (sujeito cognoscente). A proposta construtivista adentrava as
discussdes no dmbito educacional, ndo como um método de ensino,
mas como uma abordagem de mudanca de paradigma conceitual, o que
demandaria dos professores rever o modo de ensinar a ler e a escrever,
que nesse periodo se pautava no uso dos métodos mistos (sintéticos
e analiticos). O que marcou esse momento foram as discussoes que,
de modo mais contundente na area académica, salientavam que os
professores deveriam abandonar as teorias e praticas tradicionais — de
memorizag¢do e reproducdo de familias sildbicas, de sentengas e textos
sem sentido — com a aboli¢do do uso das cartilhas de alfabetizacio, de
modo a “desmetodizar-se” (Mortatti, 2000; 2006).

Os estudos de Mortatti (2000; 2006) apontam que a cada
periodo histérico houve investimento em agdes de ruptura com o
sistema organizado de ensino para se proporem agdes reconhecidas

como inovadoras, que tomam como preceito a perspectiva
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da fungdo da escola em atingir a meta proposta de garantir a
aprendizagem da leitura - e da escrita. Quando esse fim alcangado,
impunha a demanda de ajustes e a busca outros meios mais eficazes
para se atingir a meta estabelecida. Cada periodo da histéria da
alfabetizacdo revela um discurso pautado na busca de a¢des mais
adequadas e atualizadas (mais modernas) em detrimento de uma
metodologia anteriormente aplicada (mais tradicional), em que se
coloca em coexisténcia a ideia de “modernidade”, no que se refere ao
ensino da leitura (Mortatti, 2006).

Considerando a perspectiva de Mortatti (2000; 2006) de que
o quarto momento “alfabetizagdo: construtivismo e desmetodiza¢iao”
ainda se encontra em vigor, torna-se prudente repensa-lo como
simultdneo as discussdes aqui apresentadas. Por isso, vale refletir
sobre as reais repercussdes de perspectivas tedrico-conceituais ao
longo desses 40 anos da teoria da psicogénese da lingua escrita,
proposta por Ferreiro e Teberosky (1979), nas agdes de ensino e
aprendizagem da lingua escrita, ou seja, em quais normatizagdes
aparece de fato o discurso de “desmetodizacdo” e essa abordagem
veio a ser recomendada em orientagdes direcionadas as instituigdes
escolares por documentos oficiais.

A abordagem da psicogénese da lingua escrita entra no pddio de
uma das teorias, em relagdo a aprendizagem da leitura e da escrita, mais
estudadas por pesquisadores, professores académicos e professores
da educagdo bésica, que procura compreender a complexidade dos
aspectos cognitivos. Tal abordagem destaca a escrita como processo de
representacdo da linguagem e ndo como compreensido de um cddigo,
processo que a crianga recria internamente, demonstrando o que sabe
e 0 que pensa sobre a escrita, por isso é vista como um sujeito ativo no
processo de aprendizagem. Essa mudanca de perspectiva requereu uma

alteracdo nos modos de percep¢io do ensino da lingua escrita, fazendo
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emergir a necessidade de se assumir praticas pedagogicas diferenciadas

para estimular o aprendizado da leitura e da escrita no contexto escolar.

4.1.2 Letramento: discussdes sobre praticas sociais de leitura

e escrita

Nos anos de 1980, na corrente das discussées académicas
sobre o processo de ensino e da aprendizagem da lingua escrita, na
vertente da psicolinguistica que ressalta os processos cognitivos da
crianca pensante e atuante na aquisicdo da lingua, coloca-se na roda de
discussdo a questdo do uso social da leitura e da escrita.

A partir de uma pesquisa de campo etnografica em uma aldeia
iraniana, Street (1984) reconheceu que havia uma gama de praticas
sociais no cotidiano das pessoas que envolviam o uso da linguagem
escrita, as quais ele chamou de “préticas de letramento” - literacy
practices. No entanto, algumas dessas préticas de alfabetizacdo eram
vistas como legitimas e reconhecidas como “praticas de letramento’,
outras estavam sujeitas a ideologia social, cultural e politica que definia
o que se reconhecia como “pratica de letramento” ou o que caracterizava
estar ou néo alfabetizado. Diante disso, Street (1985) percebeu que a
leitura e a escrita ndo eram praticas sociais ou culturais que ocorriam
em determinados contextos sociais e culturais, mas se constituia em
um conjunto de habilidades e estratégias autonomas. Street (1985)
denomina tal percep¢do de praticas de letramento de “modelo
autdbnomo” e contrastou-o com um “modelo ideoldgico” de uso social
da leitura e da escrita. A pesquisa de Street (1985) ganhou repercussio
internacional, passando a ser estudada por muitos pesquisadores.

Frente ao desenvolvimento social, cultural, econémico e politico
da sociedade, geram-se outras demandas ou necessidades de usos da

leitura e de escrita nas praticas sociais e profissionais, repercutindo
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diretamente na instituicdo responsavel por garantir o éxito de tais
aprendizagens. O que estava em jogo ndo era apenas avalizar que
essas aprendizagens acontecessem, mas desenvolver habilidades de
compreensdo leitora, de produgdo de textos a partir de uma gama
ampla e variada de géneros textuais, ou seja, de usos sociais da lingua
escrita. Foi entdo que surgiu no contexto académico e na comunidade
educacional a necessidade de entender a alfabetizagao num contexto
amplo, ndo apenas de dominio do cédigo linguistico, mas também de
aplicabilidade social, o que passou a ser nomeado de “letramento”, que
inicialmente se associou ao termo alfabetizagao.

Nesse contexto argumentativo, destacam-se os estudos de
Soares (1985; 1998; 2003; 2004; 2017; 2020) em relagdo a perspectiva de
alfabetizacdo com a inser¢do do termo “letramento” A autora traz como
ponto reflexivo que a necessidade de inclusao de um novo termo vem para
assinalar outra perspectiva de aprendizagem inicial da lingua escrita, que
ndo poderia se restringir apenas a aquisi¢do do sistema alfabético como ato
de memorizagdo e reproducio de suas convengdes, mas que tinha como
urgéncia a inser¢do da crianca em praticas sociais de uma cultura letrada.

Asdiscussdes propostas por Soares (1985;1998;2003;2004; 2017;
2020) redimensionaram a perspectiva de leitura e escrita nas escolas, o
que exigiu repensar as praticas educativas, de modo a assegurar tanto
o processo de aquisi¢do da leitura (dominio da técnica de ler) quanto
as agoes de uso e de insercdo social da leitura, ou seja, garantir que se
estimule o letramento. Soares (1998)7* traz uma explicita¢gio minuciosa
da inser¢do do vocabulo letramento - literacy — no contexto da lingua
portuguesa, demonstrando a necessidade de uma palavra para nomear

o estado ou a condi¢do de quem faz uso da leitura e da escrita, uma

7Soares (1998, p. 17) diz: “Certamente, pois, nio fomos buscar no “letramento”
dicionarizado por Caldas Aulete, e j& por ele considerado vocdbulo antigo, antiquado,
o termo letramento com o sentido que hoje lhe damos. Onde fomos busca-lo? Trata-se,
sem duvida, da versdo para o Portugués da palavra da lingua inglesa literacy’.
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vez que, embora se use analfabetismo para designar quem néo faz uso
social dessas atividades, a palavra alfabetismo nio teve aceitacio.

As discussoes sobre “letramento” e alfabetizagdo nio se resumem
a uma questdo apenas conceitual, mas demandam repensar o modo de
ensino da leitura e da escrita nas escolas. Em tal abordagem a autora
defende que a alfabetizacdo exige conhecimentos da linguistica, da
psicolinguistica, como também da linguistica textual, de modo a tomar o
texto e o discurso como objetos de aprendizagem, explorando os processos
cognitivos da leitura e da produgdo textual, no desenvolvimento das
habilidades que possibilitassem a compreensio e o uso nas “[...] diversas
situagdes pessoais, sociais e escolares em que precisamos ou queremos ler
ou escrever diferentes géneros e tipos de textos, em diferentes suportes,
para diferentes objetivos, em interagio com diferentes interlocutores,
para diferentes fun¢des” (Soares, 2014, p. 180).

Essa perspectiva abriu as portas para a entrada das discussoes
sobre os diferentes géneros textuais em sala de aula. Os livros didaticos
passaram a considerar o texto sob outra dimensio de trabalho
pedagdgico, agora com uma proposta mais ampla da leitura, com agoes
que deveriam explorar habilidades de compreensao leitora e de produgéo
textual mais elaboradas, passando as atividades de ler e escrever a ser
vistas e reconhecidas como formas de expressio da linguagem.

As discussoes sobre a alfabetizacao, geradas pelas preocupagdes
ndo apenas com o método do ensino da leitura e da escrita, mas também
com 0s usos e praticas sociais dessa aprendizagem, com a dimenséo
das vivéncias de uma cultura escrita, trouxeram a necessidade de
inserir uma palavra para expressar as relacoes da agdo de ler e escrever
no contexto social: “letramento”, que corresponde ao conjunto de
conhecimentos, atitudes e capacidades necessarios para se utilizar
a lingua em praticas sociais (Soares, 1998), de modo que o sujeito-
leitor seja capaz de fazer uso da leitura e da escrita em situagdes reais e

concretas do seu cotidiano.
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A inserc¢do do conceito de letramento ampliou a compreensao
de alfabetizagdo. A vista disso, o desafio que se colocava aos professores
alfabetizadores era conciliar esses dois processos, de modo a assegurar a
apropriacdo do sistema de escrita alfabético e a plena condi¢éo de uso da
lingua nas praticas sociais. A reflexdo sobre como integrar alfabetizagdo
e letramento em sala de aula, segundo Soares (1998), remeteu a quatro
componentes do aprendizado da escrita: a compreensdo da escrita,
a sua valorizagdo, a apropriacdo do sistema de escrita e a leitura e
produgdo de texto escrito. Ler e escrever passam a ser percebidas como
acoes socialmente construidas, que envolvem diferentes processos. Em
razdo disso, o professor precisa compreender a pluralidade de atuagédo
que envolve tais atividades.

Uma vez que alfabetizar também requer a apropria¢do de
conhecimentos linguisticos, ou seja, a apropriagdo do sistema de
escrita alfabético, é indispensavel que o ensino desse conhecimento
seja sistematizado, organizado e planejado pelo professor. No
entanto, quando se fala de letramento ndo é possivel prescrever
um ensino sistematizado, mas antes esclarecimento, envolvimento
e estimulo das acdes de uso social da leitura e da escrita, ou seja,
a crianga precisa entender para que se aprende a ler e para que se
aprende a escrever e, ainda, em quais situagdes sociais utilizamos
tais prdticas. Portanto, para que isso ocorra, é importante vivenciar

eventos de letramento”.

3Street e Castanheira (2014, p. 258-259) comentam que: “Os conceitos de eventos de
letramento e de praticas de letramento estao estreitamente relacionados e, por isso, serdo
abordados conjuntamente. A expressio eventos de letramento refere-se aos elementos
mais observaveis das atividades que envolvem a leitura e a escrita, enquanto o conceito
de praticas de letramento distancia-se do contexto imediato em que os eventos ocorrem,
para situa-los e interpreta-los em contextos institucionais e culturais a partir dos quais os
participantes atribuem significados a escrita e a leitura, e aos eventos de que participam.
O uso do plural em ambos os conceitos (eventos e préticas) indica que a atribui¢ao de
valor social aos usos da escrita varia de um grupo social para outro, é objeto de disputa e
depende do jogo de forgas econdmicas, religiosas e politicas num determinado contexto,
ou entre um contexto local e contextos mais distantes”
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Assim, quando o professor tem a compreenséo dessa complexidade,
é possivel oferecer situagdes em que alfabetizagdo e letramento, embora
envolvam processos distintos de apreensao, estejam interligados. Por isso
a necessidade de que ambos sejam contemplados no processo de ensino
e aprendizagem da lingua escrita, com agdes pedagdgicas que estimulem
os aspectos e processos distintos, mas que ao mesmo tempo se facam
complementares e indissociaveis (SOARES, 1998).

As discussoes sobre esse bindmio alfabetizacdo e letramento
tiveram e ainda tém grande repercussdo discursiva (Street, 1984;
Kleiman, 1995; 2005; Tfouni, 1995; Rojo, 1998; Soares, 1998; 2003;
2004; 2017; Mortatti, 2004; Santos; Mendonga, 2007). Tais discussdes
néo economizaram esfor¢os para tecer explicacdes em relagdo a origem
do termo, a interdependéncia com alfabetizagio, ao contexto escolar,
aos modos de inser¢do na pratica educativa. Entretanto, a compreenséo
do que seria letramento e das possibilidades de um trabalho pedagégico
a partir dessa perspectiva parecem obscuras e pouco reconhecidas em
contextos de préticas pedagdgicas ou mesmo em orientagdes dispostas
nos documentos oficiais.

Se, por um lado, a dimensdo conceitual de letramento teve
sua disseminagdo em ambito académico, demarcado pela insergdo
da tematica nos curriculos da formagio inicial e de programas de
formac¢do continuada de professores, por outro a apropriagio no
contexto escolar, na efetivagdo e praticas concretas por professores
alfabetizadores parece ndo ter obtido a mesma repercussio, como
demonstram algumas pesquisas recentes (Ramos, 2019; Azarias, 2019;
Pinto, 2020). Uma percep¢ao que dialoga com os estudos de Kramer
(2010), ao discutir sobre o desafio dos professores que atuam como
alfabetizadores considerando as contribui¢des dos estudos tedricos
sobre a aquisi¢do da escrita, sua relagdo com a pratica pedagogica e as

situagdes do contexto da sala de aula. Essa dificuldade de apropriagdo
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de perspectivas tedricas e de estabelecer relagdes da teoria com a pratica
educativa talvez seja uma questdo a ser ponderada, pois em que medida
aconteceu, de fato, a compreensdo e implementagdo de um trabalho
pedagdgico na alfabetizagdo pautado na perspectiva do letramento,

considerando a realidade das escolas publicas brasileiras?

4.1.3 Ensinar e aprender (a ler e a escrever) como praticas

discursivas

Outra perspectiva tedrica que marcou esse periodo foi explorada
nos estudos de Smolka (1988)7. Em relacdo ao ensino da leitura e da
escrita, a autora destaca que o periodo entre 1960 e 1970 foi marcado
pela propagacdo de discursos sobre uma “educagdo compensatéria’, que
considera a “caréncia cultural” e a instituicdo de “métodos” como pontos
estratégicos para alavancar o ensino. Surgiram também discursos que criam
“mitos” em relagéo ao fracasso escolar, atribuindo-o ora a incapacidade
da crianga de aprender, ora a deficiéncia do professor, que, por estar em
condi¢des precdrias de formagéo, de atualizagio e de remuneragéo, deveria
ter amparo pedagogico para ensinar a ler e a escrever.

Disso decorreram duas situagdes denominadas pela autora
de educagdo compensatdria. Numa delas se atribuia papel central no
processo de ensino ao livro didatico, que passou a ser adotado nas
escolas e a ser visto ndo mais como complemento do trabalho docente,
mas como o proprio trabalho docente. Isso direcionou o foco das agoes
escolares ao entendimento do processo de ensino como ato de cumprir
as atividades propostas por um livro/material didatico. Interessante que
essa representagdo do processo de ensino sob a 6tica de dependéncia,

quase de subserviéncia de uma obra didatica, se iniciou por volta do

A obra é resultante da Tese de Doutorado “A Alfabetizagdo como processo discursivo’,
defendida em 1987, por Ana Luiza Bustamante Smolka, que logo se transformou no livro
A crianga na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como processo discursivo (1988).
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século XVIII e foi se fortalecendo e se disseminando pelas instituicdes
escolares ao longo dos anos, com nova roupagem a partir da ideia de
que a eficicia do ensino estaria assegurada pela qualidade do material
didatico adotado pela escola.

Outra situagdo que marcou esse periodo foi a expansdo da pré-
escola, decorrente de a Constituicido Federal de 1988 determinar que o
atendimento em creche e pré-escola a criangas de zero a 6 anos de idade
¢ dever do Estado, o que seria reafirmado com a promulgacdo da LDB,
em 1996, pela qual a Educa¢io Infantil passou a ser parte integrante
da Educagdo Basica, em mesmo grau de importancia que o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Os chamados jardins de infancia entéo
marcaram um periodo do processo de ensino basico em que se estabeleceu
como prioridade e finalidade preparar as criangas para a alfabetizagio,
conforme anteriormente discutido por Mortatti (2000; 2006).

Smolka (1988) questiona as concepgdes tedricas que foram
propondo praticas pedagogicas para a alfabetizagdo e as lacunas que
surgiram, como os conceitos de “conflito cognitivo” — propostos por
Piaget e Ferreiro — e de “defasagem” na aprendizagem do cardter
simbodlico da escrita — com base nos pressupostos da psicologia
histérico-cultural, com os divulgadores Vigotski e Luria. Partindo
dessas inquietagdes, Smolka (1988, p. 29) baseia seus estudos na teoria
da enunciagdo de Bakhtin e considera que o processo de aquisi¢do
da lingua escrita correspondia a uma “[...] sucessdo de momentos
discursivos, de interlocucdo, de interacio”

A partir da perspectiva dialégica, Smolka (1988) aponta a
necessidade de distin¢do entre a “tarefa de ensinar” e a “relagdo de
ensino” Enquanto a “relacdo de ensino” se constitui nas relacdes
interpessoais, nas trocas de saberes, de afetos, a “tarefa de ensinar”
se mostra uma agdo restrita a condi¢do escola, enquanto instituicdo

burocratica, que possui determinadas condi¢bes administrativas e

207



IIsa do Carmo Vieira Goulart

normativas que organizam o sistema educacional a fim de certificar
um saber. Por ser instituida socialmente, esta relacionada a profissio, a
um exercicio padronizado de agdes de planejamento, de cumprimento
de componentes curriculares e de carga hordria. assumindo como
caracteristicas ser unilateral, linear, estatica, uma vez que o professor é
colocado em uma condi¢do em que “[...] se apodera (ndo se apropria)
do conhecimento; pensa que o possui e pensa que sua tarefa é
precisamente dar conhecimento a crian¢a” (Smolka, 1988, p. 31).

A partir de varios relatos de observacbes em turmas de
alfabetizagdo, a autora considera que o ato de ensinar a ler se resume,
muitas vezes, em a¢des pragmaticas decorrentes do contexto de sala de
aula, como: falar, explicar, dar ordens, orientar, corrigir, repreender. E o
ato de aprender consiste em ouvir, copiar, reproduzir e corrigir.

Em um trabalho anterior (Goulart, 2010), expus uma reflexao
a respeito de uma situagdo vivenciada com uma crianga em fase de
alfabetizacio. Ao ser solicitada a auxiliar uma crianca de sete anos que
estava com dificuldades na leitura e na escrita, verifiquei que nio estava
alfabetizada, entdo preparei algumas atividades diferenciadas a partir
de textos e livros de literatura infantil. No primeiro encontro, estava
ali, diante de mim, uma crianca desconcertada, timida e, para criar
proximidade, arrisquei um dialogo:

- O que vocé tem muita vontade de aprender e quer que eu te
ensine?

- Ah, a1é - respondeu-me.

- O que vocé acha que precisa para aprender a ler?

- Ficar bem quietinha. - Mas, que outra coisa vocé acha que
¢ preciso?

- Fazer tudo o que a tia mandar.

- Mas isto vocé ja faz, ndo é? Vocé é uma crianga educada. O
que mais?

- Copiar tudo no caderno.

- O que mais?

- Obedecer e nao sair do lugar.
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- Bom, entdo, vou te contar um segredo, sabe o que a gente
precisa para aprender a ler?

- Nao.

- De um livro! (Goulart, 2010, p. 24).

Diferentemente das experiéncias pedagdgicas ja trabalhadas
e desenvolvidas a partir de um método analitico-sintético, com base
na silabagdo, essa crianca demonstrou uma percep¢io do ato de
aprender que parece um tanto contraria as discussoes sobre a pratica de
alfabetizagdo, como: “ficar quietinha’, “nio sair do lugar” ou “copiar”,
que podem, em certa medida, ser expressdes reproduzidas por outras
pessoas, até mesmo profissionais da educagio, que elegem tais atitudes
como determinantes para se efetivar a aprendizagem, no caso da leitura
e da escrita (Goulart, 2010).

Smolka (1988) traz para a reflexdo que, no contexto escolar,
o desejo de aprender a ler se firma por media¢do do professor, que
desenvolve, no processo de aprendizagem, acdes e intervengdes
sustentadas na crenga da capacidade de aprender do aluno. Com isso
o ato de ensinar sai da esfera de um repasse de contetido ou saber,
néo se resumindo na relagéo entre o professor, como aquele sujeito de
autoridade que sabe tudo e por isso pune e oprime; e o aluno como
aquele que néo sabe, como aquele que esta sujeito a condugao do mestre.
Com o rompimento ou a superag¢do dessa visdo, o ato de ensinar torna-
se uma relacdo que acontece numa via de mao dupla, em que ambos
podem aprender e ensinar, em que a aprendizagem acontece nio por
medo, mas por interesse e envolvimento. Pode ser considerada uma
acdo que ocorre a partir da interlocu¢io e da interacéo verbal, no qual
o professor ndo assume a posi¢do daquele que tem o conhecimento e
promove ou facilita a aprendizagem. O professor se percebe mediador
do processo de desenvolvimento do aluno, tendo em vista que esse aluno
é constituidor de um saber e de uma linguagem, social e culturalmente

construidos (Goulart, 2010).
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Dessa forma, o ato de ensinar a leitura e a escrita, no contexto
escolar, pode ser considerado uma a¢do marcada pela reversibilidade,
em que, ao ensinar, a prética se expande em acdo de aprendizagem
pelo sujeito que a direciona, se revela um momento de troca entre “[...]
aquele que medeia o conhecimento e aquele que o apreende” (Goulart,
2010, p. 33). Um processo que se distingue pela agdo da reversibilidade
quando, ao planejar, organizar e repensar o fazer pedagdgico, reveste-se
de uma aprendizagem gerada pela reflexdo de sua prépria agio.

O professor como formador também é formado ao formar alguém
(Freire, 2001). O ato de aprender nio se limita ao aluno, que, entre tantas
coisas, aprende a escrever, em especial a ler, mas também aprende a
se relacionar, a se expressar e articular a linguagem escrita. Entretanto
aquele que direciona a aprendizagem ¢ também envolvido por essa agdo.
O professor, entre tantas coisas, aprende a ouvir a crianca, a compreendé-
la, aler as agbes, gestos e expressdes que manifesta, também aprende uma
forma de expressar da linguagem de modo a garantir a interlocu¢do com
os alunos, pois “[...] trabalha o reconhecimento do outro, a interagéo, a
relagdo com a crianga” (Smolka, 1988, p. 43).

