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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo saber quais e como sdo desenvolvidas
as praticas pedagdgicas de leitura no ambiente escolar de uma escola
estadual do municipio de Icara (SC). O estudo tentou investigar a
questdo da leitura nos documentos norteadores (Projeto Politico
Pedagdgico, Proposta Curricular de Santa Catarina e Parametros
Curriculares Nacionais), nos livros didaticos, na atuacdo dos
educadores, na biblioteca escolar e nos projetos e mobilizacbes de
leitura na escola e na sala de aula. Os dados foram coletados por meio
de questionarios, diario de campo e entrevistas semiestruturadas que
foram aplicados tanto aos educandos quanto aos educadores. A
metodologia utilizada nesta pesquisa foi de campo qualitativa e
descritiva, com uma abordagem bakhtiniana. Foram selecionadas quatro
categorias de andlise: o livro didatico; a biblioteca escolar; os projetos e
mobilizacdes de leitura na escola; e a sala de aula. A andlise do corpus
mostrou que o trabalho docente nem sempre prioriza a leitura e, quando
a utiliza, é s para fazer exercicios analiticos da lingua. Nota-se ainda
gue existem lacunas no que diz respeito a mediacao da leitura, ao espago
da biblioteca escolar e, consequentemente, a formacao do leitor.

Palavras-chave: Livro Didatico; Biblioteca Escolar; Projetos e
Mobilizagdes de Leitura; Ensino de Leitura






ABSTRACT

This research has the objective to know what and how are developed the
pedagogic reading practices at scholar place at one state school in Igara
(SC). The study tried to investigate the question about lecture on
guiding documents (Pedagogic Political Project, Curricular Propose of
Santa Catarina and National Curricular Parameters), in the didactic
books, on acts of teachers, at scholar library, on projects and
mobilizations of lecture at school and in the classroom. The dates were
collected by questionnaires, research diary and semi-structured
interviews that were applied as to students as to teachers. The
methodology used in this research was qualitative and descriptive, with
a bakhtiniana approach. We selected four analyses categories: the
didactic book; the scholar library; the projects and mobilizations of
reading at school; and the classroom. The analyses of corpus showed
that the work of teachers not always has the lecture in priority and, when
they use, it is just to do analytic exercises of language. We observed that
there are some omissions about mediation of lecture, at the scholar
library and, consequently, to lectors formation.

Key words: Didactic Book; Scholar Library; Projects and Reading
Mobilizations; Lecture Teaching
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1 INTRODUCAO: A FANTASIA

As filhas de Eva, a raca dos homens,
Cujo sangue a Palavra encerra.

Desde os primérdios possuem todos
O dom de as coisas nomear.

E & imperatriz Crianga, em tempos outros,
Podiam eles vida e nome dar.

E davam-Ihe lindos nomes,

Mas ha muito tempo atras,

Pois vinham a Fantasia, os homens,

E o caminho ndo sabem mais.
Esqueceram-se de que existimos,

Em nos deixaram de crer.

De I& viesse um ser pequenino,

Para nosso problema, entéo, resolver!
Acreditasse um deles, apenas um so,
E ouvisse nosso chamar!

P'ra eles ¢ fécil, dificil é p'ra nos,
Muito dificil de até eles chegar.

Pois do outro lado fica seu mundo,

E até 14 ndo podemos chegar.
(Michael Ende, A histéria sem fim, p. 99-100)

Fantasia € um reino sem fronteiras que esta sendo destruido por
uma forca desconhecida: o Nada. Em Fantasia, 0s seres sdo reais, mas
ao entrarem no Nada passardo a ser desvarios da mente humana. A Gnica
solucéo era um filho de homem dar um novo nome a imperatriz Crianga,
a soberana de todos os inumeraveis paises de Fantasia, pois muitos
nomes ja foram dados, porém todos passaram e ela precisa de um novo
nome para ficar curada de uma doenca sem explicacdo. Bastian fora o
escolhido para tal missdo. Ele era um menino que sempre usava a sua
imaginagdo para fugir dos problemas do cotidiano. Certo dia entrou
numa livraria, tomou a A Histdria Sem Fim emprestada, comecou a ler e
a0s poucos percebeu que estava inserido na histdria: “Ele, Bastian, era
uma das personagens do livro, quando pensara ser apenas um leitor! E
guem sabe se ndo haveria algum outro leitor que o estivesse lendo
naquele momento e que também pensasse que ndo passava de um
leitor... e assim por diante até ao infinito!” (ENDE 2000, p. 171).
Bastian entendeu que ele era o esperado, e de repente gritou: “Filha da
Lua! Aqui vou eu!” e, sem se dar conta, estava em Fantasia.
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Diariamente, somos atravessados por discursos de que as pessoas
ndo gostam de ler ou que ndo tém tempo para ler, mas na verdade elas
tém medo de entrar em Fantasia, de descobrir a paixdo secreta de
Bastian: uma Histéria Sem Fim!

Bastian, ao olhar para a Historia Sem Fim pela primeira vez,
afirma que:

‘Gostaria de saber’, disse para si mesmo, ‘0 que se
passa dentro de um livro quando ele esta fechado.
E claro que 14 dentro s6 ha letras impressas em
papel, mas, apesar disso, deve acontecer alguma
coisa, porque quando o abro, existe ali uma
historia completa. La dentro ha pessoas que ainda
ndo conheco, e toda espécie de aventuras, feitos e
combates- e muitas vezes ha tempestades no mar,
ou alguém vai a paises e cidades exoticos. Tudo
isso, de algum modo, esta dentro do livro.

E preciso 18-lo para o saber, é claro. Mas antes
disso, ja estd la dentro. Gostaria de saber como
[...] E, de repente, no assento, pegou o livro,
abriu-o na primeira pagina e comegou a ler.
(ENDE, 2000, p. 10-11).

A leitura transcende o tempo e 0 espago. Depois de aberto um
livro, precisamos lé-lo, desvendar e reconstruir os caminhos deste
mundo.

Bastian foi corajoso, abriu o livro e mergulhou nas palavras, que
pouco a pouco foram sendo tecidas de significados, e a partir delas pode
salvar Fantasia da destruicdo do Nada. O vazio do Nada se transformou
na reconstru¢cdo da histéria. No inicio, Bastian teve receio de ir a
Fantasia, mas aceitou o pedido da imperatriz Crianga e navegou pelos
mares do Pais sem Fronteiras.

Ler é ultrapassar as nocGes do eu, é se conhecer e ser conhecido
nas palavras, nas paginas, nos livros, no mundo. E abrir as portas de um
novo Mundo, é a revelacdo de nomes desconhecidos, é a concretizacdo
de nossa historia. A leitura aumenta o nosso campo do conhecimento e
poderemos aumenta-lo cada vez mais e mais. E foi exatamente isso que
ocorreu com Bastian Baltasar Bux: ele quis descobrir cada vez mais o
gue esta dentro dos livros. Tal curiosidade acontecia de forma ativa, ele
respondia a todos os estimulos gerados pelo livro e, a partir disso,
conhecia 0 seu outro eu.
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Em Fantasia, Bastian podia ser quem quisesse e também podia
passear por lugares jamais vistos, criando e recriando novas histérias. A
partir do momento em que Bastian comecou a interagir com o texto e
gerou uma resposta aos seus estimulos, encontrou-se com o outro. Para
tanto, é necessario ler coisas que promovam tal descoberta, como afirma
Bastian:

N&o gostava dos livros que, com mau humor e
acidamente, narravam acontecimentos
absolutamente vulgares, da vida absolutamente
vulgar de pessoas absolutamente wvulgares.
Conhecia muito bem tudo isso da sua vida real,
por isso ndo precisava ler essas coisas. Além
disso, detestava quando queriam convencé-lo a
fazer alguma coisa. E esses livros queriam sempre
convencer as pessoas de alguma coisa, de uma
maneira mais ou menos 6bvia.

Bastian preferia os livros emocionantes, ou
divertidos, ou que falavam a imaginagéo; livros
que contavam as aventuras fabulosas de criaturas
fantasticas e em que se podia imaginar tudo o que
se quisesse. (ENDE, 2000, p. 21).

Livros com coisas “mais ou menos Obvias” ndo despertavam a
curiosidade de Bastian, pois conhecia tudo isso na sua vida real, eram
leituras cotidianas que ndo acrescentavam nada. Ele necessitava era de
livros que fossem emocionantes, que falassem & imaginacéo, e neles ele
podia ser “tudo o que se quisesse.” O livro era uma forma de encontro
com o outro Bastian que ele sempre quis ser, mas que no mundo real
n&do o deixavam ser.

O Bastian do mundo dos homens era um menino baixo, gordo,
cabelo castanho-escuro, de uns dez ou onze anos, que estava sempre
fugindo dos colegas de sua classe que o xingavam, empurravam e do
gual riam. Também o chamavam de maluco, porque as vezes falava
sozinho, ficava imaginando histérias e nomes que ainda ndo existiam,
mas “ouviu dentro de si um ‘clique’, como se tivesse sido pego em uma
ratoeira” (ENDE, 2000, p. 5), eis que a Histdria Sem Fim o prendeu. A
partir desse primeiro contato, 0 mundo que ele sempre quis edificar
surgiu a sua frente. E € isso que deve acontecer conosco, 0s textos
devem nos transportar para a nossa construgdo signica, para que a partir
dela possamos criar e recriar mundos e universos por meio de simples
palavras.
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Quem Ié encontra-se com Fantasia, onde a Unica fronteira esta em
pegar o livro nas maos e comecar a lé-lo. Entretanto, a leitura é uma
atividade rica e complexa, ndo é s6 codificar e decodificar palavras, é
antes de tudo tecer sentidos. Por meio dela, nossos horizontes séo
aumentados e multiplicados, possibilitando assim 0 acesso ao
conhecimento do outro. Nessa perspectiva, a leitura é um processo de
construgdo de significados e uma pratica social: “O modo como eu crio
a mim mesmo é por meio de uma busca: eu saio de encontro ao outro
para voltar com um self. Eu ‘vivo na’ consciéncia de um outro; eu vejo o
mundo através dos olhos desse outro.” (BAKHTIN apud CLARK;
HOLQUIST, 2008, p. 102). Assim, 0 eu necessita da colaboracdo de
outros para definir-se como “autor de si”.

Diante do magnifico cenario que é ler e de suas inlmeras
possibilidades de reencontros com o outro, decidi saber quais e como
sdo desenvolvidas as praticas pedagoOgicas de leitura no ambiente
escolar, uma vez que muitos alunos s6 tém o contato efetivo e afetivo
com a leitura na sua vida escolar e por meio do acesso e da presenca da
cultura do outro.

Em meu percurso de pesquisadora, primeiramente comecei a
buscar no site Www.capes.gov.br quantas dissertagdes existiam em
relacdo & importancia do outro e do eu nas praticas pedagdgicas de
leitura no @mbito escolar. A pesquisa se deu a partir das palavras-chave
“Bakhtin e leitura, 20107, resultando em sessenta e cinco dissertacoes e
vinte e duas teses. Também analisei 0s dados das pesquisas “Retratos da
Leitura no Brasil”, de 2008, 22 edicdo, e de 2012, 32 edigéo,l e do
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA),2 de 2006, e

alguns resultados preliminares de 2009. Os documentos mostram que as
criancas e 0s adolescentes gostam de ler, mas, quando chegam ao ensino
médio, esse gosto cai significativamente.

A pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”, publicada pelo
Instituto Pro-Livro (IPL), mostra que é a partir da escola que os
brasileiros entram em contato com o processo da leitura. Depois da mae

O principal objetivo da pesquisa é medir a intensidade; forma; motivacéo e
condicOes de leitura da populacdo brasileira, bem como o comportamento do
leitor brasileiro.

2 0 Pisa é uma avaliacdo internacional de habilidades e conhecimentos de
jovens de 15 anos, que visa aferir até que ponto os alunos proximos do término
da educacdo obrigatdria adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais para
a participagdo efetiva na sociedade.


http://www.capes.gov.br/
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(ou responsavel mulher) com 49% das respostas (frequéncia com que
leem/liam para os leitores iniciantes), quem mais influenciou os leitores
a ler, com 33%, foi a professora, e com 30%, ficaram os pais (ou
responsavel homem). Nota-se que as principais incentivadoras da leitura
sdo pessoas do sexo feminino e que isso ocorre de forma ativa e afetiva,
iniciando o processo em casa e continuando na escola. Quanto ao
numero de livros lidos por ano, criangas e jovens leem mais que adultos.
Leitores entre 11 e 13 anos leem, em média, 8,5 livros por ano, enquanto
as pessoas na faixa etaria dos 30 anos leem 4,2 livros. A biblioteca
ocupa o terceiro lugar, com 12% de respostas positivas quanto ao lugar
onde os leitores costumam ler livro, e, em primeiro lugar, aparece a
propria casa, com 86%, seguido da sala de aula, com 35%. Muitos
entrevistados relataram que ndo leem ou ndo frequentam bibliotecas
porque ndo estdo estudando, o que reforca a importancia e o papel da
escola na vida das pessoas (INSTITUTO PRO- LIVRO, 2008).

Na sua 3% edigdo, a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (2012)
mostrou que houve uma queda significativa em algumas categorias
analisadas, conforme o quadro abaixo:

Quadro 1 — Pesquisa Retratos da leitura no Brasil 2008 e 2012

Livros Gostam Leem Preferem Preferem Pessoa que | Costumam
lido por | de  ler | por ler em | lernasala | mais fazer
ano em seu | obriga | casa de aula influenciou a | empréstimo
tempo cdo ler foi a mée | de livros da
livre ou biblioteca
responsavel escolar
mulher
Retratos 4,7% 36% 24% 86% 35% 49% 34%
da Leitura
no Brasil
(2008)
Retratos 4,0% 28% 25% 93% 33% 43% 26%
da Leitura
no Brasil
(2012)
Fonte: Dados da pesquisa “Retrato da Leitura no Brasil” de 2008 € 2012
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A principal barreira para ler um livro ainda é a lentiddo durante a
leitura e a falta de tempo. As pessoas preferem ler em casa aos
ambientes escolares. A biblioteca escolar representa um lugar para
estudar, para pesquisar e para emprestar livros.

Dados de avaliagBes nacionais realizadas pelo MEC (Ministério
da Educagdo e Cultura) e do Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (PISA) de 2009 indicam que o Brasil aumentou a média nas
areas do conhecimento avaliadas (Leitura, Matematica e Ciéncias) com
17 pontos em relacdo ao ano de 2006. A média em leitura no ano de
2006 era de 393 pontos e agora 412, sendo a area do conhecimento que
mais aumentou a pontuacdo (INEP, Resultados preliminares PISA
2009).

Na pesquisa de 2006, nenhuma das regifes brasileiras conseguiu
apresentar um resultado acima da média da OCDE (Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico). A Regido Sul foi a que
mais obteve resultados que se aproximam do desempenho médio dos
paises no PISA, especialmente em Ciéncias e em Leitura. De acordo
com o estudo, os alunos do ensino fundamental e médio possuem
dificuldades em relacdo a leitura e a interpretacdo de diversos tipos de
textos. Constatou-se que um numero significativo de alunos néo
compreende o que 1€ e ndo consegue fazer a “construcdo de sentido”
entre as ideias do escritor, as expressas no texto e a sua posicao critica
em relacdo ao que I& (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2006).

Outro dado importante para destacar da avaliacdo do PISA e que
precisa ser repensado e solucionado ¢ que ainda temos “analfabetos
funcionais”. Embora o aluno tenha frequentado a escola e aprendido a
ler e a escrever, ndo consegue utilizar essas habilidades nas praticas
sociais. Ou seja, aprendem-se apenas o0s aspectos funcionais da lingua e
se esquece de como usar 0 que aprendeu no cotidiano. Por outro lado,
mesmo utilizando o ler e o escrever de forma limitada, o pouco que essa
pessoa conhece pode ser Gtil nas suas relagBes sociais. Para o PISA, o
aluno tem que “ler para aprender” e ndo “aprender a ler” e conseguir
localizar informagGes, interpretar, avaliar e refletir sobre textos, dado
gue um aluno que s6 sabe ler os aspectos superficiais ndo conseguira
entender por completo um texto. Para responder as provas de leitura da
pesquisa, 0os alunos deveriam compreender diversos tipos de textos,
como gréficos, formulério, listas e diagramas. Ele deveria ir além do
conhecimento escolar, enfocando competéncias que poderdo auxiliar no
seu dia-a-dia.



27

Diante de todos esses dados de pesquisas, dos diversos entraves
gue ainda ha em torno do habito de ler e das praxis educativas, decidi
saber quais e como séo desenvolvidas as praticas pedagdégicas de leitura
no ambiente escolar de uma escola estadual, localizada no municipio de
Icara (SC). A escolha pela instituicdo se deu pelo nimero significativo
de alunos que possui, cerca de setecentos e cinquenta, e pela
abrangéncia de diversas comunidades rurais e urbanas, como a de Linha
Batista, Demboski, Linha Anta, Vila Rica, Imigrantes, Presidente
Vargas, dentre outras. A instituicdo neste ano ficou entre as dez
melhores notas do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacgéo
Basica) do municipio.

Partindo do pressuposto de algumas pesquisas como a “Retratos
da Leitura no Brasil” (INSTITUTO PRO-LIVRO, 2008; 2012) e de
alguns relatos de professores da rede estadual de ensino, observa-se que
a maioria dos trabalhos com a leitura em sala de aula aparece puramente
como pratica escolar sem gosto, convertida em momentos de avaliacdo,
de simples codificacdo e decodificacdo de palavras, torna-se necessario
saber como as praticas de leituras estdo sendo trabalhadas no contexto
escolar. Buscou-se também compreender as questes levantadas pela
maioria dos educadores, de que os alunos “ndo gostam de ler”, “ndo
sabem ler”, “ndo aprendem a ler”, “ndo entendem o que leem”,
“preferem ficar assistindo televisdo a lerem”. A isso poderiamos
acrescentar: Qual o papel da escola, dos educadores, da biblioteca e dos
projetos especificos no processo de formacdo de leitores? Nesse
processo fundamental esta o trabalho pedagdgico.

Esta pesquisa foi realizada com uma turma de 6° ano do ensino
fundamental (antiga 72 série) e 0 3° ano do ensino médio, em uma escola
publica estadual localizada em um bairro de perimetro urbano de uma
cidade pequena do extremo sul catarinense. A escolha pelas turmas
ocorreu devido ao fato de que nas primeiras séries escolares, conforme
os dados das pesquisas aqui relatadas, os alunos demonstram encanto
pela leitura, mas quando chegam ao ensino médio ndo gostam nem de
ouvir a palavra leitura.

A escola iniciou suas atividades no ano de 1959, com a
denominagdo de escola isolada. Em 1961, um senhor doou o terreno e
foi construido o prédio. Os alunos sdo oriundos de bairros de zona rural
e urbana, a maioria pertencentes a classes de pouca ascensao social.
Mesmo pertencendo ao municipio de Icara, a escola atende a 90% dos
alunos do municipio de Criciima. A escola conta com 11 salas de aula
utilizadas do 1° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio,
uma secretaria, uma sala para direcdo, uma biblioteca, uma cozinha, um


http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=ideb%20%C3%ADndice%20de%20desenvolvimento%20da%20educa%C3%A7%C3%A3o%20b%C3%A1sica&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CG4QFjAA&url=http%3A%2F%2Fportalideb.inep.gov.br%2F&ei=kT8xUKy7BsP20gHe14DoCA&usg=AFQjCNFuQEzreBVo3e6aYrhHBMdmB6t9zw
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=ideb%20%C3%ADndice%20de%20desenvolvimento%20da%20educa%C3%A7%C3%A3o%20b%C3%A1sica&source=web&cd=1&cad=rja&ved=0CG4QFjAA&url=http%3A%2F%2Fportalideb.inep.gov.br%2F&ei=kT8xUKy7BsP20gHe14DoCA&usg=AFQjCNFuQEzreBVo3e6aYrhHBMdmB6t9zw
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banheiro para professores, cinco banheiros para os alunos (dois
femininos e trés masculinos), uma pequena sala de merenda, uma sala
pequena de Educacdo Fisica, uma darea coberta feita pela APP
(Associacdo de pais e professores), um patio grande, uma quadra grande
ampliada pela APP e sem cobertura, uma sala pequena de depdsito e
dois laboratérios de informatica.

A partir da coleta de dados, pude verificar que préaticas
pedagdgicas de leitura estdo sendo desenvolvidas e de que forma pode-
se responder as indaga¢fes dos educadores. A pesquisa foi realizada
com uma turma do ensino fundamental e médio para saber se as praticas
pedagdgicas de leitura estimulam e despertam o gosto pela leitura, desde
0 primeiro contato até a formacéo final do aluno, uma vez que, como
vimos nas pesquisas anteriores, criancas gostam de ler, porém quando
ingressam no ensino médio esse gosto pela leitura cai
significativamente.

Esta pesquisa esta dividida em quatro capitulos. No primeiro
capitulo, apresentar-se-a 0s objetivos e a estrutura do trabalho, bem
como algumas pesquisas sobre os influenciadores e as barreiras a leitura
e 0 acesso ao livro. No seguinte, O que Dizem alguns documentos,
apresento pesquisas, estudos e alguns documentos norteadores
referentes a leitura e a biblioteca escolar, para reforgar a preocupacéo
generalizada com a promocgdo do hébito de leitura e a necessidade de
discuti-la em um nimero maior de pesquisas como esta.

O segundo capitulo, O caminho das descobertas, 0 caminho da
pesquisa, descrevo a metodologia e a minha base tebrica, 0s
procedimentos utilizados e o contexto da pesquisa.