Smolka (1988) nos mostra que a constru¢do do conhecimento
acontece num jogo de representagdes sociais, de trocas simbdlicas,
destacando o papel do outro como constitutivo do conhecimento e
considera a dimenséo discursiva da linguagem escrita, em que a escrita
¢ uma forma de expressao da linguagem.

As criangas consideradas na fase de hipdtese “silabico-alfabética”
e “alfabética” (Ferreiro, 2001), ao escreverem textos fazem omissao,
truncamento e ndo correspondéncia entre letras, silabas, palavras.
Isso faz parecer que a crianga retrocedeu em seu processo evolutivo
de compreensdo da escrita. Smolka (1998) percebe que a procedéncia
da escrita espontanea de textos é uma reproducio da agao pedagdgica,

amparada em um ensino de palavras soltas, de frases memorizadas, que
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a crianga reproduz de forma que ndo tém sentido para ela. A escrita
de textos é resultante de uma estruturacdo do discurso interior da
construgao do significado.

A alfabetizagdo ndo demanda somente a aprendizagem de letras,
palavras e frases, nem mesmo se resume ao contato com escritos, mas
“[...] implica, desde sua génese, a constituicdo do sentido. Desse modo,
implica, mais profundamente, uma forma de intera¢do com o outro
pelo trabalho da escritura” (Smolka, 1988, p. 69). A autora considera
que o trabalho pedagégico deve estar pautado em textos que fazem
sentido para a crianca, portanto a literatura infantil se mostra um

importante mediador nesse processo de aquisi¢ao da escrita — o que

discutiremos no préximo capitulo.

4.2 Asorientag¢des paraoensinodaleituraem documentos

oficiais

Ao trazer para a discussdo as investidas tedricas em relagdo ao
processo de alfabetizagdo, destacamos o quanto aprender a ler requereu
aten¢do e preocupagdes de ordem politica, filoséfica, psicoldgica e
educacional para se implementar modos distintos de conduzir com
éxito a aprendizagem da leitura. Por essa razdo diferentes documentos
enfatizaram modos de condu¢io das agdes leitoras em sala de aula,
com a finalidade de orientar ou instituir préaticas de ensino, ou o que

podemos denominar de uma educagio literaria.

4.2.1 Organizagao do ensino primario e institui¢io de modos
de leitura em documentos de 1934 e de 1946

Para assegurar um trabalho pedagdgico com a leitura nas

escolas, as orienta¢des descreviam os tipos ou formas de realizagdo
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dessa atividade, de modo a relaciona-la com a finalidade a que se
propunha o leitor. Por isso, o Programma de linguagem”, organizado
pela Directoria Geral de Instruc¢do publica, em sua 4.* edigdo, em
1934, trouxe uma se¢ao que tratava da leitura no contexto escolar.

A leitura, segundo o documento, poderia ser realizada com
intuitos diversos, pois se guia pelas inten¢des que a movem ou a
estimulam, como, por exemplo, ler para obter informacoes, adquirir
conhecimentos, tirar ddvidas, saber o que se passa em diferentes
lugares e para recrear o espirito. Essas ac¢des ndo precisariam,
necessariamente estar vinculadas a escola, visto que podiam ocorrer
em outros ambientes.

O Programma de Linguagem destacou duas formas possiveis de
se realizar a leitura, identificadas como “leitura silenciosa” e “leitura
em voz alta”. O documento ressalta que o uso frequente da silenciosa da
acao leitora nas escolas deve-se ao fato de ser considerada vantajosa por
ser mais rapida, por possibilitar maior concentra¢io, o que resultaria
na compreensdo do texto. Talvez esse modo de percepgio justifique a
énfase atribuida a essa prética de leitura no documento.

Em relagdo a leitura silenciosa em sala de aula, o documento
trouxe dois pontos interessantes para reflexdo: o primeiro refere-se
a questdo da lentiddo da compreensdo leitora: “[...] as criancas bem-
dotadas por ter bem mais frequentes occasides para ler e as com
compreensdo lenta, ndo precisando acompanhar os collegas mais
rapidos, como na leitura falada, podem ir lendo de accordo com suas
proprias forcas” (Brasil, 1934, p. 15).

Aparentemente as orientagdes pedagdgicas demonstravam certa
preocupagio sobre a realizacdo a leitura silenciosa, especificamente
com os alunos que ndo conseguiam acompanhar aqueles capazes de

uma leitura mais fluida e rdpida, como ato de respeito a individualidade

7*Brasil (1934).
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dos alunos. Entretanto, como agdo pedagodgica, parece contraditdria
essa conduta, por considerar que estudantes que tinham facilidade com
a leitura deveriam ler em voz alta e aqueles com dificuldades, de forma
silenciosa. Se a compreenséo leitora era lenta, ndo seria um indicio de
que algo ndo fora compreendido ou consolidado nesse processo? De
que forma essa proposta ajudaria a superar as dificuldades e a levar
a atingir a fluidez na leitura os alunos que realmente precisavam de
auxilio ou orientacdo nesse processo?

Outro aspecto que chama a atengdo nas orientagdes refere-se
a leitura silenciosa como uma atividade que remetia a tranquilidade,
como um momento de concentra¢do, isso porque: “[...] habitos de
calma e quietude e de respeito pelos outros podem ser inculcados nas
criangas, visto que ellas proprias sentirdo necessidade de socego para
realizacdo de seu trabalho mental, compreendendo os inconvenientes
de perturbar os outros” (Brasil, 1934, p. 15). Ler em siléncio, na escola,
teria essa conota¢do de formagdo de um habito de estudo, de busca de
quietude, de respeito e de concentraciao, bem como de organizagio e de
compenetracao na atividade a ser realizada.

A leitura em voz alta aparece descrita no documento como
uma ag¢éo que deveria acontecer nos primeiros anos de ensino e teria
por finalidade aumentar a oralizagéo, a elocu¢do, o aprimoramento
da expressdo oral da crianga, a corregdo de vicios de pronuncia e a
aquisi¢do de ritmo de leitura. Mas com recomendag¢des de que “[...]
deve seguir-se o comentario animado e interessante, que implica na
troca de ideias sem o qual a leitura falada seria simples exercicio de
pronuncia, desprovido de valor” (Brasil, 1934, p. 16).

O documento considerava que tal proposta de atividade
deveria ser valorizada em sala de aula, por isso trazia orientagdes de

acdes que poderiam ser trabalhadas em diferentes turmas, como:
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(a) aleitura “dialogada”, que seria uma espécie de leitura realizada como
dialogo, em que cada leitor assumiria a fala de um dos personagens;
(b) a leitura de histdrias, que se refere a agdo de ler oralmente uma
historia, de dramatiza¢ao ou uma andlise critica do enredo;

(c) leitura de saudagbdes, relatdrios de festividades realizadas na prépria
escola;

(d) Hora da histéria ou hora do conto, que seria um momento de leitura
para as criancas que ainda ndo estdo alfabetizadas, compreendendo
que as “[..] histérias, além e constituirem agradavel passatempo
para as criangas, tem alto valor educativo: estimulam a imaginagao,
enriquecem o vocabulario, ensinam a logica das sentengas e sdo meio
de ir inculcando e estabelecendo principios e bases de educagido moral”
(BRASIL, 1934, p. 16);

(e) Clubes de leitura, que estariam voltados para o 4° e 5° anos, cuja
organizac¢ao seria estimulada pelo professor, que também orientaria
a conduta de disciplina social, determinando o tempo de fala e de
ouvir os colegas;

(e) Dramatizagdes, que remetem as agdes de interpretagéo artistica das
narrativas.

Interessante apontar que a “leitura dialogada” tem aqui
outra perspectiva, distante daquela que podemos imaginar como
representacdo da palavra didlogo, em que ocorre uma intera¢io por
meio de comentdrios, de perguntas sobre o texto. Na verdade, refere-
se a uma leitura em forma de jogral a partir de um texto narrativo,
dividindo entre os alunos as falas de personagens da histéria.

Outro ponto a se destacar é a “Hora da histdria ou hora do conto’,
ainda que se mostre uma atividade tdo atual, ja aparece como orientagdo
pedagdgica em 1934. A proposta dessa atividade correspondia a uma
leitura realizada pelo professor aos alunos e, embora a finalidade tivesse

um cunho disciplinador de inculcar principios morais, virtudes e bons
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hébitos, no discurso também podemos reconhecer que a expressio
“agradavel passatempo’ remetia a ideia de leitura de recreagio, de
deleite para as criangas, sem perder o valor educativo por estimular a
imaginagdo e enriquecer o vocabuldrio.

O Decreto-Lei n. 8.529, de 2 de janeiro de 1946, também
nomeado como Lei Organicado Ensino Primario, instituiuaorganizagao
do ensino. Em seu Art. 3°, compreende que o ensino primério
fundamental seria ministrado em dois cursos sucessivos: o elementar e
o complementar. O Art. 7° estabeleceu que o curso primario elementar
compreenderia quatro anos de estudo e seria composto por: “I. Leitura
e linguagem oral e escrita. II. Iniciagio matematica. III. Geografia e
histéria do Brasil. IV. Conhecimentos gerais aplicados a vida social, a
educacdo para a saude e ao trabalho. V. Desenho e trabalhos manuais.
VI. Canto orfeonico. VIL. Educagéo fisica” (BRASIL, 1946, n.p).

De acordo com os estudos de Gontijo e Campos (2014),
o ensino primario, até a década de 1940, ndo mereceu atengdo do
governo, mas, a partir das diretrizes nacionais, foi favorecido com
certa uniformidade na organizagdo, no funcionamento e estrutura
administrativa e pedagdgica da gestdo escolar. Para isso, o Decreto-Lei
n. 8.529 de 1946, por exemplo, previa o estabelecimento de normas
ou bases gerais para o ensino da leitura e da linguagem no ensino
primario. A seguir, o Ministério da Educagdo e Satde, através do
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), publicou, em 1949,
o documento “Leitura e linguagem no ensino primadrio: sugestoes para

organizagdo e desenvolvimento de programas™’.

*De acordo com Gontijo e Campos (2014, p. 310), “a comissdo constituida para elaborar
o programa minimo ou as bases gerais do ensino da leitura e da linguagem na escola
primdria foi composta pela professora Dagmar Furtado Monteiro, que chefiou a sessio
de organizagdo escolar da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, encarregada de
fazer os levantamentos indispenséveis a apresentacdo da matéria, e pelas professoras
Elvira Nizinska, Elizabeth Chaves e Zenaide Cardoso Schultz, que ficaram incumbidas
de elaborar as sugestoes apresentadas no documento”
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O documento apresentou a mesma estrutura para todos os anos
escolares, contendo uma introdugio rapida, a descrigao dos objetivos
gerais da matéria; a indicagdo sumadria dos objetivos especificos a serem
alcangados ao final de cada série; o sumario da matéria ou minimo de
atitudes, os habitos, os conhecimentos que deveriam ser atingidos em cada
ano; as sugestoes de atividades consideradas apropriadas a cada ano escolar
para a efetivacdo das aprendizagens (Gontijo; Campos, 2014).

Um aspecto a ser ressaltado no Decreto-Lei n. 8.529 ¢ a
denominacéo da disciplina como “Leitura e Linguagem oral e escrita’,
em que visivelmente se enfatiza as trés dreas de aprendizagem que
deveriam estar em foco nas atividades de ensino da lingua, com a
vertente da leitura como habilidade a ser priorizada.

No programa do Ministério da Educagdo e Saude, os objetivos
para o ensino da “Leitura e Linguagem oral e escrita’ abrangiam
topicos que articulavam os componentes curriculares para o trabalho
pedagogico:

Propiciar o desenvolvimento da linguagem oral do aluno,
levando-o a expressar-se com facilidade, naturalidade, clareza e
corregdo. Dotar o aluno da capacidade de ler com compreensio,
naturalidade e rapidez. Dotar o aluno da capacidade de escrever
com legibilidade, corregdo, simplicidade e clareza. Cultivar
0 gosto pela boa literatura infantil e pelas obras de literatura
nacional e estrangeira acessiveis & crianga. Formar habitos
de leitura independente, para recreagdo e estudo. Despertar
o amor e o interesse pelo idioma e pelos autores nacionais,
desenvolvendo o sentimento de patria e o de brasilidade
(Brasil, 1949, p. 14).

Os objetivos, embora sucintos, privilegiaram alguns
componentes basicos para o ensino da lingua: o primeiro refere-se ao
desenvolvimento da linguagem oral, entendida, como a expressdo da
lingua, compreendendo a capacidade de oratdria, de articulagdo das

palavras e de comunicagdo. A concepgio de linguagem que subsidiava o
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trabalho educacional se sustentava na separagao entre lingua e fala, que
atribuia a escola a func¢do de transmissdo das normas que regulavam
o uso da lingua, por isso o dominio dessas normas asseguraria a
fala eloquente. Tal concepgdo apareceu nas orientagoes do INEP,
reforcando que a aprendizagem das normas da lingua escrita (sintaxe)
contribuiria para melhor desempenho linguistico das criangas. Por essa
razdo, o trabalho pedagogico com a linguagem oral deveria assegurar
o emprego de “[...] vocabuldrio relativamente adequado e correto, com
boa articulagdo das palavras” (Brasil, 1949, p. 16).

O documento sugeriu como atividades para desenvolver a
linguagem oral: realizar conversas com as criangas, em que o professor
deveria oportunizar a ampliagdo do vocabulario, ou seja, inser¢do de
palavras novas que apareceriam nos textos e a corre¢do pelo professor
da linguagem infantil. A corregdo seria realizada de maneira a nio
causar constrangimento nem mesmo a inibi¢do da espontaneidade
da crianga. Outra proposta seria a apresentagdo e a interpretagio de
gravuras, seguida de questionamentos feitos pelo professor sobre os
desenhos. Além disso, foi registrado que a linguagem do professor
devia ser clara e correta.

O documento trouxe o aprendizado da linguagem pela vertente
instrumental, em seus aspectos linguisticos — ndo pelo carater expressivo
-, segundo a qual o ensino deveria priorizar as demais atividades
escolares e a linguagem se tornaria objeto de ensino e aprendizagem
especifico quando necessario.

O segundo componente basico que se destaca nos objetivos
referiu-se ao ensino da leitura, o qual deveria garantir a “capacidade
de ler com compreenséo, naturalidade e rapidez” A agdo leitora era
vista como técnica de elocugdo das palavras, em que o leitor precisa
compreender o texto, porém deve apresentar as habilidades de

oralizagdo, caracterizadas pela “naturalidade”, que seria a expressdo nio
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artificial das palavras ou truncamento de silabas, bem como a rapidez e
a fluidez, visto que um bom leitor ndo poderia apresentar lentidao, falta
de entonagao e de articulagdo lexical durante a leitura do texto.

O terceiro aspecto em relagdo ao ensino da leitura dizia respeito
ao interesse, ao “gosto pela literatura infantil” e a capacidade de
reproduzir histdrias e poesias, de ler com boa dicgdo “historietas” e de
executar ordens expressas em pequenas frases. E interessante destacar
que as orientacdes reservam um objetivo direcionado a literatura
infantil, com a proposta de se cultivar o gosto, no sentido de apreciacéo,
por obras nacionais ou internacionais.

Outro objetivo privilegia a formagdo de “habitos de leitura
independente, para recrea¢io e estudo” Aqui se percebe um discurso
que trouxe a expressio “leitura independente’, que remetia a uma
leitura ndo direcionada pelo professor, o que denominamos de
autonomia do leitor, ampliando o interesse e os conhecimentos além
dos textos direcionados. Tal preocupagdo parece estar presente nas
escolas desde o inicio do século XX. Outro aspecto do discurso remete
ao apontamento de duas formas de realizagdo da atividade de ler: fosse
para recreacio, fosse para estudo, deveria ser estimulada a acontecer de
forma independente das atividades obrigatérias em sala.

Em relacdo a aprendizagem daleitura, o professor deveria propor
atividades de decomposi¢do e recomposicido de sentencgas e palavras,
evitando aquelas que ndo fossem familiares as criancas, atentar-se para
a realizacdo da leitura de forma global das palavras e das sentengas,
respeitando os sinais de pontua¢do desde o inicio e ler um texto em
voz alta na escola tornava-se um trabalho de treino da vocalizagio oral,
com foco na pronuncia correta das palavras e sentencgas e guiada pelo
uso da pontuagéo.

O terceiro aspecto linguistico que se destacou nos objetivos

refere-se a escrita, em que o professor precisa garantir “capacidade de
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escrever com legibilidade, corre¢éo, simplicidade e clareza”. Escrever
com legibilidade e clareza dizia respeito a escrita enquanto registro
grafico das palavras, frases e sentengas no caderno, pautando-se a
compreensdo do ensino da escrita na ideia de reprodu¢do do ato de
registro, ou seja, da caligrafia, “[...] com boa posi¢do, relativo dominio
de movimentos, letra compreensivel, boa apresentagdo do trabalho e
grafia correta, frases e palavras de seu vocabulario, cujas dificuldades
foram estudadas” (Brasil, 1949, p. 16). Além disso, a crianca deveria
saber compor frases. Com relacdo a ortografia, deveria ainda saber
escrever corretamente nomes e adjetivos relativos aos nomes e separar
silabas. O estudo da gramatica envolvia o emprego de letras maitisculas
e minusculas, ponto final e de interrogagio.

Além dos objetivos especificos para a primeira série, o programa
elencou os resultados “minimos a serem alcan¢ados” ao final dessa
série, que correspondiam aos contetdos a serem adquiridos: linguagem
oral, leitura, escrita, ortografia e gramatica. A ideia de se estabelecer
resultados minimos para o ensino regulava-se pela crenca de que
eles seriam instituidos como aspectos de avaliagdo da aprendizagem
da crianga e do trabalho pedagogico realizado pelo professor. Dessa
forma, o programa seria tanto um instrumento orientador das praticas
educativas a serem desenvolvidas, como também um indicador de
subsidios para avaliagdo da crianga, do trabalho docente e da escola

(Gontijo; Campos, 2014).
4.2.2 A compreensio de leitura a partir da Lei 5692 de 1971

Com a implementa¢do da Resolu¢do n. 8 do Conselho
Federal de Educagio, de 1° de dezembro de 1971, foram apresentadas
normatizagdes para o ensino de primeiro e segundo graus, contendo

nova terminologia (1° e 2° Graus) para os antigos cursos primario,
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ginasial e colegial, assim como na promulgac¢do da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB) 5692/71, que consistiu numa nova
versao da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 19617

Na década de 70, em pleno regime militar, a Resolugdo 8/1971
apresentou as novas propostas para esses niveis de educagao, como o
uso da expressdo “matéria” para designar Estudos Sociais, Comunicagdo e
Expressio e Ciéncias, substituindo as disciplinas tradicionais no primeiro
grau, assim como ja acontecia no primario. Sobreveio, no mesmo ano,
o Parecer 853/71, que estabeleceria as “matérias” que constituiriam o
nucleo comum e as disciplinas obrigatérias das matérias fixadas.

A LDB 5692/71 trouxe algumas mudangas substanciais em
relagdo ao ensino da Lingua Portuguesa, sob a perspectiva da Teoria
da Comunicagao’, que entende a linguagem como instrumento de
comunicagdo. Assim, se renomeava a disciplina de Portugués para
Comunicagdo e expressdo. Outra mudanga referiu-se & nomeagao de
matéria para se designar disciplinas.

A concepgao respaldou a LDB 5.692 ao demonstrar preocupagio
com a didética, de modo a tornar o conhecimento mais assimilavel pelo
aluno, por isso orientava a progressdo quanto a inser¢do dos contetidos

especificos das “matérias” Pela mesma razdo, o Parecer 853/71, ao

77A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do da Educagdo Nacional (LDB), que define
e regulariza o sistema de educagdo a partir da Constituigio, teve sua primeira versio
publicada em 1961 e levou 13 anos para ser aprovada, sendo promulgada no governo do
entdo presidente Jodo Goulart. Recebeu nova versdo pela Lei LDB 5692/71, que depois
seria revogada pela Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996.

#Jakobson (1976) considera como fatores fundamentais da comunicagio linguistica que
qualquer ato de fala envolve uma mensagem e quatro elementos que lhe sio conexos:
o emissor, o receptor, o tema (topic) da mensagem e o cddigo utilizado. Por isso, “os
linguistas tém muito a aprender da teoria da comunicagdo. Um processo de comunicagio
normal opera com um codificador e um decodificador. O decodificador recebe uma
mensagem. Conhece o c6digo. A mensagem ¢é nova para ele e, por via do cddigo, ele a
interpreta. A relagdo entre esses quatro elementos é variavel’, ou mesmo é “a partir do
c6digo que o receptor compreende a mensagem. A posigio do linguista que decifra uma
lingua que ndo conhece é diferente. Ele tenta deduzir o codigo da mensagem: dessarte,
ele ndo é um decodificador, é o que se chama um criptanalista. O decodificador é um
destinatario virtual da mensagem” (Jakobson, 1976, p. 15).
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estabelecer o nucleo comum para o ensino de 1° e 2° Graus, deixou
evidente que rejeitava a concep¢io de uma distingdo mecanicista a base
de “disciplinas”, com propostas restritas como aquela que se restringia a
dimensdo tedrica, conteudista e reflexiva. Outras inser¢des terminoldgicas
foram a expressdo “praticas educativas’, que levaria a a¢cdo propriamente
dita, e “atividades artisticas”, que direcionaria a criatividade, “[...] pois
0 pensar, o agir e o criar sempre devem estar presentes em todo ato
docente-discente, embora variando em intensidade e segundo dados de
cada situagdo didatico-psicoldgica” (Brasil, 1971, p. 5).

No item Doutrina do Curriculo, o Parecer 853/71 continha uma
proposta de escalonamento dos conteudos de ensino propostos para os
diferentes niveis de escolarizacio. A orienta¢do consistia na ordenagdo
e sequéncia, na perspectiva da maior para a menor amplitude do
campo de atuagdo didatica, de modo a adequar a abordagem do ensino
as diferentes etapas de maturidade do aluno com vistas a aquisi¢do do
conhecimento, o que moveu a diferencia¢do do curriculo inserindo
atividades correspondentes a aprendizagem das primeiras séries do
primeiro grau ou do antigo primario.

O documento estabelecia trés linhas de organizagdo do curriculo
comum: Comunicagdo e Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias. Em
Comunicagdo e Expressdo deveria ser trabalhado o “cultivo de linguagens”
favorecendo a comunicagdo, a manifestacio da personalidade e
envolvendo os aspectos fisico, psicoldgico e espiritual, pois a Lingua
Portuguesa deveria ser a expressdo da cultura brasileira. Por isso, a Lingua
Portuguesa “[...] sera encarada como o instrumento por exceléncia de
comunicagdo no duplo sentido de transmissido e compreenséo de ideias,
fatos e sentimentos e sob a dupla forma oral e gréfica, o que vale dizer:
leitura, escrita e comunicagéo oral” (Brasil, 1971, p. 6).

Dentro do conhecimento de Lingua Portuguesa, o professor

deveria trabalhar os conhecimentos linguisticos e a explorac¢do do
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texto escolhido deveria envolver conhecimentos de outras matérias, de

forma a promover a compreensio da Historia e da Literatura a partir da

ideia de Civilizagdo e de valores (morais).
A marcha do ensino sera decerto aquela que se vem
preconizando. No inicio da escolarizagdo, a aprendizagem se
fara principalmente a base de atividades, a serem desenvolvidas
de modo e com intensidade de que o idioma surja diante do
aluno menos como uma sucessio e palavras do que sob forma
natural de comportamento. Neste saber linguistico prévio,
que a escola compete orientar e disciplinar, reside uma das
diferengas basicas entre didatica da lingua vernacula e a dos
idiomas estrangeiros. Dai por diante insinua-se e amplia-se
progressivamente a preocupagdo da lingua como tal, até que se
chegue as sistematizagdes gramaticais a partir das séries finais
do primeiro grau, para ordenar as experiéncias assim colhidas
(Brasil, 1971, p. 6).

O Parecer 853/71 trouxe orientagdes gerais em relagido a
modelagdo das chamadas “matérias’, apresentando, de forma mais
abrangente, a finalidade dos contetidos a serem desenvolvidos. Assim,
com vistas a implementar as propostas de reformula¢do curricular
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo 5692/71 e as disposi¢des do
Parecer 853/71, alguns documentos foram elaborados, como os Guias
Curriculares™, da Secretaria do Estado de Sdo Paulo, publicados em

1975, pautados na compreensdo de educacgdo a partir dos estudos de

Jerome Bruner®.

Qs Guias Curriculares propostos para as matérias do nicleo comum do ensino do 1.
Grau, foram elaborados pela Secretaria de Educagio do estado de Sao Paulo, tendo como
secretario Paulo Gomes Romeo. A Parte de Comunicagio e Expressdo teve os cuidados
autorais de Jairo Fernandes de Jesus Freiras e Ritta de Cassia Araujo Centola.

%A obra “The Process of Education” teve grande repercussio nas reformas curriculares
ocorridas nos EUA, na década de 60, 0 que influenciou a escrita de documentos orientadores
dos Guias Curriculares no Brasil. Bruner demonstrou interesse, inicialmente, pelo estudo
dos processos de desenvolvimento psicologico e dos diferentes modos de pensamento,
depois desenvolveu um conjunto de teorias sobre a aprendizagem, a linguagem, o curriculo,
a pedagogia e a antropologia que tiveram enorme influéncia nos EUA e na Europa durante
as décadas de 1960, 1970 e 1980, e algumas repercussdes no Brasil a partir de 1980.
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Na parte de Lingua Portuguesa dos Guias Curriculares constava,
como um dos objetivos do ensino da lingua, desenvolver a capacidade
de comunicar, de forma ampla e eficaz, em diferentes situagdes de
discurso, como troca de informacgio, manifestacio das emocdes,
manifestagdes volitivas. Considerava que linguagem e pensamento
correspondem a processos interdependentes, subsidiados pela
concepeao de que, compreendendo a estrutura da lingua, seria possivel
desenvolver esquemas mentais pela possibilidade de abstragao. Por isso,
aapreensdo dos processos linguisticos contribuiria para a elaboragdo do
pensamento. Entendendo que a lingua era definida e caracterizada por
sua estrutura, o documento privilegia o ensino do cédigo linguistico
e da gramatica. No Quadro 2 apresentamos os objetivos do ensino da

leitura dispostos no documento “Guias Curriculares™:

Quadro 3 - Guias Curriculares: objetivos®!

Objetivos especificos Séries
Ler para: 1.12.]3.]4.]5.
1 |Reproduzir X[ x|x|x|x[x[x|Xx

Determinar o significado das palavras do

2 .
texto com um minimo de 70% de acerto

Incorporar ao vocabulario ativo as palavras
3 | novas para ele (vocabuldrio passivo) e X[xX|x|x|x[x|x|X
dispor delas (emprega-las corretamente)

4 | Resumir Il x|x|x|x|x|X
Indicar sequéncias: * X
X |x
5 |- dos fatos X[ x|, |elx
S X |x
- das ideias

Indicar a ideia principal:
6 |- textos denotativos X
- textos conotativos

7 | Identificar personagens X[x|x|x|x|x]|x

8 | Detectar caracteristicas fisicas das personagens | x | x |x | X |x|X|X

Continua.

810s quadros possuem a seguinte legenda: X Habilidade enfocada com preocupagio de
sistematiza¢do; * Habilidade enfocada sem preocupacio de sistematizacio; 0 Habilidade
adquirida, observando-se manutengio.
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Quadro 3 - Continuagio.

Objetivos especificos Séries

Ler para: 1.12.]13.]4.]5.|6.|7.|8.
Detectar caracteristicas psicoldgicas das

9 X[x|[x|[x|x|x|[x|X
personagens
Detectar caracteristicas do ambiente fisico

10 . X[X|X|X|[X[X]|X]|X
descrito

11 Determinar e analisar as atitudes e reagdes <l xlxlx
das personagens

12 | Detectar caracteristicas do tempo X[X|[x|x
Determinar e analisar relagdes (de causa-

13 X[X|[x|x]|Xx

efeito, tempo-espago)

14 | Delimitar partes

15 | Identificar pormenores X[ x|x

Identificar a estrutura dos textos

16 |. . . X|x|x|[x|x|x
informativos e narrativos
Levantamento e andlise das fung¢des da

17 | 5. X|x|x|x|x|x]|Xx
linguagem
Composicido do texto:
- ordem em que os acontecimentos ter-se- X X XX
iam dado X|X|* XX

X X

18 | - ordem em que os argumentos Xy XX
apresentados deveriam ser expostos x| x|* . X|X
- altera¢ao na ordem exposta dos fatos *x

- valor composicional dessa alteragdo

Identificar pormenores estilisticos ao nivel

1 . . P
? | de seu conhecimento linguistico

Observar, oralmente, fluéncia, entonagio,
20 | prontncia correta e clara, seguranga para X|x|x|x|[x|x|x
transmitir com expressividade

Adquirir, na leitura silenciosa, quando
21 |necessario, rapidez, mantendo a x| x|x
expressividade

22 | Classificar (recortes, etc.)

23 | Organizar material coletado

Fzﬁ)rt:a Oes X XX
g . X|x|5x|x
24 | - resumos (sumarios) X
c e X[ xX|x X | X
- sindticos 1%
- fichamentos
25 | Distinguir fato de hipotese X|[x|x
26 | Distinguir opinido de argumento X | X
Continua.
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Quadro 3 - Continuagio.

Objetivos especificos Séries

O aluno conseguira ler, independente ou nao,

obras de literatura, de seu nivel e interessa para: L|2.]3.|4.15.16.17.18.
Utilizar as operagoes elencadas no item LER
quando requisitadas R
Identificar alguns géneros literarios *x
Recriar um texto 1 x|x

Reproduzir textos a partir de sua propria
linguagem

O aluno conseguird consultar e/ou utilizar
material informativo a fins de estudo, tais como:

._.
o
w
Ee
o
o
~
%

27 | Indices em geral x|x|x|x|x|x
28 | Glossarios e dicionarios * X|[x|x|x
29 | Fichdrios, principalmente de bibliotecas *Ix|x|x|x
30 |Jornais e revistas X|xX|x|x|x]|X

Recursos visuais: gravuras, graficos, tabelas,
mapas, etc.

Fonte: BRASIL (1975, p. 6)

31

O documento destacou que a experiéncia do aluno deveria ser o
ponto de partida para o ensino. Por essa razio, o trabalho pedagdgico
com a linguagem oral precisaria guiar o desenvolvimento da habilidade
linguistica, na defesa de que o aluno deveria ouvir e falar com eficiéncia.
Em rela¢do a forma de realizagdo da leitura, o documento deixou claro
que poderia ser oral ou silenciosa, mas que deveria ser valorizada.
Entretanto o estudo de textos literarios seguiria os objetivos propostos
pelos guias curriculares, pois “[...] ndo se quer énfase para textos
literdrios, mas sim equilibrio entre estes e outros tipos de textos” (Guia,
1975, p. 5). No Quadro 3 podemos observar as atividades descritas para

cada série do primeiro Grau:
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Atividades Séries
Linguagem oral, ouvir e falar 1.[2.]3.]4.]5]6.]7.]8
Em situagdes recreativas e criadoras
1 | Estorias narradas e/ou lidas X|x|[x|x|x|x|x|Xx
2 | Dramatizagao X | X|xX|[x|[x|[x|[Xx]|X
3 | Poesia, jogral X[ X[ X[X|X[xX|[Xx]|X
4 | Cangoes populares x| x|x|[x|x]|x
5 |Jogos lxlx|x|x|x|[x|x
Leitura
Para conhecimento de leitura bésica
. Leltl?r? §1lenc1osa de textos.qu.e x| xlxlxlxlxlx
possibilitem estudo (ver objetivos)
Leitura rapida, quando necessério, e /ou
2 | fluente, mantendo a expressividade e a x|x|x|x|x|x
compreensao
3 Leitura oral de textos em prosa e verso
para apresentagio:
Individualmente X | x|x|[x|x|x|x]|x
Em forma dialogada X[ x|x|x|x|[x|x|Xx
Jogralizada X | x|x|[x[x|[x|x]|x
Dramatizada X[ x|x|[x|x|[x|[x]|x
Em pequenos grupos X | x| x|[x|x|x|x]|x
4 | Leitura oral de noticias e informagdes X[ x|x|x|x|[x|x
5 |Leitura oral de textos desconhecidos X[x|x|[x|x|[x|x
Para ampliagdo do vocabulario
1 | Ampliagao do vocabuldrio por meio de:
Campos associativos X | X|X|[X|X|X|X
Exercicios com sin6nimos e anténimos
(prefixos e sufixos) B I e I I I
Comentario de palavras novas para o
Aluno X[ x| x|[x|x|x|x]|x
Emprego de palavras conhecidas ou
novas em frases para mostrar nuancesde | X | X | X | X | X [ X[ X [ X
significado (contextual)
Substituigdo de palavras do texto por
sindnimos (contexto)
Uso de glossarios e diciondrios
Continua.
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Quadro 4 - Continuagio.

Atividades Séries
Para desenvolvimento da leitura de obras de

literatura

1 | Dramatizagdao

2 | Expressao criadora (por exemplo plastica) X

Roteiro de estudo para leitura do livro
3 . o X|Xx|x
lido (ver objetivo)

4 | Discussdes e debates X[x|x|x]|x

Para aprendizagem de leitura a fins de estudo

1 | Consulta de material informativo X|x|x|[x|x|x

5 Leitura de textos informativos (ver
objetivo correspondente):

Anotagdes X|x|[x
Reprodugoes X x| x|x
Resumos (sumadrios) X[ x|x
Sindticos X|[x|x
Classificagoes X[x|x|[x|x]|x

Fonte: BRASIL (1975, p. 13-14).

Outro documento que merece destaque é o Caderno de
Proposta Metodoldgica do 1° Grau, 12 e 2@ séries, publicado em 1978
pelo Ministério da Educagao. O Caderno dividiu-se em duas partes,
apresentando, na primeira, “Fundamentacio cientifica’, um item com a
dimenséo conceitual do trabalho pedagogico com Lingua Portuguesa,
e, no segundo, propostas pedagdgicas a partir de alguns textos.

O documento pautou-se na concep¢io de lingua como um
sistema de normas linguisticas, o qual se diversificava em decorréncia da
varia¢do geografica, da faixa etaria, dos grupos sociais, destacando que o
conceito de certo ou errado na linguagem é relativo, visto que “[...] falar
e escrever bem ¢é saber adequar a linguagem a cada situagdo que se nos
apresenta. Nao existem formas “boas” ou “mas’, e sim formas que atendem
a necessidade de comunicagdo dos membros de uma comunidade e que

s6 subsistem porque séo eficazes” (Brasil, 1978, p. 112).
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Embora se observasse uma diferenca na percepgio em relacao

a linguagem, comparado ao Parecer 853/71, o documento ainda se

pautava pela concepgdo da teoria da linguagem como comunicagéo.

A prioridade no ensino da lingua oral estava na articulagio, entonagéo

e ritmo da leitura, a preocupagdo das orientagdes diddticas era a de

garantir que o professor fizesse uma leitura néo artificial do texto ou

das palavras para a crian¢a, para marcar pausas — que correspondem

aos espagos em branco - ou entonagdes de forma mais “natural”. Sendo

assim, a orientagdo do documento trazia indicagdes de como trabalhar

os enunciados de forma concreta, demonstrando a composi¢io de um
vocabulo com seu complemento:

Por exemplo, em “O rato comeu o queijo’, a pergunta “Quem

comeu o queijo?” supde a resposta — O rato — por parte do

aluno. Mais ainda: a expansdo desse sintagma através da

pergunta: “Que rato foi esse?”, sup6e a introdugio de vocabulos

como rato branco, o rato pequeno ou aquele rato do armario.

Nesse momento observamos que a resposta — aquele rato -

dada pelo aluno, numa unica emissdo de voz, demonstra sua

percepgdo da existéncia de dois vocébulos distintos; o que

equivaleria a dizer que ele realmente se deu conta da existéncia

de um unico grupo de vocabulos “orrato” delimitado por uma

pausa na elocugéo e dois vocabulos (o rato) delimitados pelos

espagos brancos na escrita (Brasil, 1978, p. 112).

A preocupag¢do com a pratica da leitura estava em assegurar
uma boa elocucéo do texto, determinada pela compreensao do sistema
linguistico e pela compreensdo de leitura como articulagdo oral das
palavras. Ler correspondia a uma atividade de treino ritmico, de
oraliza¢do do texto, de elocu¢do verbal, que deveria marcar na voz a
entonacdo das palavras, a pontuacio, o acento de intensidade fénica
das palavras, entendendo que a entonag¢éo corresponde a “[...] marcha

linguistica que distingue o vocabulo da frase” (Brasil, 1978, p. 113).
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4.2.3 Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa

e as praticas de leitura (1997)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei Federal
n. 9.394), aprovada em 20 de dezembro de 1996 (LDB), consolidou
e ampliou o dever do poder publico para com a educagio em geral
e em particular para com o ensino fundamental. A LDB trouxe
uma reforma na estrutura organizacional de ensino e na concep¢édo
de educagio e linguagem, tendo em vista alteragdes diversas, mais
especificamente no que tangia a formagao docente, como também
a educagdo infantil, bem como a perspectiva de democratizagdo na
gestdo no ensino.

As orientagbes da LDB assinalaram a necessidade de se
propiciar uma formagdo basica comum e para isso ela privilegiou
a formulagdo de diretrizes capazes de nortear os curriculos e seus
contetidos minimos. Para atender tal proposta, a LDB consolidou
a organizagdo curricular, conferindo maior flexibilidade aos
componentes curriculares, o que principiou a base nacional comum
com a publicac¢do dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)*.
As diretrizes pedagdgicas para a educagio bdsica e a base nacional
comum dos curriculos trouxeram reflexdes acerca dos direitos
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos para
cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade

regional, estadual e local.

#0s Parametros Curriculares Nacionais estio organizados em varios volumes: um
documento de “Introdugéo, que justifica e fundamenta as opgdes feitas para a elaboragdo
dos documentos de dreas e Temas Transversais; seis documentos referentes as dreas de
conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte
e Educagio Fisica; trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais: o
primeiro volume traz o documento de apresentagio destes Temas, que explica e justifica a
proposta de integrar questdes sociais como Temas Transversais e o documento Etica; no
segundo, encontram-se os documentos de Pluralidade Cultural e Orientagdo Sexual, e no
terceiro, os de Meio Ambiente e Satide” (Brasil, 1997a, p. 10).
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) propuseram
a estruturagdo do ensino por ciclos®, reconhecendo que a dimenséo
do tempo cronolégico nem sempre coincide com o tempo de
aprendizagem imposto pela instituicio escolar. Essa flexibilizacdo
tornaria possivel distribuir os conteidos de forma mais adequada a
natureza do processo de aprendizagem. Trabalhando com a concepgéo
de uma distribui¢do menos parcelada do conhecimento, possibilitaria
aproximacdes sucessivas necessarias para oportunizar a apropriagdo de
contetidos mais complexos.

Outra inovagdo dos documentos referiu-se a proposta dos
“temas transversais’ como reconhecimento das problematicas
sociais que deveriam ser trabalhadas de forma integrada as praticas
educativas. Os “temas transversais” ndo se constituiam em novas areas
ou disciplinas, mas antes um conjunto de temas que deveriam aparecer
“transversalizados” nas areas ja definidas, que poderiam ser explorados
a partir da concepg¢io, dos objetivos, dos contetudos e das orientacdes
didaticas de cada drea, no decorrer da educagéo bésica.

O processo de aprendizagem partia da concep¢do de interagio
entre os contetidos de uma mesma disciplina e entre diferentes disciplinas.
Para isso, dever-se-ia pensar em blocos de contetudos, que, no caso da
Lingua Portuguesa, estaria composto por: lingua oral, lingua escrita,
andlise e reflexdo sobre a lingua. Dessa forma, seria possivel aprender
sobre a lingua escrita sem necessariamente estabelecer uma relagao direta
com a lingua oral, ou mesmo compreender que nao seria viavel aprender a
analisar e a refletir sobre a lingua sem o apoio da lingua oral ou da escrita.

O documento considera que a inter-relagido dos elementos de um bloco,

®No volume introdutério consta que: “Os Pardmetros Curriculares Nacionais estio
organizados em ciclos de dois anos, mais pela limitagao conjuntural em que estdo inseridos
do que por justificativas pedagdgicas. Da forma como estdo aqui organizados, os ciclos nio
trazem incompatibilidade com a atual estrutura do ensino fundamental. Assim, o primeiro
ciclo se refere as primeira e segunda séries; o segundo ciclo, a terceira e a quarta séries; e
assim subsequentemente para as outras quatro séries” (Brasil, 1997a, p. 43).
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ou entre blocos, deve ser determinada pelo objeto da aprendizagem,
organizado e definido pela proposta didatica do professor.

Por isso, ao considerar que um dos objetivos da educagdo escolar
¢ proporcionar que a aprendizagem acontega, os alunos deveriam
assumir a palavra enunciada, ser vistos como sujeitos do processo
de aprender, ndo apenas contetidos, mas a¢des referentes a como se
relacionar com seus pares, trabalhar em grupos de maneira produtiva
e colaborativa. Diante disso, o documento destacou a necessidade de
estimular tais habilidades, em que se incluem aprender a dialogar, a
ouvir, a cooperar, a solicitar ajuda, a aproveitar criticas, a explicar um
ponto de vista, a coordenar agdes, entre tantas outras possibilidades.

A diferenca entre os pardmetros curriculares e os documentos
anteriores estava na concep¢do de aprendizagem significativa, que
considerava a correlagdo entre o aprender e uma motivagio intrinseca.
Outro aspecto refere-se a compreensdo do papel do professor como
mediador do processo de aprendizagem do aluno, levando em conta que,
a partir de agdes de intervencao, seria possivel garantir que os alunos
estabelecessem relagdo com o objetivo da atividade e reconhecessem
os problemas que a situagdo apresentava, sendo capazes de resolvé-los.

Outro aspecto que diferencia os PCN dos documentos
anteriores é esse ultimo ter passado a conceber a linguagem como
processo enunciativo-discursivo, pautado nos estudos de Mikhail
Bakhtin. A linguagem aparece compreendida como “[...] uma forma
de acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica; um
processo de interlocu¢do que se realiza nas praticas sociais existentes
nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos da
sua historia” (Brasil, 1997b, p. 22).

O documento subsidiou-se na concepgio de lingua que
entende ser ela a representacdo de um sistema de signos histérico e

social que possibilita as pessoas significar a realidade social na qual
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estdo inseridas. Aprender a lingua portuguesa nio significa aprender
somente um codigo linguistico, ndo se resume em pronunciar, ler ou
escrever palavras, mas é apropriar-se dos seus significados culturais,
bem como compreender o significado de uma linguagem socialmente
construida, entender as relagdes construidas por meio da linguagem
em dmbito coletivo e individual.

Consequentemente, para compreender o funcionamento da
linguagem ¢é preciso envolver-se em seu modo de funcionamento, ou
seja, é necessario produzir linguagem para se aprender a linguagem,
o que significa produzir discursos. A proposta do documento nao se
baseava em uma atividade em que o trabalho com lingua oral e escrita
se baseava em imaginar situa¢des hipotéticas de uso da escrita, como,
por exemplo, em que uma atividade consistia em escrever um bilhete
para um amigo, cuja mensagem seria imaginar um amigo, um conteido
e convidar para uma festa, em um dia e local ficticio, como forma de
aprender a escrever um bilhete.

O documento trouxe a inser¢io do termo “letramento’,
entendido como ag¢do resultante da participagdo em praticas sociais
de escrita como sistema simbolico. Tratava-se de praticas discursivas
que precisam da escrita para torna-las significativas, o que envolveria
diferentes niveis de conhecimento prévio do texto. O papel da escola
seria promover a sua ampliacio de forma que, progressivamente,
durante o ensino fundamental, cada aluno se tornasse capaz de
interpretar diferentes textos que circulavam socialmente.

O trabalho pedagégico com a linguagem significava fazer uso
dela de modo a organizar o que dizer/escrever considerando quem
era seu interlocutor, a organizar o discurso definindo se seria oral/
escrita/visual/gestual, num determinado contexto histérico. Atuando
com base nessa concepcdo, o professor levaria seu aluno - sujeito

produtor de linguagem - a fazer escolhas (como o género textual a
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ser redigido, palavras e expressdes possiveis e cabiveis aquele género)
que nao seriam aleatérias, mas decorreriam das condigdes em que
esse discurso seria realizado.

Nessa perspectiva, o documento se apoiou na concepg¢io
de que todo texto se organizaria em um determinado género,
determinado historicamente, em que ocorriam as inten¢des
comunicativas, que mobilizava a produgdo dos discursos,
determinando a funcéo social dos géneros que dariam forma aos
textos. Com isso, os textos ocuparam a condi¢do de centralidade
como unidade de ensino, deixando clara uma posi¢do contraria a
“abordagem aditiva’, que levava a escola a trabalhar com “textos” com
a finalidade de ensinar a ler, fosse na dimensao do aprimoramento
da dic¢éo, da pronuncia das palavras, fosse aprendizagem da leitura,
com os escritos das cartilhas, que, em sua maioria, caracterizavam-
se por uma sequenciagdo de frases.