O capitulo denominado Leitura, muito prazer! mostra como e
de que modo o aluno tem acesso a leitura. Para muitos alunos, a escola é
0 Unico meio de iniciacdo a leitura, para tanto ela precisa ser
apresentada, de tal forma que o aluno consiga perceber que a leitura é
fundamental para a construcdo do conhecimento. Nesse capitulo,
analisar-se-4 o Livro didatico (discussdo da nomenclatura género
discursivo ou textual; apresentagdo do manual; tipos de géneros
discursivos presentes no compéndio; formas como a leitura é trabalhada
no livro; comandos com base nos géneros discursivos que possibilitam a
participacdo ativa do aluno; de que modo o outro é concebido no manual
e 0s comandos e sugestdes presentes no LD do professor e a sua préatica
docente), em seguida, o Manual do professor, a fim de verificar se a
linha tedrica e a metodoldgica do compéndio estdo de acordo com a
organizagdo e estrutura dos capitulos. O ensino médio néo possuia livro
didatico, para tanto se examinara os materiais dados pela professora e os
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registros dos cadernos dos alunos. Posteriormente, para frisar o valor de
todos 0s espacos educativos no processo de construcdo do habito de
leitura, é apresentada a Biblioteca escolar, local de fomento a leitura.
Para engajar toda a comunidade escolar em fungfes compartilhadas,
serdo observados o0s Projetos e mobilizacdes de leitura na escola, que
trazem as acOes que ajudam os espagos educativos a desenvolver o gosto
pela leitura. Por Gltimo, A porta até fantasia: a sala de aula. Nesse
capitulo discuto as vivéncias de leitura dos alunos e das professoras e as
praticas pedagdgicas de leitura em sala de aula. Por fim, teco algumas
consideragdes finais.
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2. 0 QUE DIZEM ALGUNS DOCUMENTOS
2.1 SOBRE A LEITURA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Inicialmente, apresentaremos um conjunto de documentos
elaborados pelo Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental da Secretaria de Educac¢édo Basica (SEB) e do MEC
(Ministério da Educacdo). Em seguida, a Lei de Diretrizes e Bases n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), a Proposta Curricular de Santa Catarina e o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) da escola pesquisada. O primeiro documento
citado foi encaminhado as secretarias de educacdo estaduais, municipais
e do Distrito Federal e as escolas dos sistemas publicos de ensino que o
distribuiram aos dirigentes de educacéo, gestores e professores com o
intuito de incentivar a¢fes que possibilitassem o acesso a leitura e aos
livros. O documento do SEB e do MEC divide-se em trés volumes:
Volume 1 — Por uma Politica de Formacéo de Leitores; Volume 2 —
Biblioteca na Escola; e Volume 3 — Dicionarios em Sala de Aula. Neste
trabalho utilizaremos os Volumes 1 e 2, pois remetem diretamente ao
foco da pesquisa.

O Volume 1) Por uma Politica de Formacdo de Leitores faz um
breve histérico das agbes do MEC sobre leitura, livro e biblioteca
escolar, além de mostrar dados da pesquisa avaliativa do Programa
Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) e das politicas de formacgéo de
leitores. O Volume 2) Biblioteca na Escola também oferece reflexdes
sobre leitura, mas, em especial, sobre a leitura no ambiente escolar e traz
sugestdes de atividades para a disseminacdo do gosto pela leitura.

No Volume 1, ressalta-se que, para uma politica de formag&o de
leitores, ndo adianta sé distribuir livros para as bibliotecas e para 0s
alunos das escolas publicas do ensino fundamental, mas sim promover
acbes que incentivem a leitura e a formagdo de alunos e professores
leitores. O documento é o resultado de discussdes ocorridas em
semindrios regionais realizados em 2005 e apresentados pelo
Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
(DPE) da Secretaria de Educacéo Basica do Ministério da Educagdo e da
pesquisa avaliativa feita pela SEB sobre a distribuicdo de livros efetuada
pelo PNBE.

O documento inicia-se com um breve historico das acdes
desenvolvidas pelo MEC na éarea da leitura, do livro e da biblioteca
escolar. De acordo com o texto, 0 MEC durante véarias décadas privilegiou
apenas a circulagao do livro didético e
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[a]s primeiras acBes voltadas para a biblioteca
escolar e para o incentivo a leitura e a formacéo
de leitores, como o Programa Salas de Leitura,
tiveram inicio nos anos 80 e se caracterizaram
pelo atendimento assistematico e restrito a escolas
com determinadas faixas de matricula, definidas
previamente a cada ano de atendimento.
(BRASIL, 2009b, p. 11)

Em 1997, o PNBE foi fundado, substituindo programas anteriores
de promocdo da leitura e a distribuicdo de acervos as bibliotecas
escolares. A cada ano o programa diferencia seu acervo, abrangendo
diferentes segmentos da educacdo fundamental. Em 2000, o programa
distribuiu titulos de apoio ao professor, como os Parametros
Curriculares Nacionais de 1 a 42 e 52 a 82 séries do ensino fundamental,
e no periodo de 2001 a 2003 foi instituido o Programa Nacional
Biblioteca da Escola — Literatura em Minha Casa e Palavra da Gente,
responsavel pela distribuicdo de colecbes de livros de literatura
diretamente aos alunos. Desse modo, alunos e seus familiares tiveram
em casa 0 acesso as obras, despertando a vivéncia do ler.

O PNBE/2003 favoreceu todo o contexto escolar e a comunidade
por meio de seis acdes: Biblioteca Escolar — distribui¢do de acervos com
144 titulos de ficcdo e de ndo-ficcdo (destaque para a formagio
histérica, econdmica e politica do Brasil); Biblioteca do Professor
(propriedade do professor) — dois livros para cada professor
alfabetizador de 12 a 42 séries do ensino fundamental da rede publica
(com énfase na formacdo historica, econdmica e politica do Brasil);
Casa da Leitura (livros para uso de toda a comunidade do municipio) —
bibliotecas itinerantes para uso comunitario, com 154 livros de 114
titulos diferentes. Em 2005, o Ministério da Educacdo distribuiu obras
de literatura disponiveis no mercado, de diferentes géneros, a todos os
acervos das escolas que atendem ao primeiro segmento do ensino
fundamental e, em 2007, distribuiu acervos literarios as bibliotecas de
todas as escolas publicas que atendiam ao segundo segmento do ensino
fundamental.

Ainda em 2005, a Associacdo Latino-Americana de Pesquisa e
Acdo Cultural (ALPAC), a pedido do MEC, por meio da Secretaria de
Educacdo Basica, fez uma Avaliacdo Diagnostica do PNBE em 196
escolas de ensino fundamental de 19 cidades de oito estados. A pesquisa
apontou que o livro é visto como uma ferramenta de posse e que ha
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separacao entre a estrutura fisica da biblioteca escolar e os projetos de
incentivo a leitura.

Em grande parte das escolas, o espago da
biblioteca néo existe como tal, sendo substituido
por salas de leitura, cantinhos etc. Compondo o
conjunto arquitetdnico de prédios escolares é
bastante rara, mesmo porque, quando se fez
presente desde a planta de construcdo acabou,
com a dindmica escolar, sendo “aproveitada”como
sala de aula, por ser esta, muitas vezes, tomada
como mais importante do que uma biblioteca. De
modo geral, as chamadas bibliotecas tratam-se
apenas de salas ou espacos mal adaptados, mal
pintados e mal iluminados, que nada tém de
atrativo, além de afirmar a idéia de
impossibilidade da livre escolha de obras da
preferéncia do aluno, tanto porque os responsaveis
ndo trabalham por essa concepgdo de interesse,
qguanto porque nas prateleiras, muitas de dificil
visualizacdo do acervo, hd acimulo de livros
didaticos e de obras sem atrativo para o publico
das escolas de Ensino Fundamental. (BRASIL,
2009b, p. 20).

Conforme a ALPAC (apud BRASIL, 2009b), muitas escolas ndo
possuem um lugar planejado para a biblioteca escolar e acabam
“aproveitando” uma sala de aula ou algum espago ndo muito utilizado.
Também ndo existe bibliotecario e “[e]ssa questdo se torna ainda mais
grave com a auséncia de concursos para 0 cargo, que em muitas sequer
existe. A figura mais comum encontrada nesse espaco é a de professores
readaptados, ou seja, desviados de funcdo por problemas de salde.”
(BRASIL, 2009b, p. 21). Quanto as praticas pedagogicas, a pesquisa
mostrou que a auséncia de uma politica de formacdo de leitores e as
duvidas sobre o uso das obras do PNBE ocasionou aos educadores uma
“nao-diferenciacdo” do livro didatico, paradidatico, literario e a obra de
referéncia. Desse modo, o professor acaba homogeneizando todos os
materiais e limitando os textos.

O documento Por uma Politica de formacdo de leitores
elaborado pelo MEC destaca que:

A leitura, como prética sociocultural, deve estar
inserida em um conjunto de acbes sociais e
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culturais e ndo exclusivamente escolarizadas,
entendida como prética restrita ao ambiente
escolar.

[...] Basicamente a leitura engloba duas
dimens@es distintas, complementares e decisivas
para a formagdo do pensamento autbnomo: a
fruitiva e a informativa.

No sentido lato, a leitura deve- e pode — ser feita
em variados suportes, assim como a partir de
variados cadigos]...] (BRASIL, 2009b, p. 23).

O documento enfatiza que a leitura deve ser promovida na escola
e em seu entorno por meio de diferentes suportes e géneros discursivos
(BRASIL, 2009b). Por fim, apresenta as a¢Bes para uma politica de
formagc&o de leitores que foram aprovadas e implementadas pelo MEC a
partir de 2005: formacdo continuada de profissionais e da biblioteca —
professores, gestores e demais agentes responsaveis pela area da leitura
(essa agdo contou com a distribuicdo do periddico Revista LeituraS, cujo
objetivo era provocar discussdes sobre a leitura e fornecer instrumentos
para que ela se realizasse); ampliagdo das oportunidades de acesso de
alunos, professores e comunidade a diferentes materiais de leitura
(foram implementados centros de leitura multimidia para apoiar
atividades de leitura e a ampliacdo e implementacdo de bibliotecas
escolares e dotacdo de acervos do PNBE); e por dltimo, o
acompanhamento e a avaliacdo das a¢Ges realizadas.

A Lei de Diretrizes e Bases n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(LDB),3 secdo Il do Ensino Fundamental, no inciso | do Artigo 32,
relata que esse nivel de ensino tem por objetivo a formacdo basica do
aluno, mediante: “I — o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo.” (BRASILIA, 1996, p. 9). A LDB preconiza, em primeiro
lugar, o dominio da leitura, para que a partir dela o educando desenvolva
a capacidade de ampliar os seus saberes, tornando-se um cidaddo livre e
critico.

Em consonancia com a LDB e as politicas de formacdo de
leitores desenvolvidas pelo MEC, os PCN (1998) também destacam a
relevancia das préaticas de leitura em todo o contexto escolar, porque:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um
trabalho ativo de compreensdo e interpretacdo do

$Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil/LEIS/L9394.htm



34

texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de
tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Ndo se
trata de extrair informacgdo, decodificando letra
por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selecdo,
antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais
ndo ¢é possivel proficiéncia. E o uso de
procedimentos que possibilita controlar o que vai
sendo lido, permitindo tomar decisBes diante de
dificuldades de compreensdo, avangar na busca de
esclarecimentos, validar no texto suposicoes
feitas. (BRASIL, 1998, p. 69-70).

A leitura € parte integrante das aulas de Lingua Portuguesa e tem
um papel imprescindivel na formagéo de cada ser. E por meio dela que
podemos nos inserir e agir de forma completa em nossas interacdes
sociais. Como vimos, a leitura é “um trabalho ativo de compreensio e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos,” cada um 1& de acordo
com 0s seus interesses, para tanto, a escola deve oportunizar uma
diversidade de tipos de textos para que os alunos consigam distingui-los
e descubram quais textos fazem parte de seu gosto.