Diante disso, o documento ressaltou a especificidade do trabalho
pedagdgico com o texto literdrio, de modo que estivesse incorporado
as praticas cotidianas da sala de aula, por trazer contribui¢des distintas
ao conhecimento. Esse aspecto da relagdo entre texto e a experiéncia
humana foi visto como algo que possuia propriedade compositiva, a
qual deveria ser explorada, discutida e considerada ao se trabalhar com
textos literarios.

A literatura ndo é copia do real, nem puro exercicio de
linguagem, tampouco mera fantasia que se asilou dos sentidos
do mundo e da histéria dos homens. Se tomada como uma
maneira particular de compor o conhecimento, é necessario
reconhecer que sua relagdo com o real é indireta. Ou seja, o
plano da realidade pode ser apropriado e transgredido pelo
plano do imagindrio como uma instincia concretamente
formulada pela mediagdo dos signos verbais (ou mesmo

ndo verbais conforme algumas manifestacbes da poesia
contemporéanea) (Brasil, 1997b, p. 29).
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Nesse sentido, o documento compreende que o ensino da
literatura e das praticas de leitura literaria envolve certa destreza de
reconhecer as singularidades e as propriedades compositivas que
caracterizam um tipo particular de escrita. A partir dessa percepgio,
seria possivel superar os equivocos, instituidos como a¢édo pedagogica,
em relagdo ao trabalho com os textos literdrios na escola, de modo a
compreender que ensinar a leitura literdria nio significa utilizar-se do
texto para ensinar boas maneiras, habitos de higiene, deveres do cidadéo,
topicos gramaticais, ou mesmo servir como uma proposta de desfrutar
do “prazer do texto” etc. O ensino a partir de textos literarios deveria
acontecer de forma descontextualizada, com vistas a “[...] formagéo
de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades,
os sentidos, a extensdo e a profundidade das construgdes literarias”
(Brasil, 1997b, p. 29).

Os conteudos de Lingua Portuguesa apresentam-se a partir
de eixos organizadores, por isso o documento balizou-se pelas
seguintes concepg¢des: a lingua se constitui nas praticas sociais, no
uso cotidiano; a apropriagdo dos contetidos ocorre quando o sujeito
é capaz de transforma-los em conhecimento préprio; a ampliagdo da
capacidade de uso da lingua ocorre em situagdes linguisticamente
significativas, em situagdes de uso reais; a linguagem verbal consiste
em uma atividade discursiva que tem como resultado textos orais ou
escritos; a finalidade de um texto é a compreensdo; os processos de
producio e compreensdo de textos podem ocorrer em atividades de
fala e escrita, leitura e escuta.

Para tanto o documento divide os contetidos em trés grandes
blocos: “Lingua oral: usos e formas”; “Lingua escrita: usos e formas”
e “Andlise e reflexdo sobre a lingua” O bloco de conteudos “Lingua
escrita: usos e formas” subdivide-se em “Prética de leitura” e “Prética

de producdo de texto’, e esse ultimo abrange “Aspectos discursivos”
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e “Aspectos notacionais”. Dada a finalidade das discussdes propostas

\

neste estudo, o foco sera direcionado apenas a “Pratica de leitura”

4.2.3.1 Praticas de leitura

A concepgao de leitura que regeu o documento conferia ao
trabalho pedagdgico com leitura a finalidade da formagéo de leitores
competentes, o que repercutiu de forma direta na formagio de
escritores. Entendendo que a capacidade de produzir textos coerentes
e eficazes teria sua origem na prética de leitura, vista como espago
de construcio da intertextualidade e fonte de modelos de estrutura
linguistica, estilistica e literaria, conhecer e se apropriar dos textos
consistiria em construir modelos discursivos para pensar em como
escrever. Também corresponderia a um elemento substancial que
moveria a escrita, pois forneceria subsidios ao sujeito para pensar a
tematica, o enredo e outras possibilidades a serem escritas.

O documento definiu a leitura como uma atividade que implicaria
compreensdo e na qual os sentidos eram acionados antes mesmo
de ler as palavras, destacando a decodificacdo como apenas um dos
procedimentos utilizados quando se 1é. Por esse motivo, o documento
trabalhou com a ideia de leitura como uma habilidade cognitiva e,
portanto, atingir uma leitura fluente demandaria uma série de outras
estratégias, como selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificacdo, para que
se desenvolvessem a rapidez e a proficiéncia. O documento ainda revela
a percep¢ao de que um leitor competente se caracterizaria por aquele que
apresentasse iniciativa propria, capaz de selecionar textos ou fragmentos
que atendessem aos seus objetivos, como também de utilizar estratégias
de leitura adequadas para obter a compreensao do texto lido.

A leitura também era vista como pratica social, como uma

atividade que acontecia em diferentes espacos, que se constituia
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em um meio e ndo um fim em si mesma, mas tratava-se de uma
atividade que fazemos em resposta a um objetivo, a uma necessidade
pessoal. Dessa forma, fora da escola, a leitura apresentava muitas
finalidades, ndo se limitando ao fim de aprender a ler ou a decodificar
palavras, nem a responder perguntas, a preencher fichas, entre outras
exigéncias didaticas, especificas de um contexto escolar, que muitas
vezes aconteciam em repeticdo infindavel sem refletir sobre o que
realmente foi lido.

Assim, o documento defendeu que a atividade de leitura
na escola pressupde um trabalho pedagdgico com diversidade de
objetivos, 0 que requer o contato com variados tipos de texto -
géneros textuais.

H4 textos que podem ser lidos apenas por partes, buscando-
se a informagdo necessaria; outros precisam ser lidos
exaustivamente e varias vezes. Hd textos que se pode ler
rapidamente, outros devem ser lidos devagar. Ha leituras
em que é necessrio controlar atentamente a compreensao,
voltando atras para certificar-se do entendimento; outras
em que se segue adiante sem dificuldade, entregue apenas ao
prazer de ler. Ha leituras que requerem um enorme esfor¢o
intelectual e, a despeito disso, se deseja ler sem parar; outras
em que o esfor¢co é minimo e, mesmo assim, o desejo ¢
deixa-las para depois. Uma pratica constante de leitura na
escola deve admitir varias leituras, pois outra concep¢iao
que deve ser superada ¢ a do mito da interpretagdo dnica,

fruto do pressuposto de que o significado estd dado no texto
(Brasil, 1997b, p. 43).

O documento entende que, para formar leitores, deveriam
ser oferecidas condi¢des favordveis para que a pratica de leitura
acontecesse, COmMo:

[...] dispor de uma boa biblioteca na escola; dispor, nos

ciclos iniciais, de um acervo de classe com livros e outros
materiais de leitura; organizar momentos de leitura livre em
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que o professor também leia. Para os alunos nao acostumados
com a participacdo em atos de leitura, que ndo conhecem o
valor que possui, é fundamental ver seu professor envolvido
com a leitura e com o que conquista por meio dela. Ver
alguém seduzido pelo que faz pode despertar o desejo de
fazer também; planejar as atividades didrias garantindo que
as de leitura tenham a mesma importincia que as demais;
possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras. Fora da
escola, o autor, a obra ou o género sdo decisdes do leitor.
Tanto quanto for possivel, é necessdrio que isso se preserve
na escola; garantir que os alunos nao sejam importunados
durante os momentos de leitura com perguntas sobre o
que estdo achando, se estdo entendendo e outras questdes;
possibilitar aos alunos o empréstimo de livros na escola. Bons
textos podem ter o poder de provocar momentos de leitura
junto com outras pessoas da casa - principalmente quando se
trata de histdrias tradicionais ja conhecidas; quando houver
oportunidade de sugerir titulos para serem adquiridos pelos
alunos, optar sempre pela variedade: é infinitamente mais
interessante que haja na classe, por exemplo, 35 diferentes
livros - o que ja compde uma biblioteca de classe - do que
35 livros iguais. No primeiro caso, o aluno tem oportunidade
de ler 35 titulos, no segundo apenas um; construir na escola
uma politica de formagdo de leitores na qual todos possam
contribuir com sugestdes para desenvolver uma pratica
constante de leitura que envolva o conjunto da unidade
escolar (Brasil, 1997b, p. 44).

As condig¢des para se promover praticas de leitura na escola
apontavam questdes referentes ao espago de leitura, aos materiais de
leitura e as propostas pedagdgicas que poderiam ser desenvolvidas
no contexto escolar de modo a garantir uma situagédo favoravel
a formagdo de leitores. Tais condigdes apareceram diluidas
em praticas de leitura, compostas por atividades e orientagdes
pedagdgicas para sua realizagdo. Optamos por apresentar um
quadro sintese (Quadro 4), com as propostas de praticas de leitura

e as orientagdes do PCN (1997):
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Quadro 5 - Praticas de leitura PCN

Pratica de
leitura

Atividades

Orientagoes

Leitura Didria

o Ler de forma silenciosa,
individualmente;

o Ler em voz alta
(individualmente ou em
grupo);

o Pela escuta de alguém
que lé.

e toda proposta de leitura em voz
alta precisa fazer sentido dentro da
atividade. O aluno deve sempre poder
ler o texto silenciosamente, com
antecedéncia;

o diferentes interpretagdes para um
mesmo texto e faz-se necessario
negociar o significado (validar
interpretagdes). Ao professor cabe
orientar a discussdo, posicionando-se
apenas quando necessario;

e a0 propor atividades de leitura
convém sempre explicitar os objetivos e
preparar os alunos.

o é necessario refletir com os alunos
sobre as diferentes modalidades de leitura
e os procedimentos que elas requerem
do leitor (ler para se divertir, escrever,
estudar, descobrir o que deve ser feito,
ler buscando identificar a inten¢do do
escritor, para revisar etc. tém objetivos
diferentes).

Leitura
Colaborativa

e Leitura de um texto em
que o professor questiona
sobre as pistas linguisticas
que possibilitam
a atribuicdo de
determinados sentidos.

o Importante que os alunos envolvidos na
atividade possam explicitar para os seus
parceiros os procedimentos que utilizaram
para atribuir sentido ao texto: como e por
quais pistas linguisticas lhes foi possivel
realizar tais ou quais inferéncias, antecipar
determinados acontecimentos, validar
antecipagoes feitas etc.

Projetos de
leitura

e produgao de fita cassete
de contos ou poemas
lidos para a biblioteca

escolar ou para enviar a
outras institui¢oes;

e produgao de videos
(ou fitas cassete) de
curiosidades gerais sobre
assuntos estudados ou de
interesse;

e promogdo de eventos
de leitura numa feira
cultural ou exposigao de
trabalhos.

e O projeto precisa ter objetivo
compartilhado por todos os envolvidos,
que se expressa num produto final em
fungdo do qual todos trabalham;

e Os projetos correspondem as
situagdes em que linguagem oral,
linguagem escrita, leitura e produgao
de textos se inter-relacionam de forma
contextualizada.

Continua.
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Quadro 5 - Continuagao.

Atividades
sequenciadas
de leitura

e Trabalho com um
género textual, autor ou
tema durante um tempo

estabelecido.

e Parecido com os projetos, mas ndo
tém um produto final: neste caso o
objetivo explicito é a leitura em si.

o Trata-se de situa¢des diddticas
adequadas para promover o gosto de
ler e 0 comportamento do leitor, ou
seja, atitudes e procedimentos que
os leitores assiduos desenvolvem a
partir da pratica de leitura: formagéao
de critérios para selecionar o material
a ser lido, constitui¢cdo de padrdes de
gosto pessoal, rastreamento da obra de
escritores preferidos etc.

Atividades
permanentes
de leitura

e Hora de... (historias
curiosidades cientificas,
noticias etc.).

e “Roda de Leitores”
empréstimo de livro (do
acervo de classe ou da
biblioteca da escola) para
ler em casa.

o Trata-se de situacdes didaticas propostas
com regularidade e voltadas para a
formagao de atitude favoravel a leitura.

e Hora de... (historias curiosidades
cientificas, noticias etc.). Os alunos
escolhem o que desejam ler, levam para
casa por um tempo e se revezam para
fazer a leitura em voz alta, na classe.

Leitura feita
pelo professor
ou Leitura
Compartilhada

o Leitura realizada em
voz alta pelo professor
aos alunos.

o A leitura compartilhada de livros em
capitulos, que possibilita aos alunos o
acesso a textos longos (e as vezes dificeis)
que, por sua qualidade e beleza, podem
vir a encanté-los, ainda que nem sempre
sejam capazes de 1é-los sozinhos.

Fonte: Elaboragdo propria com base nos PCN de lingua portuguesa (Brasil, 1997).

Embora tenha aparecido como orientagdo pedagdgica em alguns

documentos, a leitura em voz alta feita pelo professor ganhou certa

énfase nos Parametros Curriculares Nacionais. A leitura compartilhada

de livros, feitas por capitulos, foi uma das orienta¢des sugeridas pelo

documento como uma forma de aproximacédo da beleza de obras cuja

extensao maior intimidaria os alunos a realizar a leitura sozinhos.

A prética de leitura em voz alta feita pelo professor, mesmo

incentivada, ainda ndo era uma pritica muito comum no contexto

escolar. Por vezes, a educagdo infantil pareceu aderir a essa pratica

como “Hora do conto...” ou “Hora da histéria...”.

>
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No entanto, ao decorrer dos anos escolares, a pratica da leitura
em voz alta de uma obra pelo professor para os alunos parece ter-se
perdido. Com isso, também se esvaeceu uma pratica de leitura de obras
mais extensas e intensas, a qual deveria ser o grande foco da institui¢do
escolar. Segundo as orientagdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997), uma pratica de leitura intensa era necessdria para se:

[...] ampliar a visdo, a percep¢do de mundo e inserir o leitor
na cultura letrada; estimular o desejo de outras leituras;
possibilitar a vivéncia de emocgdes, o exercicio da fantasia e
da imaginagao; permitir a compreensiao do funcionamento
comunicativo da escrita: escreve-se para ser lido; expandir o
conhecimento a respeito da propria leitura; aproximar o leitor
dos textos e os tornar familiares — condigdo para a leitura
fluente e para a producido de textos; possibilitar producdes
orais, escritas e em outras linguagens; informar como escrever
e sugerir sobre o que escrever; ensinar a estudar; possibilitar ao
leitor compreender a relagdo que existe entre a fala e a escrita;

favorecer a aquisicdo de velocidade na leitura; favorecer a
estabilizagao de formas ortograficas (Brasil, 1997, p. 47).

O documento aponta varios motivos pelos quais a pratica
intensa de leitura no ambiente escolar deveria ser estimulada,
dentre eles destaca-se a percepgdo da leitura a partir da concep¢io
de uma atividade que desencadeia outras ag¢des, como a produgio
escrita. Ao ler, o leitor se insere em uma cultura letrada, amplia
conhecimentos, favorece a emocio, a imaginagao, potencializa a
oralidade, a produgdo escrita, enfim, a leitura era percebida como

uma pratica mobilizadora de condutas.
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5 A emblematica relacao entre
ensino e leitura literaria

“A iniciagdo a leitura transcende o ato simples de apresentar ao sujeito
letras que ai estdo jd escritas. E mais que preparar o leitor para a
decifragiao das artimanhas de uma sociedade

que pretende também consumi-lo.

E mais do que a incorporagdo de um saber frio,

astutamente construido”.

Queirés (2012, p. 62).

A fungio atribuida a escola em relagdo a leitura e & escrita nem
sempre foi a mesma que conhecemos hoje, pois saber ler e escrever era pré-
requisito para ingressar na instituicdo escolar até o século XVI e meados
do século XVII. Tratava-se de aprendizados que deveriam ser assegurados
pela familia, por tutores e/ou professores particulares para o ingresso
na institui¢do escolar, como percebemos na obra Infincia, de Graciano
Ramos, que, ao escrever o capitulo “Leitura’, narra que o personagem inicia
o aprendizado das primeiras letras com o pai: “Meu pai ndo tinha vocagio
para o ensino, mas quis meter-me o alfabeto na cabeca. Resisto, ele teimou
— e o resultado foi um desastre” (Ramos, 1977, p. 97).

Tratava-se de um periodo em que o acesso a leitura era reservado
a uma minoria da sociedade, restrito aqueles que podiam sustentar
financeiramente esse aprendizado a fim de oportunizar a entrada numa
institui¢do escolar. Com a revolugido industrial, houve um movimento
que afetou diferentes esferas da sociedade, tanto a econémica quanto a
politica e a cultural, surgindo a demanda de trabalhadores qualificados
para o trabalho, que dominassem as habilidades de ler, contar e escrever.

Disso decorreu a valorizagdo da escola como instituigdo responsavel por
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promover o saber e a formagéo cognitiva, civica e moral dos cidadaos, em
que incluindo, portanto, a leitura, que “[...] se revela como um fendmeno
historicamente delimitado e circunscrito a um modelo de sociedade que
se valeu dela para sua expansio” (Zilberman, 1982, p. 12).

Com isso, a percepgio de escola como instituiido que oferecia
um conhecimento mais elaborado e avangado alterou-se para atender
as exigéncias sociais de garantir uma sociedade que dominasse a leitura
e a escrita, passando a oferecer o conhecimento das primeiras letras. A
escola tornava-se a ponte entre a cultura e a crianca e a leitura ocuparia
a centralidade desse processo. De acordo com Zilberman (1982), a
escola, ao assumir a fungdo de instituicdo capaz de garantir o acesso
ao conhecimento, abriu espago a outras instituigdes que iriam dar
suporte a esse processo de ensino, como a industria tipografica, com
a impressdo de obras didaticas, jornais, folhetins. Com isso, o livro
didéatico ganhou prestigio nas institui¢des escolares, ocupando o lugar
de protagonista do processo de ensino.

As discussdes sobre a literatura infantil, no contexto da sala de
aula, iniciaram timidamente, de modo esparso em meados do século
XX e foram angariando elementos tedricos e robustez argumentativa,
avolumando a produgdo académica a partir dos anos 1980. Décadas
antes, algumas discussdes tedricas e criticas, como a obra de Cecilia
Meireles “Problemas da literatura infantil” (1979)%, enfatizavam a
tematica daliteratura infantil, como também a questao daleituraliterdria
no contexto escolar. A preocupagio com o binémio leitura e ensino era

patente, visto que as institui¢des escolares careciam de obras literarias,

8A obra “Problemas da literatura infantil” foi primeiramente publicada em 1951. A 4.2
edigdo da obra em 2016 informa sobre a autora na orelha do livro: “Logo ap6s a revolugao
de 1930, em meio ao movimento de reformulagio do ensino, manteve no Diario de
Noticias uma conhecida pagina didria, toda dedicada a assuntos da Educagdo. Mais tarde,
a convite da Secretaria de Educagdo de Minas Gerais, proferiu palestras sobre literatura
infantil. E foram estas palestras, posteriormente reescritas e ampliadas”. Estas palestras
reescritas e ampliadas resultaram na referida obra.
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em dependéncia quase que exclusiva dos textos disponibilizados em
obras didaticas, os denominados livros de leitura ou séries graduadas
de leitura, ou ainda “livros de aprender ler”. Traziam “[...] historias
que imediatamente se seguem, como aplicagdo da leitura, [e] podem,
excepcionalmente, possuir interesse literario, por um milagre do autor”
Priorizando “[...] o exercicio da linguagem, e a obediéncia a estas ou
aquelas recomendagdes pedagdgicas, o texto fica mais ou menos na
dependéncia desse mecanismo, sem possibilidades para a imagina¢ao”,
conforme avalia Meireles (1979, p. 16).

Essas discussdes impulsionaram publicagdes cientificas a partir
dos anos 1980, como as obras de “Leitura em crise: alternativas ao
professor”, de Regina Zilberman, em 1982, e a obra “Usos e abusos
da literatura na escola: Bilac e a literatura escolar na Republica Velha”,
de Marisa Lajolo, em 1982. As duas obras sdo classicos tedricos de
pesquisas na area e balizaram o recorte temporal dos anos de 1980, haja
vista que ainda se encontram em circulagdo, sendo utilizadas como
referéncia e para ampliacdo dos estudos em ambito nacional. Frente
a isso, problematiza-se: o que as publica¢des tedrico-cientificas sobre
leitura e ensino para criangas trazem como indicios de uma educacdo
literaria no contexto nacional? Quais representagdes estio presentes
nos discursos sobre as relacdes entre ensino e literatura infantil em
obras que se tornaram referéncias sobre a tematica?

Considerando a dimensdo ampla e complexa da tematica, este
capitulo apresenta um panorama das discussdes teodrico-cientificas
entre especialistas e estudiosos da drea a respeito do ensino da leitura
literaria, de modo a verificar como se caracteriza a educagdo literdria
para criangas no contexto brasileiro.

No periodo de produgdo de 1980 algumas obras trouxeram
como temdtica central a questdo da literatura infantil e sua afinidade

com a educag¢io, destacando-se, entre elas, treze produgdes que se
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tornaram referéncia nos estudos e pesquisas académicas sobre leitura
e ensino. As obras selecionadas pautaram-se em folego historiografico,
com a finalidade de dar visibilidade a literatura infantil brasileira e sua

relacdo com o processo de ensino.

5.1 O texto sob encomenda e a formac¢ao de umaliteratura

escolar

A produgido de livros de literatura para criangas inicia-se no
século XVII, quando surgiu a ideia de infincia (Zilberman, 1981). A
crianga até entdo néo era vista como diferente do adulto, mas nessa época
comecou a haver olhares que consideravam as caracteristicas fisicas,
psicoldgicas e cognitivas de cada faixa etaria. Com isso, também a forma
de educar comegava a se alterar e ocorreu o aumento da produgao escrita
direcionada ao publico infantil, composta por textos que procuravam
atender a curiosidade e aos interesses das criancas. Consequentemente
comecou a existir uma relagdo entre as obras produzidas para criangas e
a escola, que passou a assumir o aspecto educativo. Como consequéncia,
os materiais de leitura tornaram-se os responsaveis por instrui-las e
educa-las, sendo adquiridos ora pela familia, ora pela escola.

Ao longo do século XVIII a concepgdo de infancia, entdo ja
mais disseminada socialmente, geraria a necessidade de mudangas
em condutas sociais, o que impactou na organizacdo familiar, ou
seja, na compreensdo de que a crianga precisava de cuidados e de
acompanhamento sistematizado para aprender a ler, a escrever e a
fazer contas, surgindo a figura do tutor e da escola como instancia
de educagio. Nesse contexto, os livros — didaticos, os de leitura e os
compéndios - surgiram como auxiliares no processo, tornando-se
“[...] igualmente meios de controle do desenvolvimento intelectual

da crian¢a e manipulacdo das emogdes. Literatura escolar e escola,
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inventada a primeira e reformada a segunda, sdo convocadas para
cumprir essa missdo” (Zilberman, 1981, p. 15).

Ao final e século XIX, as obras chegavam as méaos das criancas
fosse pela instituigio familiar, fosse por pequenos grupos sociais
privilegiados culturalmente, fosse, em sua grande maioria, pela
institui¢do escolar, gerando diferentes discursos em relacdo ao livro,
a leitura e a escola. Surgiram implementagdes legislativas, programas
educativos que orientaram, esclareceram e direcionaram as agdes
pedagogicas em relagdo ao uso do livro no ambiente escolar.

De acordo com Goulart (2013; 2018b), a compreensio de como
se constituiam as representagdes sobre livro e escola, no inicio do século
XX, decorreu de ideias que se produziam sobre os livros didaticos,
que apareceram veiculadas a tentativa de lhes atribuir uma definicéo.
As denominagdes para livro diddtico e livro de leitura percorreram um
caminho de extensas discussoes, demarcado a principio por distingdes
de funcionalidade e utilidade em relagdo ao ensino da leitura nas escolas.

O discurso sobre o livro didético e livros de literatura, no contexto
escolar, foi ganhando propor¢des mais criticas em relagdo aos modos
de produgio, as finalidades pedagdgicas e aos contetidos que os textos
apresentavam (Goulart, 2013). Passava-se, entdo, a publica¢des de artigos
cientificos e documentos® que tratavam do livro, como, por exemplo,
as orientacOes presentes no “Programa de Linguagem” (1934), que
ofereciam orientacdes pedagogicas a serem desenvolvidas no contexto
escolar, como leitura dialogada, leitura de histdrias (indicadas para 2° e
3° anos), leitura de saudagdes e de relatdrios feitos em festividades da
propria escola ou da classe, conferéncias, hora da historia, ou hora do
conto (indicada ao 1° ano), clubes de leitura (indicados ao 4° e 5° anos),
dramatizagio, considerado um método moderno para o trabalho com a

leitura, como mencionado no capitulo 4.

85Bittencourt (1993).
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Além das orientagdes para as atividades de leitura, ha, no
documento, direcionamentos referentes a escolha dos livros que
comporiam a biblioteca escolar considerada como uma agdo que
deveria merecer maior consideragdo. Dessa forma, o texto apresentou
uma classificagdo para os livros em duas grandes categorias: os de
“informacdo ou didacticos e de literatura” As obras didaticas serviam
ao trabalho docente em sala de aula, enquanto as obras de literatura
compunham o acervo das bibliotecas escolares, cuja existéncia nao era
comum nas institui¢cdes escolares no Brasil.

Em seus estudos, Lajolo (1982)%, ao apresentar um panorama da
historia da literatura no século XX com foco na relagéo entre leitura e
ensino, observou que esse contexto educacional se mostrava pulverizado
pelas perspectivas ideoldgicas acerca do que se compreendia por
texto, que ficaram registradas na producdo de obras didaticas, o que
constituiu uma “literatura escolar brasileira” (Lajolo, 1982):

Dai um dos aspectos focalizados especificamente por este
trabalho: a cria¢do de uma literatura escolar brasileira.
Nio mais e ndo apenas o uso escolar da literatura, mas
a elaboragdo de uma literatura especificamente escolar,
onde valores visados pelo processo educativo estivessem
deliberadamente presentes, de maneira adequada a facil
compreensdo do aluno. Definiu-se, entdo, uma verdadeira
tarefa ideoldgica de elaborar uma literatura escolar carregada
de valores nacionais, que desse a0 mesmo tempo o modelo
culto da lingua tradicional e o modelo adequado a jovem
nagdo (Lajolo, 1982, p. 31).

Lajolo (1982) apontou aspectos de uma histéria da literatura
brasileira, especificamente no século XX, demarcada por uma

perspectiva de educagdo pela literatura. Portanto os textos selecionados

%0 livro “Usos e abusos da literatura na escola: Bilac e a literatura escolar na Republica
Velha”, de Marisa Lajolo, em 1982, ¢ a publicagdo de sua Tese de Doutorado, defendida
em 1980, sob a orientagdo Antonio Candido de Melo e Souza.

246



Leitura, leitura literdria e ensino representacées discursivas da década de 1980

ou produzidos eram para uso especifico no contexto escolar, visto
que apresentavam finalidades de aprendizados pré-determinados de
aspectos linguisticos.

Nesse contexto, o livro didético obteve primazia e a “[...] escola,
mediadora, projeta sua sombra sobre o texto, absorve-o, assimila-o
e o dissolve na linguagem da ideologia” (Lajolo, 1982, p. 52). Para
garantir a circulagio do livro didatico, professor e aluno passaram a ter
visibilidade como consumidores, o primeiro como aquele que escolhia
e adotava as obras, o segundo como o consumidor da obra e, assim,
“[...] o livro didatico operacionaliza, concretiza tudo o que, em estado
latente e sob a forma de proposta, constitui o corpo das diretrizes
escolares” (Lajolo, 1982, p. 52).

Diante disso, o ensino da leitura literaria era balizado pelos
textos que compunham o livro didatico que, no final do século XIX e no
século XX, foram constituindo uma literatura escolar, por se caracterizar
basicamente como obras encomendadas - o que se distanciava da
preocupacido estética e literaria — a fim de atender as exigéncias de
premissas filosoficas e estratégias pedagdgicas, compondo umalinguagem
direcionada ao publico escolar. De acordo com Lajolo (1982, p. 121), o
livro didatico trazia textos que ancoravam o trabalho pedagdgico, por
isso essa literatura escolar era “[...] dirigida para criangas, leitores muitas
vezes concebidos como miniatura de adultos ou adultos incompletos” Os
textos se desconstituiam de uma linguagem poética e literaria, investindo
numa linguagem que oscilava entre o “simplismo” e a “simplicidade’,
conforme as expressdes utilizadas pela autora, remetendo a repeticdo
metodica da proposta pedagdgica (texto, vocabuldrio, questdes de
interpretagdo e atividades de gramdtica), o que acabava por criar uma
forma de ensino da lingua caracterizada pela apresentagio de textos que
primavam pela facil compreensédo, pela moralidade, o nacionalismo e

os valores morais. Textos que eram geralmente curtos, elaborados com
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essas caracteristicas para uma dada finalidade educativa, como também
é apontado na pesquisa de Goulart (2013).

Os estudos sobre a histdria da leitura ou que abarcaram a cultura
material escolar (Benito, 2000; 2001; Vidal, 2001; 2009) retrataram a
imponéncia dos materiais de leitura, o que favoreceu essa jun¢éo entre
literatura e escola, constituindo o amélgama entre o ensino e as praticas
de leitura literaria no contexto escolar, visto que a “[...] incorporagio da
literatura ao cotidiano ndo ocorreu sem que ela, a literatura, na alteracdo
de seu circuito, tivesse alterado alguns de seus tracos, como a gratuidade e
amarginalidade, sem chegar, contudo, ao exagero da literatura produzida
pela ou para a escola” (Lajolo, 1982, p. 122).

Essa relagdo entre literatura e escola firmava-se a partir de
um aspecto em comum: sua finalidade formativa (Zilberman, 1981).
A literatura sintetiza, por meio da fic¢do, da fantasia, determinadas
realidades, limitag¢des, desafios, caracteristicos do ser humano, o que
lhe atribuiu o carater de bem cultural, de obra que percorre geracdes
e cuja histdria é instigante para o leitor. Na mesma situagdo a escola
apresenta uma caracteristica sintetizadora, ao trabalhar as realidades ou
conhecimentos das disciplinas, os contetidos curriculares apresentados
aos alunos (Zilberman, 1981).

Embora literatura e escola tenham fungées que as aproximem,
constituem institui¢ées independentes. No contexto escolar o livro
didético figura com o proposito de ensino de contetidos gramaticais e
aspectos linguisticos por meio de textos, por isso “[...] o professor que
se vale do livro para veiculagdo de regras gramaticais ou normas de
obediéncia e bom comportamento oscilara da obra escrita de acordo
com um padrdo culto, mas adulto, aquela criagdo que tem indole
edificante” (Zilberman, 1981, p. 26).

Ja o livro literdrio ndo traz um conteido curricular especifico,

que dependa de estudo, da apropriagao e compreensdo do sujeito-leitor,
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tendo muitas vezes a finalidade da leitura de distragdo, ao mesmo tempo
em que ocorre a assimilagdo de temas ou assuntos, de saberes de outras
culturas, de outros modos de comportamentos, portanto a “[...] literatura
infantil, nessa medida, é levada a realizar a fun¢io formadora, que nio se
confunde com uma missao pedagdgica” (Zilberman, 1981, p. 29).
Os lacos da literatura infantil com a escola foram indicados antes:
ambas sdo alvo de incentivo macigo, quando sao fortalecidos os
ideais da classe média. Para esse grupo a educagdo é meio de
ascensdo social, e a literatura, um instrumento de difusao de
seus valores, tais como a importancia da alfabetizagdo, da leitura
e do conhecimento (configurando o pedagogismo que marca
0 género) e a énfase ao individualismo, no comportamento
moralmente aceitével e no esfor¢o pessoal. Esses aspectos fazem

da literatura um elemento educativo, embora essa finalidade nao
esgote sua caracterizagdo (Lajolo; Zilberman, 1984, p. 76).

Nesse sentido, os discursos representam uma a¢ao mobilizadora
de intercessdo entre a educagio e a leitura literdria, a principio movida
por uma classe social de interesses especificos para, em seguida, por
interesses educativos. O enlace entre literatura e ensino demonstra
uma a¢ao constituida a partir da necessidade de atender uma demanda
de livros didaticos e livros de leitura no contexto escolar, em que o
texto era compreendido a partir do aspecto linguistico, depois pelo
cardter formativo, para mais adiante ser divulgado como instrumento
de instru¢éo e de educagéo, tornando-se um bem humanizador, que

deveria ser assegurado como direito (Candido, 2004).

5.2 Pelo viés da historicidade: a conceituagao deliteratura

infantil

Nas discussoes a respeito da fusdo entre literatura infantil e
literatura escolar, percebe-se a presen¢a marcante de estudos e pesquisas

realizados descrevendo o percurso historico e conceitual da literatura
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infantil, que aparece em algumas obras em meados e final do século
XX, por exemplo as de Fernando Azevedo (1956), Nelly Novaes Coelho
(1966), Leonardo Arroyo (1968), Pfromm Neto (1974), Cecilia Meireles
(1979). Com isso edificaram-se pesquisas de cunho historiografico, em
que se buscou em documentos, textos e obras produzidas a partir do
século XIX, fazer avangar as discussdes sobre a leitura literdria e, desse
modo, reunir elementos para construir uma histdria e um conceito de
literatura infantil brasileira, bem como compreender sua relagio com o
ensino, como se observa na pesquisa de Coelho (1985)%.

Nessa diregdo, a partir de uma pesquisa extensiva, Coelho
(1985) trouxe um panorama da literatura infantil desde as origens
indo-europeias até a redefini¢do de uma literatura contemporinea
no contexto brasileiro, com a finalidade de apresentar um cenario da
literatura infantil no Brasil, o que consagrou a obra como referéncia
teodrica para as pesquisas posteriores que trataram da tematica.

A pesquisa de Coelho (1985) representou um trabalho de
arqueologia dos textos que compuseram esse acervo fabuloso a que
denominamos de literatura infantil. A autora escavou a fundo as
origens de textos como fabulas, contos, romances:

A universalidade de certos temas ou contos, presentes entre
ragas tao distantes, ou de civilizacdes tdo diferentes é um
fendmeno que tem surpreendido os pesquisadores. No entanto
¢ uma prova de que existe (ou existiu?) um fundo comum a que
pertencemos todos e do qual perdemos a consciéncia ha muito
tempo. Permanecem no mistério as circunstancias que levaram

tais contos e narrativas de um ponto a outro do globo, em tempos
tdo recuados, em que era tao dificil vencer as distancias... dai a

%A 3. edigdo da obra “Panorama Histérico da literatura infantil/juvenil”, de Nelly Novaes
Coelho (1985, p. 11), pela Editora Quiron Ltda, segundo consta na introdugdo da obra,
trata-se de uma edigdo refundida e ampliada que “corresponde a 2.* Parte da versdo
original do nosso Literatura Infantil, langada em 81 e agora reeditado em dois volumes
independentes: A LITERATURA INFANTIL (abrangendo a 1.* Parte da versdo original)
e este PANORAMA HISTORICO DA LITERATURA INFANTIL/JUVENIL.
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importancia ética e psicoldgica desses contos tradicionais, como
documentos incontestes de um periodo em que a comunicagio
entre os homens se fazia predominantemente por meio do
emocional... (Coelho, 1985, p. 75).

Dentre as diversas obras citadas e comentadas no panorama
histérico tragado pela autora, aparecem algumas obras didaticas como
Cartilha Maternal, de Joao de Deus (1876) ou obras denominadas de
Livro de leitura que eram utilizadas no contexto escolar, como por
exemplo Coragdo (Cuore), de Edmundo Amicis (1880). Embora a
pesquisa de Coelho (1985) explicite o interesse investigativo quanto
aos livros de literatura, também reconhece a necessidade de destacar a
proximidade entre a literatura e a educagéo, ao afirmar que:

[...] ndo podemos ignorar os livros de leitura, escritos pelos
pioneiros, e que foram, no Brasil, a primeira manifestacao
consciente da produgdo de leitura especifica para criangas. Em
ultima anélise, tais livros foram também a primeira tentativa de
realizagao de uma literatura infantil brasileira, demonstrando

que os conceitos, “literatura” e “educagao’, andaram sempre
essencialmente ligados (Coelho, 1985, p. 168).

Assim como as de Lajolo (1982), as pesquisas de Coelho (1985, p.
168) destacaram os valores ideoldgicos predominantes nas obras no inicio
de século XX, como o “nacionalismo’, o “intectualismo’, o “tradicionalismo
cultural’, o “moralismo e religiosidade’, que tiveram um rompimento
desses padroes na produgio de textos para criangas com Monteiro Lobato,
em A Menina do Nariz Arrebitado, em 1921, publicado como Segundo
Livro de Leitura para uso nas escolas primdrias, inaugurando de modo
despretensioso a tdo almejada literatura infantil brasileira.

Essa onda de criatividade e ousadia proposta na composi¢io de
uma linguagem mais ludica e espontanea néo foi um modelo seguido.
Pelo contririo, as obras de Monteiro Lobato foram tiradas de circulagdo

e proibidas de serem utilizadas nas escolas. As inovagoes foram inseridas
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aos poucos nas obras didaticas, como narrativas que exploravam a
fantasia, a literatura em quadrinhos, o teatro infantil, conforme aponta
Coelho (1985), contudo o que prevaleceu até final do século XX foi a
presenca de textos que atendiam as exigéncias ideoldgicas.

A relagdo entre literatura e educagdo esteve presente desde o
final do século XIX ampliando-se durante todo o século XX, firmando
as agOes pedagogicas para o ensino e promogdo do “gosto pela leitura”
a partir da produgdo de obras de lingua portuguesa, oferendo aos
professores textos e instru¢des que atendessem as necessidades dos
professores e alunos, o que marcou a historia da literatura brasileira e
assim instituiu uma educagdio literdria.

Uma das agdes de politicas publicas que trouxe orientagdes
em relacdo ao ensino da leitura literaria foi a Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢do Nacional (Lei n. 4.024), de 20 de dezembro de 1961,
reformulada em 11 de agosto de 1971 (Lei n. 5.692), em que, segundo
Coelho (1985, p. 212), a “[...] leitura, como habilidade formadora
basica, é colocada como ponto de apoio das multiplas propostas aos
alunos, durante o processo de aprendizagem” Com isso, o texto literario,
presente nas obras didaticas, assumia a fung¢do de ponto de partida para
atividades pedagdgicas de estudo de aspectos linguisticos e gramaticais.
Foi nesse momento também que surgiam as fichas e roteiros de leitura
para atender as exigéncias curriculares de ensino da leitura.

Coelho (1985) apresentou trés tendéncias que caracterizaram
a literatura infantil: (a) “literatura realista” que remete aquelas obras
que exploravam aspectos ou situagdes do contexto real, fatos reais e
familiares que compunham o cotidiano, ou que procuravam informar
sobre temas, costumes, habitos ou tradi¢des culturais; ou que investiam
na curiosidade do leitor, por meio de enigmas, situagdes misteriosas,
certo suspense, ou que tratavam de situagdes que envolviam um contexto

psicologico retratando conflitos sociais; (b) “literatura fantasista’, que se
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refere as obras que tinham um contexto narrativo e literario abarcando
o mundo imaginario, fantdstico, que extrapolava os limites do real, do
possivel; (c) “literatura hibrida’, que remete a uma proposta que trazia
o contexto real e cotidiano e, a partir dele, introduzia ou explorava o
imaginario, uma tendéncia que foi inaugurada por Monteiro Lobato.

Por isso, ao discutir sobre a literatura em sua relacio com a
educacdo, também se destaca o que se compreende por literatura e o
que demarca um campo de agdo e atuagdo, visto que essa tendéncia
apresentada pela autora parece, ainda, caracterizar a produgao de obras
produzidas atualmente, quando demarcadas por uma perspectiva que
“[...] redescobre as nossas origens brasilicas ou a essencialidade e a
magia da literatura mitica ou folcldrica, filtrada por uma visao culta e
criadora” (Coelho, 1985, p. 219).

O esfor¢o de conceituar literatura infantil percorreu estudos
que transitaram pela descri¢io do percurso historiografico. Muitas
producdes retrataram e descreveram as origens dos textos produzidos
para criangas, delinearam o contexto de produgdo editorial,
recuperaram a biografia de autores de obras, dando visibilidade aos
aspectos que fizeram parte de certo momento, o qual foi atravessado
pela relagdo com o ensino da leitura nas escolas.

O estudo de Goes (1984) também parte de uma investigacédo
histérica para conceituar e demonstrar essa proximidade entre a
literatura e a educagdo. A autora busca entre as publicagdes nacionais e
internacionais, no inicio e meados do XX, em autores como Lourengo
Filho (1943), Cecilia Meireles (1979), Sosa Jesualdo (1955) e Carlos
Drummond de Andrade (1964), transitando entre as discussoes
nacionais e internacionais, descrever as principais discussdes sobre a
tematica da literatura infantil. Movida pela preocupac¢io em distinguir
e caracterizar a literatura infantil como expressio de arte, que podia

levar a emogdo e & compreensao estética, essa visdo repercutiu nas
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acoes educativas, pretendendo ampliar a visio de que o trabalho da
literatura como arte representava a compreensao de uma linguagem

carregada de significado (Gdes, 1984).

5.3 A relagao triade: leitura, literatura e escola

O estudo de Magnani (1989)% trouxe uma reflexdo sobre a
relacdo entre leitura, literatura e escola, estudo em que, embora néo
especificamente direcionado a literatura infantil, mas a juvenil, é
possivel observar os apontamentos sobre o trabalho pedagdgico a
partir de textos literarios.

A escolarizagio da leitura envolve, assim, as contradi¢cdes dessa
instituicdo, inserida no contexto de modernizagdo capitalista,
aliadas a tradigdo educacional e cultural brasileira marcada por
uma tendéncialiterdria e retdrica. Se a tendéncia literdria parece
ter se diluido, devido ao imediatismo e pressdes do processo
de industrializagdo, que torna necessaria a escolarizagdo das
classes trabalhadoras, a indefini¢do entre preparo profissional
e formagdo humanistica ndo exclui do ensino da leitura e
da literatura a tradi¢do retdrica (na pratica, um “retalho da
cultura classica”) que vé no texto um instrumento de persuasdo
(Magnani, 1989, p. 28).

A autorausouaexpressao “escolarizagdo daleitura” e seus estudos
sobre a histéria da educagdo no Brasil apontaram algumas situacdes
sociais que impulsionaram a inser¢do de um ensino sistematizado da
leitura, como a industrializagdo, que gerou a necessidade de ampliacdo
das instituicdes escolares. Devido a precariedade de materiais de leitura

existentes, houve um incentivo do governo para a produgdo de obras de

leitura que poderiam ser adotadas pelas escolas. Estabelecia-se, assim,

%A obra de Magnani (1989) ¢ resultado da Dissertagdo de Mestrado defendida em
1987, sob a orientagdo do prof. Dr. Joaquim Brasil Fontes Junior, na FE-UNICAMP
(Magnani, 1987).
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a relacdo leitura, literatura e educagdo, o que acabou por envolver

dimensdes complexas:
Falar em leitura e literatura é falar de um fendémeno social
que envolve as condigdes de emergéncia e utilizagdo de
determinados escritos, em determinada época; é pensa-las do
ponto de vista de seu funcionamento sdcio-historico antes e
para além de platonicos e redutores juizos de valor. E falar em
formagao do gosto é retomar as relagdes entre leitura, literatura
e escola do ponto de vista das possibilidades politicas do
movimento no sentido de desestabilizacdo da dicotomia entre
prazer e saber (Magnani, 1989, p. 29).

Ao denominar de fendmeno social a questdo da leitura e da
literatura, a autora apresenta um percurso histdrico com olhar especifico
para a relacdo entre literatura e educagdo. Os estudos partiram de
documentos desde o Ratio Studiorum, percorrendo outros sobre as
reformas educacionais até a implementacao da Lei de Diretrizes e Bases
para o ensino (Lei n. 5.692/1971), detendo-se na discussdo dos Guias
Curriculares do Estado de Sao Paulo, produzidos em 1975.

De acordo com os estudos por ela realizados sobre o ensino
da leitura e da literatura nos Guias Curriculares, aparecem neles
instrugdes que conduzem o aluno a atitudes passivas e reprodutoras
em relagdo a um texto proposto como modelo, “[...] a0 mesmo tempo
em que se trabalham aspectos estaticos da literatura, passiveis de
serem operacionalizados e comportamentalizados, propiciando o
desenvolvimento de uma trivialidade no trabalho com a leitura e a
literatura” (Magnani, 1989, p. 34). Estabelecia-se assim um modo de
produgdo de obras e de textos escolares que colocava o estudante como
um leitor num caminho auto reprodutor.