Os PCN (BRASIL, 1998, p. 47) consideram “a mediagdo do
professor” uma variavel no processo ensino-aprendizagem e que “cabe a
ele mostrar ao aluno a importancia que, no processo de interlocucéo, a
consideragdo real da palavra do outro assume, concorde-se com ela ou
ndo.” A mediacdo se fundamenta essencialmente na linguagem e no
outro, ela é construida pelas palavras do outro. Conforme os PCN
(BRASIL, 1998, p. 70),

O terceiro e quarto ciclos tém papel decisivo na
formac&o de leitores, pois é no interior destes que
muitos alunos ou desistem de ler por ndo
conseguirem responder as demandas de leitura
colocadas pela escola, ou passam a utilizar os
procedimentos construidos nos ciclos anteriores
para lidar com os desafios postos pela leitura, com
autonomia cada vez maior. Assumir a tarefa de
formar leitores impGe a escola a responsabilidade
de organizar-se em torno de um projeto educativo
comprometido com a intermediacdo da passagem
do leitor de textos facilitados (infantis ou
infanto-juvenis) para o leitor de textos de
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complexidade real, tal como circulam
socialmente na literatura e nos jornais; do leitor
de adaptacBes ou de fragmentos para leitor de
textos originais e integrais.

A visdo que os PCN tém de leitura e do valor da mediagdo se
assemelha com as de Jean Foucambert (1994), descritas na Proposta
Curricular de Santa Catarina (1998). A leitura é uma pratica social que
demanda compreensdo ativa e que depende da presenca de outrem para
se materializar.

A Proposta Curricular de Santa Catarina (1998) de Lingua
Portuguesa traz algumas explanac¢@es sobre o ensino da disciplina nos
ambientes escolares, enfatizando os conteldos de fala/escuta,
leitura/escritura. No tocante a leitura, tem-se a concepcao de que ela é
uma fonte de informacgdes, de fruicdo estética e de ampliacdo do
horizonte cultural. Segue-se o ponto de vista de Foucambert (1994, p. 5-
7), de que:

1 A leitura é atribuicdo voluntaria de um
significado a escrita; 2 Controlar a leitura
significa cumprir totalmente o seguinte processo:
relacionar a satisfagdo proporcionada pela
resposta com o custo da pesquisa realizada no
texto; Ler é controlar um processo complexo; 3
Ler é explorar a escrita de uma maneira ndo-
linear; 4 Aprender a ler €, primeiro, adivinhar e,
depois, cada vez mais acertar e 5 Ler € tratar com
os olhos uma linguagem feita para os olhos.

O autor descreve, ainda, as condi¢bes propostas para o aluno
aprender a ler:

» Assim como para aprender a lingua materna ou
um idioma estrangeiro, aprender a ler exige
estar integrado num grupo que ja utiliza a
escrita para viver e ndo apenas para aprender a
ler.

» Para aprender a ler, o ndo-leitor deve se
relacionar com os textos que leria se soubesse
ler, para viver o que vive.

« Na fase de aprendizado, o meio deve
proporcionar a crianga toda a ajuda para utilizar
textos “verdadeiros” e ndo simplificar os textos
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para adapta-los as possibilidades atuais do
aprendiz.

« Para aprender a ler, entdo, é preciso desenvolver
uma atividade léxica, praticando atos de leitura.
As acOes de ensino devem estimular uma
atividade reflexiva sobre as estratégias
realmente aplicadas para resolver os problemas
levantados pelo texto.

« Para aprender a ler, enfim, é preciso estar
envolvido pelos escritos os mais variados,
encontréa-lo, ser testemunha de e associar-se a
utilizacdo que os outros fazem deles- quer se
trate dos textos da escola, do ambiente, da
imprensa, dos documentérios, das obras de
ficcdo. Ou seja, é impossivel tornar-se leitor
sem essa continua interagdo com um lugar onde
as raz0es para ler sdo intensamente vividas- mas
¢ possivel ser alfabetizado sem isso [...]
(FOUCAMBERT, 1994, p. 31).

Como podemos observar no excerto acima, a leitura depende
essencialmente de um outro, seja ele o proprio texto, o contexto onde foi
veiculado, as intengBes do autor, as interpretacbes do leitor, um
mediador, etc. A leitura esta situada nas relagGes sociais, ela é/faz parte
de um jogo discursivo. Na escola, o professor é o outro/mediador que
pode contribuir ou acabar com o deleite pela leitura, pois:

O comprometimento de cada professor, sem
davida, passard pela sensibilidade que ele tenha
com respeito a sua propria formagdo, e por isto se
tem enfatizado que ndo hd como parar de
aprender. Quem pouco |é ndo pode ser estimulo a
prética da leitura; quem pouco escreve ndo pode
entender os meandros da escritura. (SANTA
CATARINA, 1998, p. 69).

Como se pode ver, o papel do professor como mediador e
formador de leitores requer que ele também seja um leitor e que guie as
multiplicidades de discursos presentes na sala de aula.

Por fim, apresentamos o PPP da escola analisada. A escola
estadual segue uma linha filosofica sociointeracionista, tendo por base a

Proposta Curricular de Santa Catarina e os PCN; sua filosofia ¢ “educar
para o compromisso e solidariedade, formando cidaddos criticos,
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autbnomos, criativos e atuantes.” (PPP, 2011, p. 2). Quanto aos
“Conceitos essenciais do ensino médio e fundamental” de Lingua
Portuguesa-Literatura, a escola trabalha com “[t]exto, dialogia, discurso,
textualidade: coeréncia/coesdo, intertextualidade, interdiscursividade,
polissemia e polifonia”, temas presentes nos documentos norteadores.
Ela segue, em nivel nacional, a Lei n. 9.394/96 (LDB), explicitada
acima, a Lei n. 170/98 da Constituinte de Santa Catarina e as
Resolugbes n. 17/99 (Diretrizes para elaboracdo do PPP), a Lei n.
158/2008/CEE/SC (Diretrizes para Avaliacdo do Processo Ensino-
Aprendizagem); além da Lei n. 10.639/03 e Lei n. 14.651/09. A unidade
escolar busca “contribuir para a construgdo de uma gestdo escolar
democratica a partir de uma organizacao do trabalho coletiva e solidaria
gue garanta os direitos de cidadania a crianga, adolescentes e
profissionais da educacdo” (p. 3). A orientacdo do referido documento
valoriza o desenvolvimento individual por meio do processo de
interacdo social. No entanto, durante a pesquisa no ensino médio, ndo
foi bem esse tipo de pratica que pude constatar. Nota-se que ainda ha
participacfes passivas em que o aluno, em muitas ocasibes, é solicitado
apenas para responder se entendeu ou ndo a explanagdo do professor. As
aulas ndo séo elaboradas a partir da realidade do aluno e de suas
experiéncias de vida.

A escola oferece ao aluno a oportunidade do acesso a
informacgBes e experiéncias novas, por isso ela deve possibilitar uma
vivéncia social que proporcione o contato ativo com o conhecimento e
com um universo amplo de interac@es.

Quanto ao ensino de leitura, ele aparece somente nos projetos
pedagdgicos da escola, que serd explanado no capitulo “Projetos e
mobilizagdes de leitura na escola.”

2.2 SOBRE A LEITURA NO ENSINO MEDIO

A LDB de 1996, no artigo 35, inciso |, descreve que o ensino
médio tem como finalidade “a consolidacdo ¢ o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos” e, no artigo 36, inciso I, ressalta que:

destacara a educacdo tecnoldgica basica, a
compreensdo do significado da ciéncia, das letras
e das artes; o processo histdrico de transformagéo
da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa
como instrumento de comunicagdo, acesso ao
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conhecimento e exercicio da cidadania.
(BRASILIA, 1996, p. 9).

O EM é um solidificador das competéncias adquiridas durante o
EF e da educacdo tecnoldgica. Contudo, se 0 aluno ndo conseguiu se
apropriar de certas habilidades, como podera aperfeigoa-las? Eis uma
indagacdo que nem sempre é respondida em virtude de as vezes o
professor nem saber se 0 aluno assimilou o que aprendeu ou se o proprio
professor conseguiu ensinar. Igualmente, os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCN+) (1999, p. 55), expdem que cabe
a0 EM “oferecer aos estudantes oportunidades de uma compreensao
mais agucada dos mecanismos que regulam nossa lingua, tendo como
ponto de apoio alguns dos produtos mais caros as culturas letradas:
textos escritos, especialmente os literarios.” O referido documento
emprega uma no¢do de que:

Toda lingua ¢ um patrimonio cultural, um bem
coletivo. A maneira como paulatinamente nos
apropriamos dela — com a mediagdo da familia,
dos amigos, da escola, dos meios de comunicagéo
e de tantos outros agentes — determina, em grande
medida, os usos que dela fazemos nas mais
diversas praticas sociais de que participamos
cotidianamente. (BRASIL, 1999, p. 55).

Busca-se um ensino que possa oferecer ao aluno o
desenvolvimento de seu senso critico, 0 uso das inimeras possibilidades
de expressdo linguistica, o aprimoramento de um leitor efetivo de
diversos tipos de texto, em suma, que o aluno consiga fazer uso da
lingua em suas mdltiplas interacfes sociais. Ser leitor pressupde
dominio “do cddigo (verbal ou néo) e suas convengdes; dos mecanismos
de articulacdo que constituem o todo significativo; do contexto em que
se insere esse todo.” (BRASIL, 1999, p. 62).

Os PCN+ propdem a organizacdo dos contelidos em torno de
temas estruturadores que podem ser desdobrados em unidades tematicas
como uma possibilidade de aprender a Lingua Portuguesa, como: “Usos
da lingua; Dialogo entre textos: um exercicio de leitura; Ensino de
gramatica: algumas reflexdes e o texto como representacdo do
imaginario e a construgdo do patrimdnio cultural.” (BRASIL, 1999, p.
71). Percebe-se a valorizacdo de varias praticas de leitura na formacéo
de um leitor competente em diversos textos, bem como o uso da
linguagem nas relagdes sociais, pois:
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N&o hé linguagem no vazio, seu grande objetivo é
a interagdo, a comunicagdo com um outro, dentro
de um espago social, como por exemplo, a lingua,
produto humano e social que organiza e ordena de
forma articulada os dados das experiéncias
comuns aos membros de determinada comunidade
linguistica. (BRASIL, 2000, p. 5)

O trecho acima mostra que tudo gira em torno da linguagem e de
um outro e que cabe a escola apresentar tal valor aos seus alunos por
meio de préaticas pedagdgicas que tenham como premissa a palavra
dentro de um processo interacionista.