Os estudos mostram que, a partir da década de 1970, ocorreu a

expansdo da produgdo do livro didatico para atender as institui¢oes
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escolares, balizada pelas orientagdes da Lei 5.692 de 1971%. Se a Lei 5.692
ndo conseguiu atingir de modo direto e eficaz o ensino, “[...] o livro didatico
acabou sendo, na pratica, o Intermedidrio do Estado na concretizagio da
reforma do ensino, constituindo uma politica educacional e uma pratica
pedagdgica com respaldo legal” (Magnani, 1989, p. 40).
Com a propagacio da obra didética para o trabalho pedagogico
com a leitura em sala de aula, norteando as agdes do professor e
garantindo o cumprimento da programacdo curricular, conforme
as orienta¢des de documentos oficiais, instituiu-se como forma de
preparagdo ou formacdo literdria a inser¢ao da obra “paradidética® Em
decorréncia disso, gerou-se a necessidade da produgdo de obras, que
viriam a compor catalogos (com colegdes literarias), a serem indicadas
pelos professores no trabalho com a literatura.
O trabalho com esses textos, por sua vez, norteado por
concepgdes equivocadas de leitura e literatura e conduzido num
contexto pouco adequado e por profissionais desorientados,
acaba, na maior parte das vezes, se restringindo a fichas e
roteiros, a fim de avaliar mais “objetivamente” a leitura. E,
em vez de langarem questdes, busca-se através de caminhos
pseudo-cientificos, frutos de teorias literarias mal-dirigidas,
convencer o leitor de que literatura é resumo do enredo,
nome dos personagens, onde e quando se passa a agdo, trecho
de que mais gostou e mensagem. (Para demonstrar esses

“conhecimentos’, nem ¢é necessario que o aluno leia o livro:
basta perguntar ao colega ao lado) (Magnani, 1989, p. 44).

Embora a autora se reporte a uma discussido mais direcionada ao
ensino de literatura no 2.° Grau, que corresponde ao Ensino Médio, o
discurso produzido apresenta certa similaridade ao do ensino literario
nos anos iniciais do ensino fundamental, que tomava como heranca o
trabalho pedagdgico a partir de preenchimentos de fichas e roteiros,

com atividades de interpretacio de texto cujas questdes seguiam a

8 Brasil (1961).
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macha pedagdgica indicada pela autora: “[...] resumo do enredo, nome
dos personagens, onde e quando se passa a agao, trecho de que mais
gostou e mensagem” (Magnani, 1989, p. 44).

Tendo em vista que a obra literdria nio trazia (nem traz) de
modo especifico a delimitagdo de um contetdo curricular, o trabalho
a ser desenvolvido pelo professor requeria outros procedimentos
pedagdgicos:

[...] professor que se utiliza do livro em sala de aula ndo pode
ser igualmente um redutor, transformando o sentido do texto
num numero limitado de observa¢des tidas como corretas
(procedimento que encontra seu limiar nas fichas de leitura,
cujas respostas devem ser uniformizadas, a fim de que possam
passar pelo crivo do certo ou errado); ao professor cabe o
desencadear das mdltiplas visdes que cada criagdo literdria
sugere, enfatizando as variadas interpretagdes pessoais, porque
decorrem da compreensio que o leitor alcangou do objeto

artistico, em razdo de sua percepgdo singular do universo
(Zilberman, 1981, p. 28).

Ainda que apresentasse a fun¢do formadora, a obra literaria que
compunha a instincia da literatura infantil ndo se caracteriza como
pedagogica, apresentava uma dimensao estética e literaria, o que iria
diferencia-la da denominada “literatura escolar”, com textos elaborados
de forma mais especifica para atender a um intuito pedagdgico,
os denominados livros de leitura® como uma denomina¢do mais
abrangente para a producdo de obras didaticas destinadas ao ensino

da leitura e escrita nas escolas publicas primarias, e por livros de

*De acordo com Toledo (2001), as cole¢des de livros de leitura foram criadas na Franga,
durante o século XIX, em decorréncia de uma prética editorial de selecionar e aglutinar,
em um unico volume, aqueles textos que mais interessariam ao leitor, a partir de um
mercado variado e saturado de obras - no caso, os cldssicos franceses. Assim, de posse
de um novo formato, os textos poderiam atingir um publico diferenciado, com a
oportunidade de obter um espago no mercado editorial e conquistar maior rentabilidade
(Goulart, 2013).
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leitura graduada® para as produgdes de obras didaticas em séries
correspondentes a cada ano escolar (Goulart, 2013; 2018b).

Ao tragar a historia da literatura infantil no Brasil, Zilberman e
Lajolo (1986, p. 18) reuniram diversos textos, que vinham constituidos
dessa “[...] missdo formadora e patridtica desta literatura para criancas”,
de que tanto as obras de literatura (ou livros de leitura) quanto as
obras didaticas (no caso, de lingua portuguesa) estavam férteis “[...]
em recomendagdes nacionalistas, pedagogicas e literarias’, fossem elas
obras individuais, fossem séries graduadas ou colegdes de textos.

A literatura infantil incorporou niveis de destinagio pedagogica.
Zilberman e Lajolo (1986) denominaram de “nivel externo” as formas
de circulagdo das obras, cujas agdes e regulamentagdes de ordem
legislativa incentivavam a producédo de livros para criangas no inicio
e meados do século XX, e de “nivel interno” as sugestdes para o
aproveitamento da obra pelos professores, incluindo as perguntas
de interpretagdo, o glossario e as propostas de atividades, até mesmo
contando com pequenas orientagdes pedagogicas ao professor.

Outro aspecto referiu-se ao conteddo das obras, pois, tendo
em vista a disseminagdo de imigrantes em todo territério nacional,
as instrugdes do governo eram de que os textos deveriam apresentar
exaltacdo a patria e aos valores morais. Em consequéncia, as obras
produzidas entre os séculos XIX e XX traziam a inten¢do moralizante,
e o texto, em sua maioria narrativo, revelava em sua esséncia ser um

manual de instru¢des, tomando o lugar de emissdo ou evocagdo oral

°'Com a publicagdo e divulgagio das séries de leitura (graduada) de Abilio Cesar Borges,
instaurou-se um novo modelo de material de uso escolar, que asseguraria ao trabalho do
professor um direcionamento da metodologia, como também inauguraria no ensino um
modo distinto de inser¢do do livro de leitura nas praticas de ensino. Com isso, ocorria
nas escolas brasileiras, na segunda metade do século XIX, a instituigio de um modelo de
livro, juntamente com um modelo de instrugio, o que passaria a ser considerado pelas
autoridades governamentais um aspecto fundamental, visando uma uniformizagdo para
0 ensino da leitura e da escrita (Goulart, 2013).
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imperativa dos mestres, mas ndo deixando de dar visibilidade ao sentido
pedagdgico. Apresentavam-se em suportes impressos, geralmente
apenas para leitura, e a realiza¢éo das atividades acontecia em cadernos
de uso pessoal (Zilberman, 1981; 1982).

O uso do livro didatico na escola constituiu-se parte da prépria
histéria da educagdo, bem como possuia afinidade com a histéria da
literatura infantil. Denominada de “literatura escolar” (Lajolo, 1982),
as obras a ela pertencentes estavam atreladas ao ensino da leitura e,
consequentemente, da literatura, mas com ag¢des pedagdgicas planejadas
com intuito de servir aos objetivos curriculares de lingua portuguesa. Seus
autores eram em geral professores e eram disseminadas com finalidades
especificas de cunho pedagégico, politico e ideoldgico, demarcando um
campo de representagdes e disputas (Bittencourt, 2008).

O livro didatico constituiu, e ainda constitui, espaco de
propagacio do texto literdrio para o trabalho pedagdgico com a leitura
na educagio basica, que, para muitas criangas, era e continua sendo a
unica forma de contato com textos literarios. A obra didatica acabou
por assumir dupla funcionalidade ao apresentar textos literarios
(fragmentos ou adaptagdes de contos) e a partir deles se explorar os
conteudos curriculares, especificamente em relagio ao ensino da
lingua, uma realidade que se encontra em vigor na produgédo de obras
didaticas e na sua utiliza¢do no contexto escolar, com a diferenca de
que, atualmente, as obras nao sio reutilizaveis, pois trazem atividades

inclusas para serem feitas no proprio material impresso.

5.4 O texto como recurso pedagogico

Em meados do século XX, os livros de leitura chegaram as escolas
em obras impressas, contendo um texto, um glossario, algumas atividades

deinterpretagdo do texto e atividades gramaticais diferentes. Alguns deles
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traziam orienta¢des aos professores sobre o trabalho pedagdgico com o
texto (Goulart, 2013), devendo as agdes de ensino a partir da literatura
ou, especificamente, da leitura com o livro didatico ser realizadas pelo
professor. No momento em que se incorpora o ensino da leitura, revela-
se o principio do trabalho sistematizado com a literatura, que aparece
relacionado ao curriculo com a responsabilidade ou a obrigatoriedade de
inseri-la nas atividades escolares:
Suporte do aprendizado das primeiras letras, o livro passou por
diversas fases ao longo da historia da educa¢ao no Brasil. Camdes,
as Seletas, as apostilas, o livro unico, o paradidatico, todos estes
sdo facetas de um mesmo livro — aquele a quem se delegou a
incumbéncia de acompanhar o estudante durante o transcurso
das atividades discentes, servindo de depdsito de informacdes
e exercicios, sem negar nunca seu carater utilitario que, se o
degradou (e mesmo Camdes foi vitima desse aviltamento), néo
impediu sua expansdo crescente. Por isso, transcendeu o &mbito
da sala de aula e converteu-se numa vigorosa fonte de renda
para autores, editores e livreiros, embora nem sempre na mesma
proporgao (Zilberman, 1982, p. 20).

A critica ao livro didatico, ao uso do texto literdrio em sala
de aula ficou em evidéncia na obra de Zilberman (1982)°* quando
reuniu dez produgdes de autores nacionais que procuraram discutir
sobre a realidade do ensino da leitura literaria nas escolas no final do
século XX. Os textos presentes na obra apresentaram um discurso
a partir da exposta crise no ensino que teve como reflexo a crise
da leitura, por isso as discussdes pretenderam oferecer um espago

de reflexdo aos professores, especificamente do ensino do 2° Grau,

*2Conta na apresentagdo da obra que: “Reagindo a uma crise que compromete a escola
e, por consequéncia, o professor, este conjunto de ensaios almeja algo mais do que uma
corredo imediata de rumos; pois, se assim fosse, confundir-se-ia tdo somente com
uma saida de emergéncia. Acima de tudo, esta obra visa a sala de aula, sugerindo um
relacionamento mais participante para o professor e para o aluno, de modo a tornar
autenticamente democritico o processo por que passa a escola brasileira em nosso
tempo” (Zilberman, 1982, p. 8)
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sobre outras propostas de um trabalho pedagdgico com a literatura
em sala de aula.

Embora ndo fosse a finalidade central da obra trazer
uma discussdo sobre o ensino da literatura no 1° Grau, alguns
estudos apontaram temas emblemdticos que também podiam ser
compreendidos na dimensao do trabalho pedagdgico com o texto junto
as criangas, uma vez que trouxeram o contexto do ensino da leitura
como tematica centralizadora dos discursos. O tom de criticidade nas
argumentagdes sobre os modos de utilizagdo do texto em sala de aula,
presente nessa obra, ecoou em diversas produgoes académicas.

Algumas perspectivas conceituais que foram delineadas
referiram-se ao “texto como um trabalho de linguagem” e como uma
“reflexdo sobre a experiéncia e experiéncia de reflexdo” (Leite; Marques,
1982, p. 38). Essa experiéncia mobiliza agdes na dimensido daquele
que produz o texto, pois, do ponto de vista do autor, tratava-se de um
trabalho com e sobre a experiéncia concreta de escrita, enquanto, do
ponto de vista do leitor, tratava-se de uma a¢do de experiéncia que o
provoca a viver e a transformar, “[...] transformando-se na medida em
que incorpora a sua essencial novidade ao seu mundo de vivéncias,
conforme apontaram os estudos de Leite e Marques (1982, p. 38).

Ao discutir a respeito do papel da escola no processo
formativo da linguagem, Leite e Marques (1982) trouxeram uma
abordagem critica a partir da perspectiva da educa¢do como processo
de emancipacdo, proposta por Freire (1988). Assim, discutiram o
trabalho decente sob a perspectiva de uma institui¢ao que servia a
classe dominante ou a classe dominada. Por isso, quando o professor
escolhesse a segunda opg¢do, deveria reconhecer que quando os
sujeitos, considerados dominados, procuravam a escola, partiam da
compreensdo da relagdo entre “saber” e “poder”, visto que a escola

ofereceria as condi¢es para a busca de emancipagao.
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Diante disso, as autoras apresentaram uma proposta didatica
do trabalho com a literatura em sala de aula a partir de situagdes ou
provocacdes que promovessem o didlogo, a duvida, de modo que
estimulassem manifestacdes sobre o texto, fossem essas de contradi¢do ou
de afinidade. Por isso, se “[...] a mediagdo é o texto literario, um texto que
expressa a vontade de criar, um texto que mais interroga do que responde,
um texto opaco, cuja obscuridade misteriosa é o desafio que propde a
busca de sentido, ele facilita a tarefa” (Leite; Marques, 1982, p. 43).

A proposta apresentada pelas autoras coloca o texto como
centralidade e delega a atuacdo docente a responsabilidade de
direcionamento das propostas de leitura como a mola propulsora de
atividades com a finalidade reflexiva em sala de aula, ou seja, ap0s ler
o texto, o professor poderia criar uma situa¢do de discussdo e debate
em torno da temdtica. A fung¢do do professor estaria em explorar ao
maximo a potencialidade desse contetido tematico oferecido pelo texto,
de modo a ndo atrapalhar o encontro entre o aluno e o texto e, por meio
deste, proporcionar um encontro consigo mesmo e com 0s outros.

Assim, sem a pretensdo de indicar uma receita de trabalho
pedagégico, a sugestdo partia da orientacdo em relacdo a escolha do
texto, que, de preferéncia, deveria ser feita junto com os alunos, como,
por exemplo, por meio de uma sondagem de interesses, de conversa
sobre o tema, para, em seguida, “[...] navegar no rumo aventureiro da
criagdo, sem resistir a vontade de escrever, representar, compor, desenhar,
ou reler, recompor e reinventar” (Leite; Marques, 1982, p. 43).

Nessa mesma perspectiva de reflexdo sobre a pratica pedagdgica
com o texto literario, Lajolo (1982) assumiu um posicionamento mais
critico com a afirmacao de que o “texto ndo é pretexto para nada’, frase
que se tornou quase que um mantra nas discussoes relativas ao trabalho
pedagdgico com a literatura. A autora apoiou-se na premissa de que o

7

texto s6 “[...] existe na medida em que se constitui ponto de encontro
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entre dois sujeitos: o que escreve e o que 1&; escritor e leitor, reunidos
pelo ato radicalmente solitario da leitura, contrapartida do igualmente
ato solitario da escrita” (Lajolo, 1982, p. 52).

A visdo critica de Lajolo (1982) apoiou-se nas problematicas
em relacdo a utilizagdo do texto em sala de aula, como: trabalhar o
texto literario apenas para ensinar algo, ou seja, como pretexto para
a aprendizagem de aspectos gramaticais ou literarios; utilizar o texto
apenas como modelo para determinada reflexdo, seja para exaltar
comportamentos ou para recrimina-los; ou utiliza-lo como pretexto
para propor a escrita de “redagdes”

Essa realidade do texto como critério para selecionar conteudos
gerou controvérsias, o texto passou a ser visto como pretexto para o
ensino de contetidos gramaticais, conforme aponta Lajolo (1982, p. 62).
Para se aprender as modalidades cultas da linguagem, a eficiéncia de um
texto ocorria quando habilitava o aluno a produzir textos, a reconhecer
a linguagem a partir do uso social, por isso essa relacdo entre um texto
e o contexto social precisava ser discutida em sala de aula, de modo
que, no ensino de literatura, o texto passaria a “[...] deixar de constituir
pretexto e ilustracdo do que ja se cristalizou como uma teoria ou uma
histéria da literatura”.

O que é complexo - ou melhor, complexa, no bom texto - é a
relagdo que ele permite instaurar entre ele (texto) e seu leitor.
Esta relagdo é tanto mais complexa quanto mais maduro for o
leitor e melhor (literalmente falando) for o texto. H4, entdo, que
expor o aluno a uma gama variada de textos, se realmente se
quer que ele melhore sua leitura (Lajolo, 1982, p. 58).

A autora manifestou certa preocupa¢do com a inser¢io de
diferentes géneros textuais, o que estava relacionado ao ensino no 2°
Grau, que deveria trabalhar diretamente com aspectos da formagéo
literaria. Essa discussdo sobre texto foi retomada por ela e rediscutida

no capitulo “Texto ndo é pretexto. Serd que ndo é mesmo?” (Lajolo,
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2009, p. 99), em que trouxe uma reflexdo de seus proprios escritos e
afirmacdes, destacando aqueles que considerava ser um equivoco ou
uma afirmativa um pouco tendenciosa, reconhecendo que, por vezes,
na escola o texto possui uma finalidade, que ndo deveria ser pretexto
em si mesmo, mas ao ser escolhido precisa estar envolvido no contexto
do trabalho pedagdgico proposto pelo professor.

Outros capitulos da obra dedicaram-se a reflexdo conceitual e
a proposicdo de acdes pedagdgicas a partir do trabalho com a poesia,
por exemplo, entendendo que a leitura de um texto poético requer as
mesmas habilidades de leitura de outros textos, o que difere é que “[...]
o texto poético nao é um texto como outros [...] A poesia é um discurso
que mostra, de alguma maneira, o trabalho com a linguagem sobre si
mesma’. (Averbuck, 1982, p. 70).

O discurso proposto reafirma que as obras didéticas foram
adentrando o contexto escolar para suprir a auséncia de material
de leitura e eram utilizadas como recurso de formagéo literaria. A
literatura infantil e juvenil foi incorporada a sala de aula pelo livro
didético ou paradidatico, acreditando-se que, com a obra em maos,
todas as criancas dominariam a leitura, o que “[...] até poderia ser
verdade, se essa leitura ndo viesse acompanhada da nog¢ao de dever, de
tarefa a ser cumprida, mas sim de prazer, de deleite, de descoberta, de
encantamento” (Abramovich, 1989, p. 140).

Ao ser inserido no contexto escolar, o texto literario ocupou
outra posi¢ao nas relagdes entre o leitor e a obra, passando a ser visto
como atividade a ser cumprida. Nessa dire¢do, Abramovich (1989)
apresenta um discurso, em tom menos académico e mais literario, para
tratar da literatura e do trabalho pedagogico com obras literarias em sala
de aula. As discussdes propostas pela autora vao desde a importancia
da leitura das histérias em voz alta, como as atividades de conta¢io de

histérias realizadas pelo professor, até as sugestoes de como aproveitar
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os textos. Tal discussdo tomou por base que se deveria percorrer uma
apresentacdo das caracteristicas de diversos géneros e explorar uma
reflexdo do uso do texto em sala de aula. A autora apresentou algumas
orientacdes ao professor, como a necessidade de se “[...] curtir o ritmo
de cada narrativa’, o que requer certa dedicagdo e envolvimento do
professor (Abramovich, 1989, p. 21).

Ao abordar a leitura em sala de aula, a autora problematizou
varias situagdes, como o prazo deleitura, que diz respeito a uma proposta
pedagogica que estabelece um tempo para ler uma determinada obra,
sem levar em consideragdo as condi¢des dos alunos, por exemplo, se
a obra estaria disponivel na biblioteca escolar, se haveria exemplares
que atendessem aos alunos no tempo estipulado para a leitura. Outra
questdo referiu-se a escolha de qual obra ler, pois muitas vezes um livro é
indicado e ndo escolhido pelo aluno. Essa determina¢io do tempo e das
obras passa pelo crivo docente, que nem sempre atende aos interesses
dos alunos, ocasionando resisténcia a atividade de leitura proposta.
E ainda existe a precariedade do acervo das bibliotecas escolares ou
salas de leitura, tanto no quesito da disponibilidade de titulos de obras
quanto do numero exemplares disponiveis para as escolhas de livros de
literatura infantil. Essa foi uma realidade apresentada nos anos de 1980,
mas que ainda persiste no contexto escolar, 0 que nos permite elencar
outras tantas situacoes emblemadticas em relagdo a0 modo como a
leitura literdria é explorada em sala de aula:

Como uma tnica e mesma histéria pode interessar a toda
uma classe? [...] Por que ndo ampliar horizontes, indo as
livrarias ou bibliotecas e deixando cada aluno manusear,
folhear, buscar, achar, separar, repensar, rever, reescolher,
até decidir por aquele volume, aquele autor, aquele género,
que, naquele determinado dia, lhe desperte a curiosidade, a
vontade, a inquietagdo?? Claro que, para isso, a professora

teria que ler muito mais livros, e a questdo que fica é esta: ela
estd disposta a isso? (Abramovich, 1989, p. 140).
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A problematiza¢do que a autora apresenta parece bem oportuna
até os dias atuais, especificamente quando se trata do trabalho
pedagdgico com a leitura literdria. Ler uma obra de forma envolvente
e proporcionar uma reflexdo a partir da tematica que o texto oferece,
ou mesmo ler de forma despretensiosa, como uma atividade que
oportuniza o contato e a apropriagdo de uma cultura escrita, parecem
acoes ja consolidadas no ambiente escolar, entretanto ainda deparamos
com limita¢des e desafios em relagdo as praticas de leitura (Nascimento;
Goulart, 2019). Mesmo superando o problema de uma obra ser escrita
de forma a atender as exigéncias tematicas (com textos que exaltem a
pétria, valores morais e comportamentais, etc.), outra dificuldade se
encontra na condugdo didatico-pedagdgica dessa leitura, ou seja, de
como explorar os textos em sala de aula.

Mas parece que ndo satisfaz ao professor apenas a adogdo
de um livro para toda a classe, segundo a sua escolha (dele,
professor, claro...). Muitas e muitas vezes, esse texto selecionado
se torna apenas um pretexto para estudar gramatica, sublinhar
substantivos concretos, indicar tempos de verbos, encontrar
advérbios de modo e mil outras relevancias do tipo... estilhaga-
se a historia, ndo se aprofunda a ideia, uma interpretacdo, nao
se analisa a forma de escrever dum autor (tarefa tdo absorvente
e que exige tanto trabalho...). Alids, usar sempre um caderno

para fazer exercicios, ao invés de mutilar um conto ou poema.
(Abramovich, 1989, p. 140).

O uso do texto para explorar um conteido gramatical ou
um aspecto linguistico tornou-se uma agdo pedagdgica recorrente,
uma problematica também apontada por Lajolo (1982; 2009). Outra
situagdo trata-se da ficha solicitada ap6s cada leitura, quando poderia se
trabalhar o espirito critico, o pensar sobre o texto lido, o ato de admirar-
se ou questionar sobre fatos, assuntos. Para Abramovich (1989, p. 143)
essa ficha, que por vezes foi denominada de “encarte de trabalho’, veio
“[...] anexada a maioria dos livros ou propostas pela professora [e]

pouco pede além da compreensao literal e linear da narrativa”
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O trabalho com texto literario, quando se resume apenas
a uma finalidade de explorag¢do de conteudos gramaticais, torna-
se um problema de ordem formativa. Haja vista que a leitura de um
texto possui uma vertente formativa, ndo apenas em relacio a um
determinado contetudo, mas também como uma a¢ao de expressividade
da linguagem, como agdo de criticidade, como posicionamento do
leitor em relagdo ao texto. A leitura mobiliza agdes em que a partir
do texto o leitor pode pensar, duvidar, perguntar, discordar, pode
ficar emocionada, sentir-se inquieta ou curiosa. Por isso, podemos
acrescentar a questdo da frequéncia da realiza¢do desse trabalho com
a leitura em sala de aula, que ndo se deveria reduzir a encerramento de
bimestre ou semestre, mas precisaria inserir-se na rotina escolar.
Diante disso, Abramovich (1989, p. 143) trouxe uma reflexio de
que “[...] conversar com as criangas sobre o texto lido é fundamental”
A partir dessa afirmagdo, a autora apresentou algumas formas de
condugdo de questdes apos a leitura do livro, como discutir sobre a
histéria (observar a opinido da crianga sobre o enredo/ assunto da
obra), sobre o ritmo (a forma como o texto se apresentou), a relagdo
entre 0o comeco e o final da histéria, falar sobre os personagens
(discutir e polemizar sobre agdes, comportamentos, modos de falar),
discutir sobre a forma fisica do livro e outras informagdes que a obra
possa trazer na capa, orelha e quarta capa, ouvir a opinido de colegas,
assim como reler um livro precisa ter espago nas a¢des pedagdgicas.
O que remete a uma série de protocolos de leitura que poderiam ser
explorados pelo professor.
Enfim, simplesmente colocar a leitura do livro infantil
brasileiro no curriculo escolar ndo quer dizer nada... Pode-se
estar formando pessoas com ojeriza permanente pela leitura,
tal a quantidade de livros ruins que lhes pedem que leiam,

aliada a nenhuma critica que ¢ solicitada... (Abramovich,
1989, p. 148).
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O discurso de Abramovich (1989) parece revelar preocupagio
com a situagdo da leitura na escola e, a0 mesmo tempo em que
apontou os problemas detectados, também propds agdes, orientando
e estimulando os professores a desenvolverem atividades de leitura
em sala de aula. O trabalho pedagdgico com a leitura literaria deveria
trazer como preocupagdo primordial “[...] formar leitores porosos,
inquietos, criticos, perspicazes de receber tudo o que a histéria traz
[...]. Literatura ¢é arte, literatura é prazer. Que a escola escampe este

lado” (Abramovich, 1989, p. 148).

5.5 Entre texto, pretexto e contexto no ensino da leitura

A educagio no Brasil, a partir de 1964, sofreu forte impacto do
autoritarismo da ditadura militar, tendo a produgédo de obras didaticas
passado a seguir um padrdo de ensino. No caso, o ensino da leitura
remetia as aulas lingua portuguesa, de modo que os textos deveriam
seguir um modelo discursivo pautado da utilidade, de que o texto, em
sua temdtica ou conteudo, serviria a um propdsito didatico apenas.
Nesse contexto, emerge a necessidade de mudanga de concepgao
do ensino da literatura a partir de um discurso da literariedade e da
estética dos textos e das obras literarias (Perrotti, 1986).

De acordo com Perrotti (1986), instaurou-se a partir da década de
1970 uma produgio regida por um “discurso utilitario’, oferecendo-se uma
narrativa com énfase em atitudes morais, padrdes de conduta, e “[...] tais
atitudes e padrdes inseriam na ordem da sociedade que os promoveu, uma
vez que tal discurso buscou nao somente adaptar a crianca a vida social,
mas adapta-la a um modelo social: o burgués” (Perrotti, 1986, p. 117).

O estudo de Perrotti (1986) destacou que, nesse periodo, se
despontaram obras de literatura infantil que buscaram romper com

esse modelo demarcado por um “discurso autoritrio’, propondo
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outro modelo compreendendo um “discurso estético”, como nas obras
de Ana Maria Machado, Fernanda Lopes de Almeida, Ruth Rocha,
entre outros. Emergia entdo um movimento discursivo que procurou
valorizar a perspectiva da crianga, em relagiao aos modos de pensar, de
sentir, de agir que envolvia a realidade da infancia.

A mudanga na concepgdo da produgdo de obras para criancas
revelou uma alteragdo na compreensdo de literatura, especificamente
de literatura infantil, o que se refletiu nas agdes educativas, passou a
gerar outras prioridades em relagdo ao seu ensino e permanece em
redefini¢do até os dias atuais.

A necessidade de mudanga no modelo de ensino da leitura passou
a ser mote de discussédo tedrica, o que podemos observar na coletdnea de
12 textos, publicada em 1984, que teve por objetivo atender a um programa
de formacdo de professores de lingua portuguesa. A obra “O texto na sala
de aula’, organizada por Geraldi (1984)%, ganhou repercussao nacional nos
estudos referentes ao ensino da leitura e da literatura.

Embora a obra nio trate especificamente do ensino da literatura
infantil, mas do ensino da leitura nas aulas de lingua portuguesa, o
discurso produzido trouxe, sob um tom de criticidade, uma reflexdo sobre
as politicas autoritarias de ensino instituidas, além de abrir um espago
de discussdo que enfatizava o texto como subterftigio para o ensino dos
contetdos linguisticos. Diante disso, a obra apresenta outra perspectiva
tedrica sobre o ensino de leitura e de literatura a partir de duas vertentes
argumentativas que se tornaram referéncia em relacdo a tematica, como:

a concepgao de linguagem e a concepgio de ensino da leitura e literatura.

%A obra teve sua primeira edi¢do publicada em 1984 pela Assoeste (Associagdo de
Educagio do Oeste do Paran4). Em 1995 foi modificada e publicada pela Editora Atica.
Consta na apresentagio da 5. Edi¢do “Séo textos produzidos na primeira metade da
década de 1980, postos em circulagdo num periodo em que buscdvamos, nao sem certa
ansiedade, rumos distintos daqueles nortearam o fazer pedagégico no periodo militar
que entdo encontrava seu fim - ndo por vontade propria, é 6bvio, mas por exigéncia dos
movimentos sociais brasileiros”.
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Geraldi (1984) destaca trés concepgdes de linguagem que podem
balizar o processo de ensino da leitura: linguagem como expressao do
pensamento, que compreende uma perspectiva da individualidade
do sujeito enquanto falante, em que a articulagdo oral, a eloquéncia
torna-se medida de organizagdo do pensamento; linguagem como
instrumento de comunicagao, em que a lingua é vista como cédigo, um
conjunto de signos que se combinam, regido por regras gramaticais,
que transmitem ao receptor uma mensagem, por isso dominar os sinais
do codigo linguistico representa o dominio da linguagem; linguagem
como forma de interag¢ao, como produto histérico-social, o que a real¢ca
como fendmeno social, portanto relacionada as estruturas sociais e
estando diretamente implicada nas relagdes humanas.

A vertente teérica da obra baseou-se na linguagem como forma
de interagdo, o que tornava necessaria outra postura educacional no
ensino da lingua, especificamente quanto as relagdes entre o leitor
e o texto, “[...] uma vez que situa a linguagem como o lugar de
constituicdo de relagdes sociais, onde os falantes se tornam sujeitos”
(Geraldi, 1984, p. 41).

Diante disso, ao discutir sobre o ensino da lingua portuguesa,
Geraldi (1984) destacou a permanéncia de trés préticas: a leitura de
textos, a producdo de textos e a andlise linguistica. Vamos nos atentar a
pratica de leitura de textos, definida pelo autor como “[...] um processo
de interlocugéo entre leitor/autor mediado pelo texto. Encontro com o
autor ausente, que se dd pela sua palavra escrita” (Geraldi, 1984, p. 91).

Nesse processo, o leitor é compreendido como sujeito atuante,
que buscaasignificagao do texto. O texto se mostra o espago de encontro
entre interlocutores, leitor e autor, que se relacionam por meio da
leitura, situagdo em que o leitor age e interage com a obra produzindo
um sentido, uma significacdo, que nem sempre corresponderd aquela

pensada pelo autor.
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Frente a essa relacdo de interlocugdo, como uma experiéncia
concreta vivenciada pelo leitor, Geraldi (1984) propde algumas posturas
que impulsionam a leitura de um texto, entre elas as finalidades
estabelecidas para a leitura: busca de informagdes; como estudo do texto,
que remete a um modo sistematico de andlise textual. Tais motivagdes
podem ser consideradas como pretexto para o aluno ou para o professor,
em que o pretexto seria estabelecer um modo de interlocuc¢do entre o
leitor e o texto, seja como estudo ou frui¢io, esse ultimo remetendo a uma
leitura como ato gratuito, sem expectativas ou exigéncias pedagogicas.

Nessa dire¢éo, consideramos duas situacdes que podem envolver
a dimensdo de um trabalho pedagdgico com o texto literario: uma que
comporta a finalidade da leitura como pretexto, sendo o texto (de obra
impressa ou de uma leitura oral realizada pelo professor) usado como
suporte para o ensino de um contetido curricular ou para uma reflexdo
sobre um tema, geralmente de cunho formativo de valores morais.
Outra que se refere a leitura como fruicdo, que compreende as agdes
de leitura literaria no ambiente escolar a partir de uma atividade de
deleite, muitas vezes percebida como agdo sem acompanhamento e

sem intencionalidade ou propoésito educativo.

5.6 Leitura literaria como direito e como a¢ao formativa

Resultante de um dos ciclos de palestras sobre Direitos Humanos
organizados pela Comissio Justica e Paz, na Faculdade de Direito da
USP, entre abril e maio de 1988 (no contexto nacional da Assembleia
Constituinte), eis que emerge “O direito a Literatura’, a partir de uma

conferéncia proferida por Anténio Candido®™. A temitica da arte e

1A versdo impressa apareceu pela primeira vez em 1989, publicada pela CJP e a editora
Brasiliense numa coletanea de varios autores (organizada por Antonio Carlos Ribeiro
Fester) chamada Direitos Humanos e... Medo, AIDS, Anistia Internacional, Estado,
Literatura — edi¢do hd muito esgotada. A partir de 1995, foi inserida na terceira edigiao
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da literatura como direito humano foi tematica central do discurso

de Candido (1995), o que se constituiu referéncia teérica em muitas

produg¢des académicas.
Escrito a partir de uma solicitagdo do curso de direito da
Universidade Mackenzie em Sio Paulo, Antonio Candido
produziu nessa palestra para os académicos uma reflexdo que
se tornou recorrente nas discussoes sobre a educacdo literaria
no Brasil, uma espécie de texto referéncia para os debates dessa
ordem. A despeito de o tema solicitado ser direitos humanos, o
encaminhamento perpassa a questdo da arte como um direito

fundamental para o processo de humanizagdo, como se sabe
(Fritzen, 2019, p. 79).

A tematica da conferéncia ancorou-se na discussdo a respeito
dos direitos humanos como um horizonte em prol da fraternidade,
entendendo que muitas das necessidades e direitos de um sujeito
sdo também as do outro. Assim como a sociedade carece de politicas
que estabelecam o atendimento das condi¢des basicas para uma vida
humana digna, como alimentagao, satide, moradia, educagao, dentre
outras necessidades mais evidentes, o atendimento as necessidades
basicas ocupa prioridade na dtica politica e social - e tem seu mérito —,
porém ndo difere do direito a leitura.

Nessa dire¢do, Candido (1995) chama a atengéo para o direito
de acesso a cultura, as obras literarias, que parecem restringir-se a um
publico seleto. Posiciona-se, entdo, na defesa de a literatura e todas as
formas de arte constituirem um fator basico para a humanizac¢éo, haja
vista que, numa “[...] perspectiva antropoldgico-cultural, nao ha homem
sem linguagem, sem o jogar figurativo das palavras, sem a elaboracéo de
narrativas, sem compor sonhos quando a vigilia é suspensa’, conforme
assinala Fritzen (2019, p. 80). Essa perspectiva confere a literatura o

status de bem universal e indispensével para a forma¢do humana.

de Varios Escritos (Ed. Duas Cidades), junto a outros ensaios seus”. Disponivel no site do
Respeitar ¢ preciso.
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A discussdo sobre a urgéncia de o acesso a literatura ser
considerado como um direito, na amplitude de uma educagéo literdria
que possibilite o contexto critico formativo e estético, aparece nos estudos
de Ramos (2011, p. 24), que aponta para a necessidade de alteragdo do
paradigma da leitura como um dever (ou como uma obrigagdo) para
a leitura literdria como um direito, o que traz implicagées no modo de
relagdo do leitor com o texto, “[...] entendido como necessario, mas
também no préprio estatuto da literatura na escola, que deixa de ser
vista como hermética e impenetravel, pertenca de uma elite restrita,
para passar a ser partilhada e fruida como um bem comum, acessivel e
presente no quotidiano”

Pautadanessaargumentagio de contexto formativo, Ramos (2011)
enfatiza a imponéncia da educagio literaria, ao destacar a importancia
do processo de ensino e aprendizagem e das a¢des mediadoras como
determinantes no contexto escolar de formagio dos leitores. Diante
disso, a autora considera que a educacéo literaria diz respeito as agdes
de ensino que vao além da tarefa de um trabalho pedagdgico apresentar
obras consideradas “[...] patriménio perpetudvel caracterizado por uma
certa unidade, sendo cada vez colocada a énfase no relevo da capacidade
de leitura e de interpretagdo enquanto competéncia mobilizadora de
complexas associagdes de sentido” (Ramos, 2011, p. 22).

Cada grupo social constréi manifestagbes ou produgdes
literarias que o representam, mobilizando essa competéncia leitora na
busca complexa de construir sentidos, frente a qual passa a ser vista
como “[...] instrumento poderoso de instru¢do e educa¢io, entra em
nossos curriculos, sendo proposta a cada um como equipamento
intelectual e afetivo”, conforme descreve Candido (1995, p. 175).

Outro aspecto refere-se ao fato de que a literatura penetra em
dimensées pouco acessiveis e provoca a dialogicidade, quando “I...]

confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate, fornecendo a
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possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas”, (Candido,
1995, p. 175). Embora oferega uma experiéncia, denominada pelo autor
de inofensiva, a literatura pode gerar preocupagdes pela profundidade
que atinge, o que lhe afere carater formador da personalidade.

Nessa mesma vertente, Larrosa (2003, p. 26) propde pensar a
leitura literaria a partir de duas perspectivas: uma como formagao ou a
formacdo como leitura, explicando que “[...] ler como formagao, seria
tentar pensar nessa atividade misteriosa que é ler como algo que tem a
ver com o que nos faz ser o que somos”** (traduzido pela autora).

Ao apontar que a leitura nos faz ser o que somos, essa
argumentagdo traz uma vertente de humanizagdo, sendo a leitura
literaria compreendida como agdo formativa, pois, segundo Larrosa
(2003, p. 28, traduzido pela autora), “[...] é preciso haver uma relagao
intima entre texto e subjetividade. E essa relacdo poderia ser pensada
como experiéncia, embora compreenda a experiéncia de uma maneira
particular. A experiéncia seria o que nos acontece. Nao o que acontece,
mas o que acontece conosco’ .

A compreensdo a partir daquilo que acontece conosco numa
esfera mais intima e profunda, que amplia a extensdo formativa para a
interioridade subjetiva do leitor, enquanto sujeito reflexivo da agdo de
ler realiza e recebe o que o ato de ler tem para lhe oferecer. Essa relagao
de intimidade com o texto refere-se a um ato de experiéncia em que a
compreensdo leitora mobiliza a transformacgdo do sujeito, pois essa
experiéncia, na perspectiva de Larrosa (2002; 2003; 2009), é algo que

se passa em nos, nos toca de forma profunda. Leitura ndo é sindénimo

%“[...] lectura como formacion, seria intentar pensar esa misteriosa actividad que
es la lectura como algo que tiene que ver con aquello que nos hace ser lo que somos”
(LARROSA, 2003, p. 26).

*Larrosa (2003, p. 28), “[...] es necesario que haya una relacién intima entre el texto y
la subjetividad. Y esa relacion podria pensarse como experiencia, aunque entendiendo
experiencia de un modo particular. La experiencia seria lo que nos pasa. No lo que pasa,
sino lo que nos pasa”
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de saber, porque sabemos muitas coisas, vivemos em uma sociedade
globalizada, em que as informagdes circulam com muita velocidade e o
acesso ao conhecimento, por meio digital, é ilimitado. Embora saibamos
de muitas coisas, esse saber disponivel nem sempre resulta ou provoca em
nos a transformacio das agdes, por isso pensar “[...] ler como formacéo
significa cancelar essa fronteira entre o que sabemos e o que somos, entre
0 que acontece (e que podemos saber) e o que nos acontece (como algo
ao qual devemos atribuir um significado em rela¢do a nés mesmos)”
(Larrosa, 2003, p. 28, traduzido pela autora)”.

O segundo aspecto da leitura literdria seria a “formacéo
como leitura’, que corresponde a compreendé-la como uma maneira
diferenciada de se relacionar, como uma relagio de producdo de
sentidos (Larrosa, 2003).

Do meu ponto de vista, tudo o que nos acontece pode ser
considerado um texto, algo que compromete a nossa capacidade
de ouvir, algo a que temos de prestar atengio. E como se os livros,
mas também as pessoas, os objetos, as obras de arte, a natureza
ou os eventos que acontecem ao nosso redor quisessem nos dizer
algo. E a formagdo envolve necessariamente nossa capacidade de
ouvir (ou ler) o que eles tém a dizer. A pessoa que ndo é capaz de

ouvir cancelou seu potencial de formagao e de trans-formacao
(Larrosa, 2003, p. 29, traduzido pela autora)®®.

A capacidade de ler, de se colocar aberto as palavras do autor
pronto a compreender, libera um potencial formativo e transformador.

Na mesma dire¢ao, Candido (1995, p. 176) aponta que a literatura

97¢[...] la lectura como formacién supone cancelar esa frontera entre lo que sabemos y lo
que somos, entre lo que pasa (y que podemos conocer) y lo que nos pasa (como algo a lo
que debemos atribuir un sentido en relacién a nosotros mismos)” (LARROSA, 2003, p. 28).
*Desde mi punto de vista, todo lo que nos pasa puede ser considerado un texto, algo
que compromete nuestra capacidad de escucha, algo a lo que tenemos que prestar
atencion. Es como si los libros pero también las personas, los objetos, las obras de arte,
la naturaleza, o los acontecimientos que suceden a nuestro alrededor quisieran decirnos
algo. Y la formacién implica necesariamente nuestra capacidad de escuchar (o de leer)
eso que tienen que decimos. La persona que no es capaz de ponerse a la escucha ha
cancelado su potencial de formacion y de trans-formacion (Larrosa, 2003, p. 29).
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possui essa capacidade de estabelecer didlogos na interioridade da
condi¢do humana, que a pde em condi¢ao formativa, visto que “[...] ela
ndo corrompe nem edifica, portanto; mas, trazendo livremente em si, o
que chamamos o bem e o que chamamos o mal, humaniza em sentido
profundo, porque faz viver”. Torna-se gesto expressivo de uma esséncia
dialégica em que a palavra é posta em interlocu¢do com outros e,
principalmente, com o préprio leitor. Um gesto maior, ou mobilizador
de outros gestos, como aponta Skiliar (2014), como o gesto da palavra,
de dissertar sobre a inquietude:
Nio terd de buscar desculpas, porque o gesto é Ginico, mas nao
¢ apenas um. Tera de disseminar o gesto, multiplicd-lo nio por
si mesmo, senao por suas variedades, suas variagdes: o gesto
da méo que escreve, o gesto de dar a ler, o gesto de deixar ler,
o gesto de ler, o gesto de abrir um livro. Ler é um gesto que
apenas pressupoe, dificilmente quereria, ressuscitar os vivos.
O gesto de qué? Para nao esquecer-se do humano. Para que

0 humano nio se negue ao humano. Para nio esquecer que
estamos vivos (Skiliar, 2014, p. 67).

A leitura na dimensao literdria torna-se gesto que pressupde o
reavivamento de uma caracteristica essencialmente humana. Talvez
seja essa perspectiva de formacdo humanistica que delega a dimenséo
tedrica de leitura seu revestimento de complexidade argumentativa.
Uma tematica que ndo se esgota em discussdes tedrico-metodoldgicas
ou iniciativas politico-educacionais, com vistas a sua apropriagio,
disseminag¢do e expansdo, o que se evidencia em linhas discursivas
nos ultimos anos a respeito desse “gesto de dar a ler”, conforme aponta
Skiliar (2014, p. 67), que remete ao ato mais intensivo de concatenar
acdes — formativas, normativas, instrutivas, conceituais etc. — para a
edificagdo de uma educagio literaria.

Nesse sentido, a leitura literdria apresenta uma dimensdo
mais extensiva em relagdo ao trabalho pedagégico, o que requer um

posicionamento cuidadoso dos professores, visto que a dimensao a ser
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explorada de um texto ndo se reduz a perspectiva de um saber cientifico,
de um saber regulamentado e delimitado pelos curriculos escolares, mas
antes abarca a pluralidade de sujeitos da linguagem, de uma interlocugio

entre o leitor e o autor, de uma dimensio de formag¢do humana.
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Conclusao

A compreensao de leitura entre encadeamentos
discursivos

“Acredito que todo escritor idealiza seu leitor.

Homens e mulheres sdo seres de relagoes.

Somos filhos da incompletude.

Toda idealizagdo estd carregada de crengas e conceitos

que norteiam a sua expresso.

Ao ler um texto percebemos as possibilidades que a escritura contribui, e
o movimento que ela sonha em processar no leitor”.

Queirés (2012, p. 71).

No empenho de descrever as representacdes discursivas sobre
leitura, leitura literaria e ensino, que se fizeram presentes nos discursos
produzidos nos anos de 1980, reuni um emaranhado de discursos tedricos
e conceituais que marcaram um determinado periodo da educagdo no
Brasil, o que gerou diferentes desafios ao longo deste estudo.