23 SOBRE A BIBLIOTECA ESCOLAR NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Um dos locais destinados a leitura e a pesquisa na escola é a
biblioteca. Em 2009, o Ministério da Educacdo e a Secretaria de
Educagdo Basica criaram um documento chamado Biblioteca na escola,
gue tem por meta a discussdo com educadores e mediadores de leitura
acerca do papel da escola na formacédo de leitores competentes. Nele ha
algumas sugestdes, desde a formacao da biblioteca escolar até as formas
de leituras. Primeiramente, o texto fala do valor de se ter um local
destinado “ao armazenamento de livros e de outros suportes impressos
gue permita aos alunos vivenciar a experiéncia da leitura em um espago
privilegiado como a biblioteca ou a sala de leitura” e que “[u]ma
biblioteca bem organizada, especialmente construida ou reformada para
acolher livros e seus leitores é, com certeza, o primeiro estimulo para a
leitura.” (BRASIL, 2009a, p. 9). Sabe-se que, nas escolas, nem sempre
existem locais reservados a leitura e aos livros, por isso o documento
sugere que o ambiente escolar encontre alternativas para sanar esse
problema. Uma das recomendagfes dadas pelo documento é encontrar
um local que:

1) seja seco e arejado, para evitar danificar as
obras;

2) seja bem iluminado.Paredes e teto claros
facilitam a difusdo da luz. Sempre que possivel,
mantenha portas e janelas abertas. Utilize a
iluminacgdo natural, desde que os raios solares ndo
atinjam os livros diretamente. (BRASIL, 20094, p.
9).
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Caso a escola ndo consiga um espaco exclusivo para a biblioteca,
aconselha-se usar uma sala ampla e silenciosa que possa ser dividida
com estantes. E, acima de tudo, a biblioteca tem de ser local de leitura, e
ndo somente para empréstimos de livros. A segunda opcéo de leitura é a
sala de aula, que “pode receber estantes, caixas de madeira ou papeldo
forradas, ou até mesmo umas sapateiras — daquelas utilizadas nas aulas
de Matematica — estratégicamente [sic.] dispostas em um canto
agradavel da sala”, lembrando que o alvo ¢ todo o ambiente escolar e a
comunidade em geral (BRASIL, 20093, p. 10).

Conforme o texto do MEC, “o primeiro contato com o livro é
visual” e “[é] importante que leitores de diferentes idades, com
interesses distintos e que procuram a leitura por motivos diversos, se
sintam recepcionados” (BRASIL, 20093, p. 10-11). A biblioteca tem de
despertar o gosto pela leitura, para tanto deve ocupar um espaco amplo e
arejado, com livros catalogados e visualmente dispostos, com mesas €
cadeiras confortaveis, dentre outras coisas que fornecam comodidade e
agilidade, além de uma bibliotecéria leitora. O documento considera que
“ler é levantar hipoteses, testa-las, confirmé-las ou ndo, regatar
informac0es e experiéncias anteriores, associa-las as novas informagdes.
Ler é também, [sic.] debater, confrontar idéias, agregar informagdes” e
que “o conceito de leitura estd diretamente ligado a outros como
intervencdo, apropriacdo, ressignificacdo, participagdo, cidadania.”
(BRASIL, 2009a, p. 46). Além do que, “quando se trata de leitura, ndo
cabe falar em ‘ensinar’ ou ‘aprender’, mas em ‘mediar’, ‘apresentar’,
‘auxiliar’ e ‘dar a conhecer’, porque € isso que se espera da escola:
proporcionar situagdes reais de leitura.” (BRASIL, 20094, p. 46).

Nas sugestdes de trabalho do MEC, dentre as diversas
possibilidades da leitura, 0 documento apresenta os suportes de texto
como o jornal e as revistas periddicas, pois circulam com maior
frequéncia e contém muitos tipos de textos; e os textos literarios, que
permitem diversas relagdes de sentido. Quanto a pratica pedagogica:

O professor que pretende levar seus alunos a
proficiéncia leitora precisa empenhar-se em
fornecer variadas oportunidades, quer dizer,
provocar situacBes diversas, em que a leitura se
faca necesséria por diferentes — e reais — motivos.
Para cada tipo de leitura- por prazer, para estudar,
para buscar uma informagao rapida ou para saber
0 que ocorre no mundo — utilizamos determinadas
estratégias. [...] E preciso auxiliar os alunos a
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perceber que ha vérios tipos de leitura, cada um
com seus objetivos e suas estratégias especificas.

[...] E muito importante que o aluno confie na
pessoa que estd orientando sua leitura ou
conduzindo sua escolha por um texto. Por isso,
busque o dialogo, instigue, pergunte, questione e,
acima de tudo, valorize as escolhas e leituras dos
alunos. (BRASIL, 20093, p. 21-22).

Enfatiza-se 0 uso dos géneros discursivos e a relevancia de se
trabalhar com qualquer tipo de texto, porque todo texto pode abrir um
leque de opgdes e poderd ajudar a contribuir na construgdo do
conhecimento leitor. Também é essencial que o professor respeite os
interesses dos alunos e que, a partir deles, desenvolva as novas
experiéncias leitoras.

Para o documento, o mediador da leitura deve ser um leitor que,
por meio de uma “ponte”, coloca-se no lugar do outro, por isso que,
segundo a sugestdo do MEC:

Consideramos mediador (es) da leitura aquela(s)
pessoa(s) que se interpde(m) entre o leitor e o
texto. Colocamos a possibilidade de mediadores
plurais porque a mediacdo entre um leitor e um
texto pode ocorrer em varios momentos.

Mediar origina-se do latim mediare, do adjetivo
médius — “que estd no meio ou entre dois pontos”.
Assim, a mediagdo vem a ser a jungdo, a
aproximacdo entre duas partes, como uma
“ponte”. (BRASIL, 20093, p. 23).

Nota-se que o0 MEC se preocupou em enfatizar que a leitura é
uma pratica social e que é preciso que haja mediadores de leitura para
ampliar os pré-conhecimentos dos alunos. A biblioteca ¢ um lugar
reservado a promocéo da leitura e, caso ndo haja espaco especifico para
isso, a escola deve adaptar algum lugar para esse fim. Entretanto, a
leitura deve ser realizada em todos os espacos da escola e deve estar
aberta a toda a comunidade.

Ainda em 2009, alguns 6rgdos gestores do MEC elaboraram um
documento com os resultados do processo avaliativo do Plano Nacional
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de Educacdo (PNE)4 entre o periodo de 2001 a 2008. O objetivo central
foi identificar os avancos e os obstaculos e desafios no cumprimento das
metas do PNE. Dentre os indicadores que contribuiram para o
monitoramento, estava o “[p]ercentual de escolas de ensino fundamental
gue possuem biblioteca/sala de leitura”, que, no ano de 2000, era de
19,4% e, em 2007, 30,7%. O objetivo desse indicador ¢ “[p]rover as
escolas do ensino fundamental de textos de literatura, cientificos, obras
basicas de referéncia e livros didatico-pedagdgicos de apoio ao
professor” (AVALIACAO DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO,
2001-2008, p. 130) por meio das politicas, programas e acdes do
Governo Federal como o Programa Nacional Biblioteca da Escola, a
Politica de Formacdo de Leitores, o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), e também pela realizacdo de dez seminarios regionais
sobre a formacdo de leitores. Percebe-se que o MEC e demais 6rgdos
estdo buscando sugestBes e solugbes para que o Brasil consiga se
projetar como um pais leitor. Para tanto, é imprescindivel que todos os
municipios e estados auxiliem o governo na construgdo de acBes e metas
para melhorar o indice de pessoas leitoras.

O texto Biblioteca na escola elucidou de forma clara e objetiva o
papel do espago bibliotecario para toda a comunidade escolar. Em
contrapartida, os documentos norteadores salientam que a leitura deve
acontecer em toda a escola, mas valorizam mais a sala de aula a outros
ambientes e ndo dao subsidios de como efetuar a leitura dentro de uma
biblioteca escolar.

Com relacdo aos Pardmetros Curriculares Nacionais, eles
declaram que “[fJormar leitores € algo que requer condi¢des favoraveis,
ndo s6 em relagdo aos recursos materiais disponiveis, mas,
principalmente, em relacdo ao uso que se faz deles nas praticas de
leitura.” (BRASIL, 1998, p. 71). Dentre essas condigdes “[a] escola
deve dispor de uma biblioteca nem que sejam colocados & disposic¢éo
dos alunos, inclusive para empréstimo, textos de géneros variados,
materiais de consulta nas diversas areas do conhecimento, almanaques,
revistas, entre outros.” (BRASIL, p. 71). A biblioteca escolar é vista
como um lugar de empréstimos e consultas de livros, entretanto fala-se
pouco do lugar também reservado ao fomento e a leitura de diversos
tipos de textos. Os PCN (BRASIL, 1998, p. 32-33) ainda frisam que
objetivo do ensino fundamental é “saber utilizar diferentes fontes de
informacdo e recursos tecnoldgicos para adquirir e construir

* Fonte: Avaliacdo do Plano Nacional de Educacdo 2001 — 2008, vol. 1, p.
130. http://fne.mec.gov.br/images/pdf/volumel.pdf.



http://fne.mec.gov.br/images/pdf/volume1.pdf

43

conhecimentos”, mas como usar tais recursos se o documento de
parametrizacdo descreve a biblioteca escolar como mera “consulta de
fontes bibliograficas”? Por que o referido documento ndo cita
diretamente a incorporacdo do uso da biblioteca escolar a pratica de
leitura? Igualmente se percebe na Proposta Curricular de Santa Catarina,
gue comenta sobre a leitura de géneros e objetivos variados e demais
assuntos relacionados ao ler, porém nela a biblioteca aparece como
“[u]so de acervos e bibliotecas.” (BRASIL, 1998, p. 77). Infelizmente, o
ndo reconhecimento da biblioteca como mediadora da leitura, a reduz ao
papel de “consulta local” e a um mero apéndice da escola.

2.4 SOBRE A BIBLIOTECA ESCOLAR NO ENSINO MEDIO

Os documentos norteadores (PCN+; PCNEM; PC de SC) versam
que a leitura é essencial na constituicdo do ser e que ela é uma forma de
nos erigirmos. Sugerem muitas formas de como, por que e para que ler,
além de praticas pedagogicas; porém nao reforcam a real funcdo da
biblioteca escolar: formar leitores. Fala-se que o aluno leitor deve ir a
biblioteca para encontrar os materiais e loca-los, mas pouco se
recomenda das praticas de leitura que podem ser feitas no local.

Verifica-se que ha mais documentos norteadores e
recomendacfes para as praticas de leitura no EF, enquanto que no EM
as indicacgdes priorizam o aluno que ja é um leitor, dado que, como ja
salientamos, a LDB de 1996, no artigo 35, inciso |, menciona que o
ensino médio é um solidificador das competéncias adquiridas durante o
ensino fundamental (BRASILIA, 1996, p. 9). Desse modo, se deduz que
0 aluno do EM é um leitor de diversos tipos de materiais e suportes, para
tanto se sugerem leituras mais voltadas a Literatura. Entretanto, sera que
realmente todos os alunos ingressos no EM ja sdo leitores? Todos estdo
habituados a lerem diversos tipos de textos? E mais: Sera que eles
sabem qual é o papel da biblioteca escolar? Tais questionamentos serao
elucidados no capitulo Leitura, muito prazer!
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3 0 CAMINHO DAS DESCOBERTAS, O CAMINHO DA
PESQUISA

Utilizou-se uma pesquisa de campo qualitativa e descritiva, com
uma abordagem bakhtiniana, em que o foco foram os tipos e a
metodologia das praticas de leitura de uma escola estadual, do
municipio de Igara (SC).

Primeiramente, investiguei a estrutura fisica da escola, o projeto
politico pedagdgico (PPP), bem como o acervo da biblioteca. Apds isso,
assisti a 10 aulas de Lingua Portuguesa (6° ano do ensino fundamental e
0 3° ano do ensino médio), com o intuito de verificar se havia alguma
pratica de leitura em sala de aula. No 6° ano EF, também observei seis
aulas de Historia, seis aulas de Ciéncias, uma de Artes, duas de
Geografia e duas de Matematica, porque, em conversas informais, as
criangas expuseram que liam mais em outras disciplinas do que na de
Lingua Portuguesa. Em seguida, comecei o levantamento dos dados por
meio de questiondrios, diario de campo e entrevistas semiestruturadas
que foram aplicados tanto aos educandos quanto aos educadores.