O desafio inicial consistiu na percepgio de que as palavras
produzidas e postas em circulagio apresentam-se imersas em
perspectiva tedricas, “[...] carregadas de crengas e conceitos que
nortearam a sua expressdo’, parafraseando a epigrafe (Queiros, 2012,
p- 71). Entendemos que toda produgéo escrita se constitui a partir da
idealizagdo de um leitor, em que o autor pensa e articula as palavras,
com escolhas que demonstram uma tonalidade dialogica a partir de
seu interlocutor (Bakhtin, 2003). Por causa disso, ao apresentar esta
producio aos leitores, também adentramos essa rota de idealizagio,

ao considerar o leitor como sujeito, capaz de acompanhar discursos
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produzidos em um determinado periodo da histéria da educagdo que,
de alguma forma, influenciaram modos de perceber o ensino da leitura
e da leitura literdria no contexto escolar.

Nessa direcao, ao delinear os discursos que circularam na década
de 1980, oportunizamos o entendimento dos aspectos conceituais, dos
fundamentos tedricos que sustentaram e validaram a implementacéo de
politicas publicas, com a promulgacdo de legislacdes e de documentos
orientadores didatico-pedagdgicos, no caso para o ensino da leitura e
da leitura literaria nas escolas publicas no Brasil.

Assim, outro desafio se mostrou ao analisar os discursos pelo viés
da historia cultural, com base tedrica nos estudos de Chartier (2002),
o que demandou a compreensido da leitura como prética cultural, a
partir de duas faces que compdem esse conceito. Uma que apresenta a
singularidade da leitora-pesquisadora, que realizou a a¢do investigativa
ao selecionar as obras para o estudo, ao delimitar os fragmentos que
foram destacados em cada capitulo, ao tecer os comentarios sobre
os discursos etc. Enfim, todas as observa¢des construidas partiram
de uma leitura tnica, que trouxe uma representa¢do particularizada,
enquanto leitora dos discursos apresentados, que, por vezes, podem
ndo ser compativeis com as intengdes que os autores das obras e
dos documentos tiveram, o que exigiu a compreensido do tema da
enunciagdo de cada obra selecionada, a partir de uma agdo investigativa
que trabalhou, inicialmente, com uma significagdo temdtica. Essa
primeira Gtica perceptiva constituiu-se por uma face direcionada por
recortes, por escolhas de fragmentos, por énfases e/ou comentarios,
entendendo que as observagoes aqui apresentadas ndo constituem uma
verdade absoluta, mas antes um modo de ler compartilhado.

Outra face referiu-se aquela construida a partir da perspectiva
que os autores/escritores das obras selecionadas tiveram de seus

leitores, apresentou-se demarcada por uma representacdo, ou seja,
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por uma forma pela qual os autores deram sentido a seus enunciados,
que remonta a tensdo entre a inventividade dos sujeitos e a restrigdo e
a limitagdo das posigoes de dominagdo do que se pode dizer, pensar
e fazer. (Chartier, 2002). Também recebe influéncias de um dado
periodo histérico, assim como dos contextos sociais e culturais, a partir
de um sistema de signos dindmicos e complexos, com as caracteristicas
estilisticas individualizadas de quem as produziu, carregadas de
intencionalidade, de vozes de outros discursos, das condi¢des de um
momento social e histérico (Bakhtin; Volochinov, 2006).

Nessa faceta tem-se a exuberancia da ideia de que todo autor
pensa, premedita ao escrever seu texto, idealiza seu leitor, a partir da
organizacao de uma obra planejada e orientada por um percurso para
disponibilizar uma “leitura autorizada” (Chartier, 2002, p. 123).

Foi a partir dessa “leitura autorizada” que adentramos uma
dimensdo complexa de pesquisa com o tema leitura, entendendo que
as representagdes percorrem caminhos balizados por dticas distintas,
numa dimensdo que emerge da singularidade do estudo. Por isso,
os discursos selecionados partiram de uma reflexdo sobre o “tema
da enunciagdo” e o quanto essa aderéncia temadtica dos enunciados
prescritos estava em evidéncia, ou seja, como esses enunciados
oportunizaram um olhar para a expressao real de uma situacgio historica
da qual se originou a enunciagio. Para tanto, foram observados o titulo,
os sumarios, os capitulos e as referéncias que demarcaram a escrita de
cada obra, entendendo o tema da enunciagdo como algo substancial e
concreto presente na linguagem (Bakhtin; Volochinov, 2006).

Ao compreender que o tema foi definido como um conjunto
de significagdes interligadas, observamos as discussdes em relagdo ao
ensino daleitura e nos deparamos com algumas questdes que envolviam
essas producdes. A partir dessas questdes reuni os discursos com base

nos principais argumentos que sustentavam o tema da enunciagdo. Os
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discursos sobre o ensino da leitura sinalizaram representagdes sobre
varios temas, como: a compreensio sobre o conceito de leitura; a
compreensdo sobre como se aprende a ler e sobre como se ensina a ler;
as descricoes em forma de orientacdes pedagdgicas sobre o ensino da
leitura e a relacdo entre leitura literdria e ensino.

Nos discursos sobre a conceituagio de leitura percebe-se
um esforco em defini-la a partir de campos teéricos distintos. As
argumentagdes transitaram em trés representagdes basilares em relagio
a concepgao de leitura: primeiramente, destacaram-se as abordagens
sobre o ato ler como a ativagdo de aspectos linguisticos, em que a leitura é
percebida como um ato de decodificacdo das palavras escritas e dominar
o cddigo linguistico asseguraria uma leitura fluente. Outra representacio
se ancorou na compreensdo de leitura sob a dtica dos estudos da
psicolinguistica, momento em que os aspectos cognitivos ganharam
evidéncia nas discussdes do processo de ensino. Por fim, a representagdo
a partir da perspectiva sociocultural, quando as relagdes de uso social do
texto passaram a ter visibilidade nas discussdes sobre leitura e ensino.

Foi identificado que os discursos sobre o ensino da leitura
traziam uma preocupagio em relagdo ao processo de aprendizagem, mais
especificamente sobre a aquisi¢do da leitura. O tema discursivo se mostrou
sedimentado em vertentes tedricas que teceram compreensdes distintas
sobre como se processa a leitura, bem como procuraram descrever os
aspectos constitutivos e as particularidades correlacionadas a esse processo.

Desse modo, a proximidade com estudos sobre a psicologia
do desenvolvimento e da aprendizagem trouxe como centralidade a
sistematiza¢do da aquisi¢do da leitura, a partir das pesquisas realizadas
durante os anos de 1980. Para entender como se aprende a ler, as
pesquisas procuraram compreender, definir e classificar o percurso
de aquisi¢do por meio de diferentes perspectivas, identificadas como

niveis, tipos, estagios e fases de leitura, em que a crianga passaria por
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um processo cognitivo evolutivo de compreensido da leitura. Outras
pesquisas classificaram a leitura como momentos ou niveis distintos,
mas que se interconectavam. Tais pesquisas apresentavam um discurso
que confirmava o aprendizado da leitura como processo evolutivo,
com base na apreensdo de palavras, diferentemente das pesquisas de
Ferreiro e Teberosky (1975), que direcionaram o olhar para o processo
de aquisi¢do da leitura a partir de oragdes.

Nos discursos que tematizam a relagdo entre ensino e leitura,
deparo com questdes didatico-pedagdgicas, administrativas, politicas
de incentivo a leitura e de formagdo docente, questdes relativas aos
materiais de leitura e espagos de leitura disponiveis, entre outras. A
perspectiva didatico-pedagogica gerenciou o tema dos discursos, que,
a partir da implementacdo de leis federais e de orienta¢des dadas por
documentos oficiais, mobilizavam praticas educativas. Alguns aspectos
foram considerados em relagdo as representagdes sobre o ensino da
leitura, sobre como, por que e para que ensinar aler, sobre quais propostas
metodologicas acompanharam ou fundamentaram as atividades de
leitura nos documentos oficiais. Em razdo disso, priorizo o destaque
as concepgdes presentes em documentos oficiais que antecederam o
periodo de 1980 até a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei Federal n. 9.394), aprovada em 20 de dezembro de 1996 (LDB).

Durante o periodo de 1980 a preocupagdo com ensino da
leitura era patente, visto que as institui¢des escolares careciam de obras
literarias, em dependéncia quase exclusiva dos textos disponibilizados
em obras didaticas, os denominados livros de leitura ou séries graduadas
de leitura, ou ainda “livros de aprender ler”, que traziam “[...] histérias
que imediatamente se seguem, como aplicacio da leitura, podem
excepcionalmente, possuir interesse literario, por um milagre do autor”,
que priorizavam “[...] o exercicio da linguagem, e a obediéncia a estas

ou aquelas recomendagbes pedagogicas, o texto fica mais ou menos na
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dependéncia desse mecanismo, sem possibilidades para a imaginac¢o”,
conforme escreve Meireles (1979, p. 16).

Tais discussdes impulsionaram publica¢des cientificas a
partir dos anos 1980, como as obras “Leitura em crise: alternativas
ao professor’, de Regina Zilberman, em 1982, e “Usos e abusos da
literatura na escola: Bilac e a literatura escolar na Republica Velha’, de
Marisa Lajolo, também em 1982, que se constituiram classicos tedricos
de pesquisas na drea, o que balizou o recorte temporal.

A reflexdo proposta envolveu um aprofundamento em
relagdo as questdes de leitura, leitura literdria e ensino, abarcando
dimensdes amplas e complexas, por vezes contraditdrias, em outras
complementares. A partir do estudo realizado foi possivel perceber
que os aspectos argumentativos partem de uma perspectiva ideologica
de linguagem. A concep¢do de linguagem como representagio e
organizadora do pensamento defende que, ao falar bem, se escrevera
bem, o que mobilizou teorias e agdes pedagogicas sobre leitura a partir
de um trabalho pedagdgico com a oralidade, o que ndo era visto como
sindnimo de expressividade, mas de oralizacao das palavras escritas,
enfatizando a leitura em voz alta como fluéncia, em que elocugio de
palavras de um texto era vista como formacgio de leitores. Com base
nessa representacdo de leitura, surgiram varias concep¢des pautadas na
linguistica sobre como se processa a leitura. Por isso, a representagio de
ensino da leitura esteve alicercada nessa ideia de que se deveria treinar o
ato de ler como forma de ordenar o pensamento — uma percep¢io que,
por vezes, faz-se presente em atividades no contexto escolar. A seguir
a concep¢do de linguagem como comunicagdo permitiu uma reflexdo
critica do contexto educativo em relagdo aos aspectos conceituais de
leitura, em que ler era visto como um ato de articulagdo de palavras,
era uma forma de aprimoramento da oratéria e, assim sendo, a leitura
em voz alta se mostrava uma atividade obrigatéria com a finalidade de

preparagio para se portar publicamente.
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Outra representacao discursiva se moveu pela concep¢io de
linguagem como processo de interagdo. Essa concepgio emergiu
balizada pela perspectiva de uso da lingua, por meio da qual o sujeito
realiza agOes, atua socialmente, estabelece uma finalidade a atingir, com
resultados especificos na interpretagdo do outro. A linguagem passou
a ser vista como lugar de interagio, inclusive comunicativa, a partir da
producio, construcao de efeitos de sentidos entre os falantes, em certa
situacdo de comunicag¢do e em um contexto especifico. Essa concepgéo
de linguagem demarcou as produg¢des a partir dos anos de 1980 e as
orientagdes pedagodgicas nos documentos oficiais de 1997.

A produgao de discursos na area da educagio, especificamente em
relacdo ao ensino da leitura se mostrou coordenada por a¢des discursivas
dindmicas e efémeras, em que se apostava em perspectivas metodologicas
e a elas se agregavam estudos académicos-cientificos, ou vice-versa. A
concep¢ao tedrica sobre o ensino da leitura se caracterizou, portanto, pelas
constantes mudangas conceituais, as quais alteravam ideias, reformulavam
acdes e assumiam roupagens discursivas ora convergentes ora divergentes
em relagao ao processo de ensino e aprendizagem. Entretanto a apropriagio
e a implementagao das perspectivas discursivas, no contexto escolar, ndo
ocorriam na mesma intensidade nem de forma sincrona, visto que a
compreensdo, tanto conceitual quanto metodoldgica, de implementacéo
das praticas pedagdgicas ndo caminhava no mesmo ritmo. Ainda que,
em decorréncia das orientagdes prescritas em documentos oficiais,
fossem promovidos cursos de formagio tedrica e orientagdes oferecidas
pelas gestoes administrativas e pedagogicas institucionais, os modos de
organizagdo das praticas pedagdgicas de leitura e escrita se mostraram
redesenhados de forma diferenciada, com inser¢io parcial do previsto nos
discursos produzidos (Smolka, 1988).

Talvez seja esse o gargalo da relagdo entre teoria e prética na

dimensédo da formagdo docente, visto que a problematica se encontra
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nas constantes alteragdes discursivas em relacdo ao ensino da leitura.
As mudangas na concep¢io tedrica representaram um movimento
discursivo das relagdes educacionais, entretanto as delimitacdes
acontecem no plano de compreensao, de apropriagdo e de divisao no
campo académico, o que ndo ocorreu simultaneamente na escola, na
conversao desse discurso como pratica pedagogica.

Entre a propagacdo e a implementacdo de uma perspectiva
tedrico-metodoldgica de ensino, ha desniveis de compreensdo, aceitagio
e de implementagio. A inser¢io de novas propostas pedagdgicas
ndo ocorre de forma pacifica, geralmente a receptividade se mostra
marcada por tensdes nos discursos produzidos, uma vez que aparecem
imbuidos de disputas ideoldgicas e politicas. No entanto, os discursos
demonstram a necessidade de se romper com o que se sabe, ou seja,
com a representacdo que se tem sobre ensinar e aprender, com modos
ou condutas didatico-pedagodgicas estabelecidos como agdes eficazes.
Isso exige um deslocamento, saindo da posigdo de seguranca para uma
atitude de conhecer e aventurar-se em agdes cujo resultado se desconhece,
visto que a preocupagio do professor estd em garantir a aprendizagem
dos alunos, superando um contexto educativo oprimido por desafios
diversos em relagio seja as dificuldades que as criangas apresentam em
relagdo a leitura, seja a falta de estimulos e acompanhamento familiar,
seja a caréncia de materiais pedagogicos, seja as condicoes de inclusdo e
necessidade de modos alternativos de ensino.

Se, por um lado, existe a circulagdo de discursos académicos sobre
o ensino da leitura, por outro had professores que gerenciam o ensino
pragmatico nesse processo de compreensao, aceitacio e adesdo conceitual.
A pratica pedagdgica se encontra sob a responsabilidade de um docente
que, em geral, carece de orientagdo das agdes formativas a partir das
perspectivas tedrico-metodoldgicas, o que também demanda um tempo

para assimilacdo, visto que o “[...] professor é, antes e depois de tudo, aquele
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que acredita na realidade como possivel de ser alterada pelas constantes
buscas de realizagdes pela humanidade” (Queirds, 2012, p. 87).

Arelagdoentreensino eleitura, além de enfrentar acomplexidade
que envolve a defini¢do de leitura, do processo de aquisi¢do e de
compreensdo leitora, sofreu (e ainda sofre) as inconstancias tedricas
e conceituais que a defendem como atividade formativa na instituicdo
escolar e os impactos da receptividade ou da precariedade de recursos
que viabilizem a implementac¢io das praticas educativas.

Porque ler e compreender de maneira autdnoma remete a um
sujeito pensante e reflexivo, que pode gerar inseguranga em certa
camada social, pode demandar mais recursos do que os previstos,
pode exigir agdes mais efetivas do que aquelas em implementacio. Isso
pelo fato de que formar um leitor fluente requer a representacdo da
leitura como habilidade cognitiva, a compreensido daquilo que se 1&,
pois demanda acionar estratégias, mobilizar aspectos cognitivos para
atribuir sentidos ao texto lido, o que também acontece na dimenséo do
docente. Da mesma forma que se baliza pela representagdo de leitura
como uma prética social, como forma de expressio da linguagem,
como uma agdo responsiva que se efetiva na producdo de sentidos e
quando se apropria da funcionalidade do texto.

Nesse sentido, compreender que o ato de ler é uma pratica
socialmente posta e compartilnada dependerd das agdes reais de
leitura a serem vivenciadas na escola, em que um sujeito-leitor podera
conduzir o texto pela oralidade, em que estardo implicitos gestos,
entonagdo da voz, postura corporal e sentimentos, desde que fagam
sentido e que as atividades estejam relacionadas ao contexto de uso e
a funcionalidade da escrita.

Por ser uma pratica socialmente construida, a leitura,
assim como a escrita, demanda uma aprendizagem que decorre da

institucionalizagdo, o que introduz na cena o que se compreende
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por ensino sistematizado, por propostas pedagogicas orientadas e
regulamentadas que devem guiar as a¢des pedagdgicas. Dessa forma,
emergem disputas politicas e ideoldgicas que procuram regularizar a
forma de disseminagéo das praticas de leitura e escrita numa sociedade.
Perde-se, assim, de certa forma, a essencialidade do ato de ler, que
envolve uma dimensdo literaria que viabiliza o reavivamento de uma
caracteristica humana, ou seja, da sensibilizacao do ser, da busca pela
identificagdo com texto e com o contexto vivido, pois o “[...] literario
redimensiona o que supomos saber e nos faz corresponder melhor
com nossas relacdes” (Queirds, 2012, p. 91), ampliando a capacidade
de reflexdo sobre o mundo, sobre os outros e sobre si mesmo.

Talvez seja essa perspectivade formagdo humanistica que delegue
a dimensdo tedrica seu revestimento de complexidade argumentativa.
Em relagdo ao ensino da leitura, torna-se uma tematica que ndo se
esgota em discussoes tedrico-metodoldgicas ou em iniciativas politico-
educacionais, que parece mover-se pela necessidade de inovar-se a cada
década, com vistas a redirecionar o modo de apropria¢io conceitual e as
acoes pedagdgicas que envolvem o processo de ensino e aprendizagem.
Até porque, como seres sociais, estamos em constante mudanga, somos
movidos pela fugacidade e dinamicidade da linguagem, em que a
disting¢do na pluralidade de produgéo de discursos é mais avangada que
a efetivagdo das acoes. Se, frente aos momentos vividos, mudamos a
forma de percep¢io, de pensamento ou compreensio de determinadas
situagdes, também a forma de ler e as relagdes construidas com o
texto, na mesma medida, alteram-se, o que repercutird nos modos de
compreensio e, consequentemente, impactara nas agdes de ensino.

Frente a isso, temos o dilema que envolve a compreensio
dos processos de alfabetizagdo, em que as constantes alteragdes de
perspectivas teérico-metodologicas parecem ndo garantir o sucesso

nos indicadores de alfabetismo no pais, pelo contrério, o baixo indice
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tornou-se o ponto central de validagdo das agdes politicas em relagédo a
educagdo. Embora, ao longo dos anos de 1980, com a implementagéo
da Lei 9394/96, tenha havido avan¢o em relagdo a estruturagio do
ensino em ambito nacional, o que garantiu o acesso a educagio basica,
o reconhecimento da educa¢do infantil como primeira etapa da
educacdo basica e a implanta¢édo do Plano Nacional de Educagdo com a
elaboracio de metas a serem atingidas em relagdo a educacéo, pouco se
avanc¢ou em relagdo a inser¢ao e ao éxito das praticas de leitura literaria
no contexto escolar.

Nesse periodo dos anos de 1980 é possivel perceber o esforco dos
pesquisadores e estudiosos em disseminar, em expandir as discussoes
tedricas em produgdes académicas especificamente relacionadas ao
ensino da leitura. Tais discussdes resultaram em palestras, estudos
cientificos, cursos de formagéo, que trouxeram embasamentos tedricos
concisos, em que se evidenciam linhas discursivas predominantes nos
ultimos anos a respeito do que se compreende por leitura.

O olhar direcionado a relagdo entre ensino e leitura apontou
que os discursos priorizaram ora estudos em relagdo ao processo
de aquisi¢do da leitura, com énfase tedrica nos processos cognitivos
(Kleiman, 1989), com destaque as pesquisas da psicogénese da lingua
escrita, como marco de mudanga no referencial tedrico sobre ensino
da leitura e da escrita (Ferreiro; Teberosky, 1985); ora redirecionaram
as pesquisas para os processos de ensino da leitura (Aguiar, 1982).
Outros discursos se caracterizam pela dimensdo historiografica da
literatura infantil, com a preocupagdo de registrar dados histdricos
sobre a leitura literdria por meio do estudo de obras didaticas, os quais
retratam o processo de ensino da leitura atrelado a uma representagdo
de literatura escolar (Lajolo, 1982; Lajolo; Zilberman, 1984; Magnani,
1989). Ha ainda discursos que apontam certa preocupagdo com o

ensino, balizado pela representacdo de crise da leitura associada a
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crise da escola (Zilberman, 1988), como também pela criticidade da
utilizacdo dos textos na escola (Geraldi, 1984).

Os discursos selecionados para a reflexdo proposta nesta obra
apresentaram-se atrelados a outros discursos da area, como produgdes
nacionais ou internacionais que, de uma forma ou outra, reforgavam
ou ampliavam discussdes sobre a leitura e o ensino em diferentes
perspectivas. Essas obras trouxeram em destaque, por meio da palavra
escrita, intencdes e propostas pedagdgicas, revertendo ao ato mais
intensivo de concatenar a¢des formativas, normativas, instrutivas,
conceituais para a edificagdo de uma educagéo literdria. As mudancas
na concepgao deleitura e do ensino da leitura balizaram a reflexdo sobre
0 que ¢ literatura e sobre o que significa saber literatura, no contexto
escolar, como também em relagdo aos processos de ensinar e aprender
a ler (Colomer, 2007).

As representagdes discursivas aparecem num encadeamento
de discursos outros, que se mostram atrelados a compreensdo do
representa a leitura, a concepgdo de linguagem, as abordagens do
processo de aquisi¢do da leitura, aos modos de ensinar, as legislacoes e
as orientagdes pedagogicas. Quicd essa rede enunciativa oferega indicios
contundentes para se pensar as multiplas questdes que abrangem a
leitura como processo discursivo.

Por meio da linguagem escrita compartilhamos as nossas
inquietagdes, o pouco que sabemos ou o quanto temos, ainda, por
aprender em relagdo a leitura e seu processo de ensino e aprendizagem.
Cada obra estudada, cada reflexdo apresentada constituiu um movimento
discursivo a partir da soma de nossas percepgdes fragmentadas, frente as
quais abriu-se um espago de interlocu¢do com diferentes modos de se
pensar a triade leitura, leitura literaria e ensino, haja vista que “[...] cada
palavra acorda a memoria e altera o desejo, e é o instrumento primordial

para que a educacio se faca” (Queiros, 2012, p. 102).
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