Usou-se 0 questionario por ser mais pratico, atingir um ndmero
maior de pessoas simultaneamente, dar as pessoas mais tempo para
responder, ja que os professores sd tinham o intervalo e para obter
respostas mais exatas, que mais tarde, por meio da entrevista
semiestruturada, foram explanadas. Depois, registrei, em um caderno, o
maximo de detalhes das aulas de Lingua Portuguesa e de outras
disciplinas desses pesquisados, bem como a sua relagdo com o
professor, com o material didatico e com os demais espagos educativos.
Para Maria Cecilia de Souza Minayo (2008, p. 295), no diario de campo

devem ser escritas impressdes pessoais que vao se
modificando com o tempo, resultados de
conversas informais, observacdes de
comportamentos contraditérios com as falas,
manifestacbes dos interlocutores quanto aos
varios pontos investigados, dentre outros aspectos.

Por isso, inicialmente analisei a estrutura fisica e os questionarios
para constatar se havia contradi¢des no que os professores responderam
e quanto as suas praticas para, depois, entrevista-los. As perguntas do
guestionario tratavam de varios assuntos, desde a formacao do educador
até suas praticas pedagogicas. Durante toda a pesquisa, 0s pesquisados
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sabiam que eu estava estudando as praticas pedagdgicas, mas nao
sabiam exatamente quais eram. Os entrevistados ficaram sabendo do
tema da pesquisa somente antes das entrevistas, pois eu ndo queria que
em momento algum o meu tema influenciasse ou direcionasse a
respostas prontas. Conforme indica Goldenberg (2002, p. 85):

Um dos principais problemas das entrevistas e
questiondrios € detectar o grau de veracidade dos
depoimentos. Trabalhando com estes instrumentos
de pesquisa é bom lembrar que lidamos com o que
o individuo deseja revelar, o que deseja ocultar e a
imagem que quer projetar de si mesmo e de
outros.

Cruz Neto (1994, p.55) discute a importancia da postura do
pesquisador em relacdo a problematica de sua pesquisa, porque “[a]s
vezes 0 pesquisador entra em campo considerando que tudo que vai
encontrar serve para confirmar o que ele considera ja saber, ao invés de
compreender o campo como possibilidade de novas revelagdes.” Nessa
perspectiva, o didlogo com as pessoas envolvidas na pesquisa pode ser
dificultado, pois podera haver certa hierarquizacdo de posicionamento.
Para tanto, faz- se uso dos instrumentos de coleta de dados, pois eles
auxiliam na identificacdo das variaveis e de suas relagdes.

A entrevista € um dos instrumentos que permite a obtengdo de
dados com maior profundidade, além de possibilitar certa flexibilidade
na investigacdo, como a explanacdo de respostas, expressdo corporal,
énfase das respostas, como nos mostra Cruz Neto (1994, p.57):

A entrevista € o procedimento mais usual no
trabalho de campo. Através dela, o pesquisador
busca obter informes contidos na fala dos atores
sociais. Ela ndo significa uma conversa
despretensiosa e neutra, uma vez que se insere
como meio de coleta dos fatos relatados pelos
atores, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que
vivenciam uma determinada realidade que estd
sendo focalizada.

Todos os dados coletados no questionario e no dirio de campo
foram confrontados durante a entrevista. “Muitos autores consideram a
entrevista como a técnica por exceléncia na investigacdo social,
atribuindo-lhe valor semelhante ao tubo de ensaio na Quimica e ao
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microscopio na Microbiologia.” (GIL, 1999, p. 117). A entrevista
oferece um numero maior de respostas e certa flexibilidade, pois o
entrevistado pode refazer a sua fala e o entrevistador pode estimular
respostas completas.

Um fator importante durante toda a investigacdo foi a
colaboracdo e a interagdo. Os alunos do 6° ano do ensino fundamental
me tratavam como se eu fosse uma aluna da turma, contavam sobre o
seu dia-a-dia, suas travessuras na escola, davam dicas de como colar nas
provas, mostravam os seus cadernos e queriam que eu permanecesse em
todas as aulas. A maioria queria preencher os questionarios e fazer a
entrevista, para ndo desaponta-los fiz a entrevista com os pesquisados e
deixei em aberto se mais alguém também quisesse. No 3° ano do ensino
médio, os alunos também ajudaram na coleta de dados, porém ndo eram
tdo espontaneos como os do ensino fundamental.

Gil (1999) destaca ainda que, por meio de observacfes e de
entrevistas com 0 grupo pesquisado, o estudo de campo busca o
aprofundamento de uma realidade especifica para procurar as possiveis
explicagdes e interpretagdes sobre o que ocorre naquela realidade. A
cada aula que assistia, novas descobertas eram feitas e outras
confirmadas.

3.1 O CORPUS DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada no periodo de agosto a outubro de
2011.

A selecdo dos alunos ocorreu durante a minha observacéo em sala
de aula e nos espacos educativos da escola.

A aplicacdo dos questionarios foi feita com cinco participantes
por turma, a bibliotecaria e todos os professores do EF e EM. A
entrevista foi realizada com a professora do 6° ano EF e a do 3° EM,
aqui conhecidas, respectivamente, Maria e Joana, e com trés dos cinco
alunos por turma, pois dois desistiram porque ndo queriam gravar as
suas falas por causa da timidez, denominados como Nina, Suzana e
Junior para os do EF e Ana, Elen e Bianca para o0s ingressos no EM.
Julgo importante ressaltar que as identidades dos sujeitos pesquisados
foram mantidas no anonimato, por isso utilizei nomes ficticios.

Maria era graduada em Letras Portugués e Espanhol e mestre em
educacdo pela UNESC. Lecionava ha quinze anos, atualmente
trabalhava quarenta horas semanais, apenas com Lingua Portuguesa no
EF e EM. Participava de formagao continuada anualmente em palestras,
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seminarios e cursos. Gostava de ler e a leitura para ela era uma pratica
social.

Joana era graduada em Letras Portugués e Inglés pela UNESC e
pos-graduada em Linguistica pela UNISUL. Lecionava portugués e
inglés h& alguns anos para as turmas do EF e EM e trabalhava 60 horas
semanais (40 horas no ensino regular e 20 no PROEJA). Participava de
formagdo continuada com regularidade, com foco em formagdo de
jovens e adultos. Gostava de ler e a leitura para ela era uma pratica
social, uma forma de aprender, uma necessidade profissional e um
passatempo. Retratarei mais sobre Maria e Joana quando falarei de suas
praticas pedagogicas de leitura na sala de aula no capitulo 4,
denominado A porta até Fantasia: a sala de aula.

N&o entrevistei a bibliotecaria nem os professores de outras
disciplinas porque, por meio dos questionarios e de conversas informais,
ja tinha recolhido um rico material e esclarecido muitas indagac6es. Dos
20 questionarios distribuidos aos professores de todas as disciplinas,
apenas dois responderam (um de Filosofia e um de Histdria), e o de
Artes justificou: “Eu ndo leio, ndo vai te servir. Na minha disciplina ndo
se 1€”. Este (ltimo ainda segue a concepcdo de que leitura é feita
somente por meio do cddigo grafico, que ndo ha outros modos de ler.
Dai me pergunto: “Como ele faz a leitura de uma tela? De um gesto? De
uma escultura?” Para o professor de Artes, a leitura era contetdo
somente da disciplina de Lingua Portuguesa. Ele ndo percebia que a
leitura esta presente em todos os lugares e que ela pode servir de
mediadora, pois carrega em si elementos elaborados pela interagcdo do
individuo, estabelecendo um processo dinamico.

Quanto ao professor de Filosofia, era Bacharel em Filosofia pela
UNIFEBE, licenciado em Filosofia, Sociologia, Letras e Artes pela
Universidade Catélica de Brasilia e especialista em Etica e Filosofia
pela FINON (Minas Gerais). Estava lecionando hd um ano Filosofia,
Sociologia e Ensino Religioso. Costumava participar de formacgéo
continuada e era pesquisador do grupo interdisciplinar Contingéncia,
Regionalidade e Técnica da Universidade Federal do Maranhdo
(frequentava duas vezes ao ano). Gostava de ler, mas descrevera que seu
tempo dedicado & leitura era insuficiente, porque ndo tinha tempo
disponivel e condicGes financeiras. Relatou que, frequentemente, levava
seus alunos para a biblioteca escolar e que o local era reservado a
pesquisa e & leitura.

Por sua vez, o professor de Histdria tinha apenas a licenciatura
em sua area e trabalhava quarenta horas semanais com o EF e EM.
Participava quinzenalmente de um grupo de estudos sobre os pensadores
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marxistas. Assim como o professor de Filosofia, ele também
considerava o seu tempo dedicado a leitura insuficiente. Ndo levava com
frequéncia os alunos para a biblioteca escolar, pois ndo havia espago no
local. Considerava a biblioteca um local de pesquisa, reservado a leitura
e ao lazer.

Ambos os professores tinham consciéncia do valor da leitura no
espaco escolar e a tinham como gosto. O professor de Historia destacou
uma barreira para a pratica da leitura na biblioteca escolar, que no
capitulo sobre ela serd mais detalhado, focalizando a falta de espaco no
local.

Nas praticas pedagbgicas de sala de aula também foram
analisados o LD e os materiais entregues pelas professoras, a biblioteca
escolar e os projetos pedagdgicos. Agora vamos conhecer como e de que
forma os alunos descobrem os caminhos para 0 mundo do ler.

3.2 CONCEITOS-BASE PARA O CAMINHO ATE FANTASIA

Antes de darmos inicio as discussdes sobre como e de que forma
os alunos pesquisados entraram em contato com a leitura, é bom
esclarecermos alguns conceitos fundamentais que sdo a base deste
trabalho: lingua e linguagem, alteridade, leitura e letramento.

3.2.1 Lingua, Linguagem e Alteridade

Bakhtin (2000; 2002), em seus estudos, trabalhava com a
concepcdo de que lingua, enunciado e géneros do discurso estavam
intrinsecamente ligados durante a comunicacdo dialégica. Para ele a
palavra € um signo dialégico e ideologico que se cristaliza na
lingua/linguagem por meio dos géneros do discurso. Se a linguagem é
uma interacdo e uma comunicagdo discursiva, logo é necessario um
outro para que essa relagdo se estabelega. Ele usava o principio de que a
la parole, os atos de fala, ndo era nenhuma criagdo individual, como
afirmou Sausurre, mas sim uma criag&o social.

Na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem (2002), Bakhtin
comenta sobre as duas tendéncias: a primeira interessava-se pelo ato da
fala como sendo uma criacdo individual. A lingua era um produto
acabado e apresenta-se como analoga as outras manifestagcdes
ideoldgicas. Um dos representantes deste movimento foi Wilhelm
Humboldt, que defendia que o psiquismo individual constituia a fonte da
lingua sobre uma base voluntarista. O sucessor do pensamento
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humboldtiano foi VVossler, que acreditava que a concepgao de lingua era
puramente estética, um exercicio da criatividade e ndo algo de
construcdo sdcio-historico. Por sua vez, o objetivismo abstrato julgava
gue a substancia da lingua estava no sistema de formas normativas,
responsaveis pelo imobilismo linguistico. O representante dessa
tendéncia era Ferdinand de Saussure, com a escola de Genebra. Por
meio da linguistica, “Sausurre parte do principio de uma triplice
distingdo: le langage, la langue (como sistema de formas) e o ato da
enunciacdo individual, la parole.” (SAUSSURE apud BAKHTIN, 2002,
p. 85). Assim, a la langue, a lingua enquanto estrutura, € a la parole, a
fala, sdo os elementos que formam a le langage, a linguagem. Sausurre
também defendia a tese de que “a lingua se opde a fala como o social ao
individual. A fala é, assim, absolutamente individual.” (SAUSSURE
apud BAKHTIN, 2002, p. 87). Para Bakhtin, o pensamento é uma
criagdo social, e todos 0s seres humanos se constituem por meio das
relacbes/mediacBes que estabelecem com 0s outros.

Bakhtin (apud STAM, 1992, p. 12) considera a linguagem “nao
sO um sistema abstrato, mas também como uma criagdo coletiva, parte
de um dialogo cumulativo entre 0 ‘eu’ e o0 outro, entre muitos ‘eus’ e
muitos outros.” Desse modo, toda comunicagdo pressupde um outro e as
palavras que sdo os “signos ideologicos por exceléncia”. Assim, por
meio da linguagem estruturamos 0 nosso pensamento e nos tornamos
autores de ndés mesmos.

Bakhtin (2002) ainda destaca que a producdo de uma palavra ndo
requer nenhum tipo de material extracorporal, pois ela é produzida nos
meios dos organismos individuais e funciona como signo interior.

Na verdade, a consciéncia ndo poderia se
desenvolver se ndo dispusesse de um material
flexivel, veiculavel pelo corpo. E a palavra
constitui exatamente esse tipo de material. A
palavra é, por assim dizer, utilizavel como signo
interior; pode funcionar como signo sem
expressdo externa. (...) E devido a esse papel
excepcional de instrumento da consciéncia que a
palavra funciona como elemento essencial que
acompanha toda criagdo ideoldgica, seja ela qual
for. (BAKHTIN, 2002, p. 37).

Quando o autor fala que a palavra pode ser usada como um
“signo  sem  expressdo externa”’, estd se referindo ao
pensamento/consciéncia, que também é um ato social. Na verdade, para
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Bakhtin (2000; 2002) existe apenas uma coisa que podemos considerar
como individual: as nossas necessidades fisiologicas, o resto faz parte da
criacdo social. Bakhtin sempre enfatiza que por tras do individual e do
subjetivo, estdo o social e o0 objetivo, pois:

Tudo que é ideoldgico possui um significado e
remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros
termos, tudo que é ideoldgico é um signo. Sem
signos ndo existe ideologia. (BAKHTIN, 2002, p.
31).

Os signos s6 emergem, decididamente, do
processo de interagdo entre uma consciéncia
individual e uma outra. (BAKHTIN, 2002, p. 34).

O autor versa também que “[a] palavra é o fenémeno ideoldgico
por exceléncia” (BAKHTIN, 2002, p. 36) e toda criacdo ideoldgica é um
reflexo das estruturas sociais e histéricas. O signo, por ser ideolégico,
apresenta-se em duas esferas: a da infraestrutura, parte econémica que
da suporte a sociedade, e a da superestrutura, que sdo as institui¢des que
formam a estrutura ideoldgica da sociedade, parte social, cultural,
politica. Dessa maneira, as esferas dependiam umas das outras. Se o
outro também faz parte de mim, ele ndo pode ser meu inimigo, como
vislumbrou Bakhtin:

Todas as manifestacGes da criacdo ideoldgica —
todos os signos ndo verbais — banham-se no
discurso e ndo podem ser nem totalmente isoladas
nem totalmente separadas dele. Isso néo significa,
obviamente, que a palavra possa suplantar
qualquer outro signo ideolégico. Nenhum dos
signos ideoldgicos especificos, fundamentais, €
inteiramente  substituivel por palavras. E
impossivel, em Ultima anlise, exprimir em
palavras, de modo adequado, uma composi¢do
musical ou uma representacao pictorica.

[..] Todavia, embora nenhum desses signos
ideologicos seja substituivel por palavras, cada
um deles, ao mesmo tempo, se ap0ia nas palavras
e é acompanhado por elas, exatamente como no
caso do canto e de seu acompanhamento musical.
(BAKHTIN, 2002, p. 38).
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Nestes termos, o texto exige sempre uma atitude responsiva ativa
entre 0s sujeitos da interacdo. Assim, construimos os sentidos de um
texto por meio de seus significados. Até a nossa consciéncia é
construida por meio de signos, somos constituidos socialmente por
signos. A linguagem sé existe porque temos o outro para materializa-la.
Segundo Bakhtin (2000, p. 279),

Todas as esferas da atividade humana, por mais
variadas que sejam, estdo sempre relacionadas
com a utilizacdo da lingua. N&o é de surpreender
que o carater e 0s modos dessa utilizagdo sejam
tdo variados como as prdprias esferas da atividade
humana, o que ndo contradiz a unidade nacional
de uma lingua. A utilizagdo da lingua efetua-se
em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes
duma ou doutra esfera da atividade humana.

A compreensdo responsiva nada mais é sendo a
fase inicial e preparat6ria para uma resposta (seja
qual for a forma de sua realizacdo). O locutor
postula esta compreensdo responsiva ativa: o que
ele espera, ndo é uma compreensao passiva que,
por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento
no espirito do outro, o que espera é uma resposta,
uma concordancia, uma adesdo, uma objecao,
uma execucdo, etc. A variedade dos géneros do
discurso pressupde a variedade dos escopos
intencionais daquele que fala ou escreve.
(BAKHTIN, 2000, p. 291).

Conforme o pensamento de Bakhtin (2000; 2003), falamos por
meio de géneros do discurso, que nos possibilitam um “rico repertério”
para empregarmos em seu uso pratico. E “[a] riqueza e a variedade dos
géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade virtual da atividade
humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um
repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-
se a medida que a prdpria esfera se desenvolve e fica mais complexa.”
(BAKHTIN, 2000, p. 279). Ou seja, 0s géneros do discurso sdo
veiculados em/por diversos lugares e pessoas, dai dizer-se que a sua
rigueza e variedade sdo infinitas e, conforme a esfera produzida,
também se tornam mais ou menos complexos.
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Os géneros discursivos sdo “relativamente estaveis” e
determinados socio-historicamente. Sdo reconhecidos por meio do seu
contetldo tematico, estilo da linguagem e pela construcdo
composicional. Também séo divididos em géneros discursivos primarios
(simples); comunicacdo discursiva imediata de interacdo e o0s
secundarios (complexos); convivio cultural-historico. “Aprender a falar
significa aprender a construir enunciados (porque falamos por
enunciados e ndo por oracdes isoladas e, evidentemente, ndo por
palavras isoladas)” (Bakhtin, 2002, p. 302), utilizamos diversos géneros
de acordo com as suas diferentes fungdes no ato de comunicagdo. Para
tanto, a escola deve, além de apresentar 0s géneros primarios, os do
cotidiano, trabalhar com os secundarios, os mais elaborados, para que os
educandos possam criar outros a partir dos expostos.

Para Bakhtin (2002, p. 58), possuimos dois tipos de nascimentos:
0 primeiro seria o bioldgico e o segundo seria o cultural, na medida em
gue aprendemos e nos conhecemos por meio da linguagem. Entdo, por
meio da linguagem e dos outros, passamos a construir a nossa
identidade, enfim arquitetamo-nos enquanto seres.

Os signos s6 emergem, decididamente, do
processo de interacdo entre uma consciéncia
individual e uma outra. E a propria consciéncia
individual esta repleta de signos. A consciéncia s6
se torna consciéncia quando se impregna de
contetido ideoldgico (semiotico) e,
conseqlientemente, somente no processo de
interacdo social. (BAKHTIN, 2002, p. 34).

Bakhtin (2002, p. 32) ainda aduz que “[u]lm signo ndo existe
apenas como parte de uma realidade; ele também reflete e refrata uma
outra.”

Na sequéncia, ele descreve a neutralidade da palavra, que reflete
e refrata a realidade, por isso pode assumir qualquer funcdo ideoldgica,
dependendo do contexto criado: “Mas a palavra ndo é somente o signo
mais puro, mais indicativo; é também um signo neutro.” (BAKHTIN,
2002, p. 36). “A palavra esta presente em todos os atos de compreensdo
e em todos os atos de interpretacdo.” (BAKHTIN, 2002, p. 38). Assim,
“[o] ser, refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas também se
refrata.” (BAKHTIN, 2002, p. 46).

Em suma, se é por meio do outro e da linguagem que nos
arquitetamos, por que a escola, lugar de interacdo social-dialdgica, ainda



53

se fixa no modelo subjetivista idealista e objetivista abstrato? Por que a
maioria das praticas pedagdgicas se centraliza no ensino de lingua como
sendo algo individual e abstrato?

Todos os dizeres de Bakhtin (2000; 2002) deveriam fazer parte da
pratica de todos os educadores e da filosofia das escolas, pois ndo
trabalhamos com algo morto, a lingua é viva, faz parte de cada um e é
habitada por vérias vozes.

3.2.2 Letramentos e a leitura

A escola é uma entidade transformadora na vida de qualquer
pessoa. A ela é incumbida diversas tarefas, como a de ensinar a ler e a
escrever. A conquista do codigo escrito origina um dos primeiros passos
para a participacdo nas praticas sociais, pois a partir dele novas
descobertas sdo feitas.

Regina Zilberman (1982, p. 16) assinala que a partir do
conhecimento do cddigo escrito, a pessoa passa a compreender melhor
as acBes que se desenvolvem na sociedade: “Assim, a posse de um
cédigo escrito determina a ruptura com uma situacdo de inferioridade,
por ndo ter o individuo, antes de ser alfabetizado, instrumentos
intelectuais para questionar os valores que, na expectativa do grupo no
poder, teria de incorporar passivamente.” A autora ainda descreve que:

(...) ao aprender a ler, a crianca recebe um
universo de sinais antecipadamente constituido,
cuja imutabilidade e codificacdo sofisticada
reproduzem o mundo adulto, ao qual comega a ter
entrada através dos rituais de iniciacdo
consagrados pelas técnicas de alfabetizagdo.
Aprender a ler e a escrever é somar regras as que
j& conhece, mas que ndo elaborou e que
contradizem sua primitiva experiéncia com a
linguagem oral. Os erros que acumula- de
entonagdo, de ritmo durante a leitura em voz alta,
de ortografia — mimetizam seus conflitos com a
norma dos adultos a que cabe submeter-se, sem
subverter. (ZILBERMAN, 1982, p. 16).

Quando uma crianca aprende a usar 0 codigo escrito, 0s sinais
graficos parecem ndo fazer sentido porque agora ela tem de “somar
regras as que ja conhece,” e as marcas da linguagem oral ainda
permanecem na escrita. Antes ela dependia exclusivamente de uma voz
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adulta que decodificava o texto, agora ela pode acessar a escrita e, a
partir dela, emancipar-se na/pela leitura. Essa nova forma de linguagem,
conforme Zilberman descreveu, da-se de modo a “submeter-se, sem
subverter,” ou seja, ele é imposto sem os devidos esclarecimentos sobre
0 que seja e para gque aprendé-lo.

A alfabetizacdo, portanto, carrega consigo dois
movimentos paralelos e, como a escola, detona
possibilidades multiplas de agdo, que se estendem
de uma meta emancipatéria, rumo a afirmacéo de
uma postura autbnoma do individuo (e sendo
igualmente a consagragdo deste individualismo),
ao exercicio de uma dominagdo, quando
manipulada, de modo ostensivo, pelo adulto ou
por um grupo social, visando a perenizag&o de seu
dominio. Todavia, é ela que conduz ao ato de ler
e, sendo este a conquista mais importante da agéo
da escola nos seus primeiros anos, pode
representar também a condigdo de rompimento do
circulo ideoldgico a que seguidamente o sistema
pedagdgico se condena. (ZILBERMAN, 1982, p.
16).

A alfabetizagdo tanto pode ser emancipadora como também
manipuladora, porque a crian¢a adentra um novo grupo social e possui
pouca ou nenhuma condicdo de identificar as ideologias presentes no
sistema.

Assim como acontece com a alfabetizacdo, a
escola pode ou ndo ficar no meio do caminho, o
que quer dizer: dar oportunidade para que sua
tarefa se cumpra de modo global, transformando
entdo o individuo habilitado & leitura em um
leitor, ou ndo, o que pode reverter no seu
contrario. Neste caso, a crianga afasta-se de
qualquer leitura, mas sobretudo dos livros, seja
por ter sido alfabetizada de maneira insatisfatoria,
seja por rever na literatura experiéncias didaticas
que deseja esquecer. (ZILBERMAN, 1982, p. 17).

A leitura é uma forma de apropriar-se da realidade e a “agéo de
ler caracteriza toda a relacdo racional entre o individuo e 0 mundo que o
cerca.” (ZILBERMAN, 1982, p. 17). Para tanto, a escola deve inteirar-
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se de que “a agdo de ler” estd estreitamente ligada ao mundo da
linguagem e de seus letramentos. “Caracterizando a experiéncia
fundamental da realidade, a leitura pode ser qualificada como a
mediadora entre cada ser humano e seu presente.” (ZILBERMAN, 1982,
p. 19).

Zilberman reafirma que a leitura é um “modelo de desvelamento
do mundo”, pois, “[n]ascida das entranhas desta, a escola alcanga seu
justo sentido, no momento em que retoma a sua funcdo original; e se
esta é a de ensinar a ler, que o fagca de maneira integral, para efetivar a
revolucdo duradoura no bojo da qual foi gerada.” (ZILBERMAN, 1982,
p. 20).

O conceito de letramento veio para ultrapassar a nocdo de
alfabetizacdo centrada nos aspectos de codificacdo e decodificacdo da
lingua escrita. O letramento permite usar os saberes adquiridos da lingua
escrita nas praticas sociais. Autores como Angela Kleiman (1995),
Magda Soares (2001), Roxane Rojo (1998), entre outros, tém se
dedicado a definir o conceito de letramento, que envolve préaticas sociais
efetivas de leitura e de escrita em diferentes contextos.

Kleiman (1995, p. 19) versa que “[p]Jodemos definir hoje o
letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita,
enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos.” Ou seja, uma pessoa letrada
consegue refletir e usar uma capacidade metalinguistica sobre a sua
propria linguagem e participa ativamente de praticas discursivas de
determinado grupo social, enquanto uma pessoa alfabetizada segue
modelos/esquemas prontos e ndo consegue fazer as diversas relagdes
possiveis em um texto.

Freire (1989, p. 9) mencionou que “[a] leitura do mundo precede
a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir
da continuidade da leitura daquele.” Por meio da leitura do mundo,
segundo Freire, é possivel ser alfabetizado, pois a decodificacdo da
escrita ocorre antes na leitura que fizemos dela a partir de nossos
conhecimentos de mundo. A palavra sé ganha significacdo quando
vivenciada, porque a palavra é instrumento de transformacéo e de poder,
é por meio dela que nos conhecemos e descobrimos 0 mundo ao nosso
redor. Portanto, ao ser alfabetizada, a pessoa toma consciéncia da sua
realidade e passa a querer modificd-la. Se observarmos atentamente, o
que Freire praticava € o que hoje denominamos letramento.

Zilberman (1982) e Freire (1989) trabalharam com a ideia de que
a alfabetizacdo pode ser um meio tanto para a libertagdo quanto para a
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“domesticagdo” do individuo, por isso sdo necessarias interacdes sociais
para verificar como e de forma se dao tais processos.

Se o letramento implica usar socialmente a leitura e a escrita para
potencializar a pessoa para lidar com as relagdes de poder na sociedade,
entdo letramento envolve diretamente leitura, porque escrever e ler
abarcam um conjunto de habilidades e de conhecimentos especificos.
Também ndo podemos mais falar em letramento, mas sim em
letramentos. Se as praticas sociais que envolvem o uso da escrita sdo
variadas, logo também s&o necessarios multiplos letramentos.

3.2.3 Estagios de leitura

Bamberger descreve as fases da leitura com uma divisdo
estabelecida em idades, séo elas: a) Idade dos livros de gravuras e dos
versos infantis (de 2 a 5 ou 6 anos), nessa etapa a crianca é egocéntrica
e, por isso, faz pouca diferenca entre 0 mundo externo e o interno.
Interessar-se-a mais por livros com gravuras € 0 seu desenvolvimento
dar-se-4 pela separacdo entre 0 seu ego e 0 meio em que vive; b) Idade
do conto de fadas (de 5 a 8 ou 9 anos), a crianca é suscetivel a fantasia
em todos os temas escolares e os contos de fadas contribuem por
representarem um ambiente que lhe é familiar ; c) Idade da historia
ambiental e da leitura factual (de 9 a 12 anos), aqui a crianga comeca a
orientar-se no mundo concreto e as perguntas “O qué?”, “Como?”’e “Por
qué?” sdo frequentes. Ainda ha o interesse pelos contos de fada, mas de
forma intermediaria ao anseio pela aventura e pelo real; d) Idade da
historia de aventuras: realismo aventuroso ou a “fase de leitura ndo-
psicologica orientada para o sensacionalismo” (de 12 a 14 ou 15 anos),
nessa etapa ha um interesse pelo enredo e pelos acontecimentos das
histdrias, sobretudo enredos sensacionalistas e histérias sentimentais; e
por fim, Os anos de maturidade ou o * desenvolvimento da esfera
estético-literaria da leitura”, (de 14 ou 15 a 17 anos), nessa fase, existe
0 descobrimento do proprio mundo interior de egocentrismo critico
(1986, p. 33). Por isso, o leitor interessar-se- a por aventura de contetido
mais intelectual, romances histéricos e biogréaficos, literatura engajada,
histérias de amor, e temas relacionados com os interesses vocacionais.

No artigo “Leituras para o 1 grau: critérios de selegdo e
sugestdes,” Vera Teixeira de Aguiar descreve que o contato com os
livros deve anteceder a vida escolar:

Podemos dizer que a crianga deve descobrir o
prazer da leitura muito antes de aprender a ler.
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Tais afirmacbes remetem & importancia do
ambiente familiar na formacdo do habito de
leitura. Mas, embora a atuacdo dos pais seja
fundamental, é para o professor que convergem as
maiores expectativas. (AGUIAR, 1982, p. 86).

A autora mostra que os interesses em leitura também podem
variar conforme a escolaridade do leitor, em cinco etapas: 1- Pré-leitura,
essa fase estende-se dos trés aos seis anos de idade, fase da pré-escola,
em que ha a construgéo dos simbolos, o desenvolvimento da linguagem
oral e da percepcdo, permitindo a relacdo entre imagens e palavras; 2-
Leitura compreensiva, que acontece dos seis aos oito anos de idade,
corresponde aos 1° e 2° anos, periodo em que a crianga Vive 0 processo
de alfabetizacdo. E 0 momento que a crianca comeca a fazer a leitura
silabica e de palavras e aos poucos vai criando a nogéo de espaco, tempo
e causa; 3- Leitura interpretativa, periodo dos oito aos onze anos,
aproximadamente os 3° e 5° anos, em que a crianca adquire fluéncia no
ato de ler e evolui para a compreensdo imediata do texto; 4-
Desenvolvimento das habilidades criticas, dos onze aos treze anos, 6° e
7° séries, a crianga tem uma preocupacdo maior com o mundo real e
possui mais experiéncia leitora; e por Gltimo a Leitura critica, que
corresponde a faixa etéria dos treze aos quinze anos, periodo do 8° ano
EF até o0 3°ano E.M, periodo que existe a formacéo de juizos de valor e
da percepcdo de valores estéticos. (AGUIAR, 1982, p. 94).

Machado (2002) aduz que ndo ha uma ordem cronolégica para
fazermos a leitura de uma obra, mas sim a intervencdo de um texto lido
anteriormente e que:

Navegar pelos cléssicos da literatura é preciso,
mas € impreciso. E necessario, mas ¢ inexato. Ndo
tem um rumo prefixado e definido, mas se faz a
deriva, ao sabor das ondas e ventos, entregue a
correnteza, numa sucessdao de tempestades,
calmarias e desvios. Um livro leva a outro, uma
leitura é abandonada por outra, uma descoberta
provoca uma releitura. N&o ha ordem cronoldgica.
A leitura que fazemos de um livro escrito ha
séculos pode ser influenciada pela lembranca
nossa de um texto atual que lemos antes. Ora
lemos mais de um livro ao mesmo tempo (e eles
inevitavelmente se contaminam nesse momento),
ora somos obsessivamente possuidos por um
Unico texto que nao conseguimos largar, ora
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passamos um tempo sem ler, apenas remoendo o
que foi lido antes. (MACHADO, 2002, p. 130).

Milanesi (1986) também segue a mesma linha de Machado
(2002), de que as leituras dependem da experiéncia anteriormente
vivida. Portanto, para Milanesi:

Aceitar ou rejeitar uma mensagem € postura que
depende (sendo ela plenamente assimilada) de
alguma experiéncia anterior. Trazendo para o
corriqueiro da leitura de um livro, pode ser dito
que 0 modo como ele sera lido dependera dos
livros lidos anteriormente, sem esquecer,
entretanto, que a experiéncia intelectual ndo é
isolada: h4 0 homem e a sua circunstancia. Ai é
gue se pode pensar em desordem. As obras sdo
conflitantes entre si e sendo entre si 0 seréo
também com experiéncias de vida. A contradi¢do
leva a desordem, essa que leva o leitor a
perplexidade, ao embaraco porque ndo Vvé a
comoda coeréncia. A fusdo da imagem e da
escrita pode enriquecer a ambas, sugerindo novas
correlagbes e insuspeitas contradicdes.
(MILANESI, 1986, p. 131-132).

Os modos de como ler um livro mudaram significativamente,
como nos aponta Petrucci. Entre os séculos XIX e XX, as escolas
burguesas contemporaneas da Europa adotaram uma metodologia,

Segundo tais regras, deve-se ler sentado em
posicdo ereta com o0s bracos apoiados na mesa,
com o livro diante de si, e assim por diante; deve-
se ler com a méxima concentragdo, sem mover-se,
sem fazer barulho, sem incomodar 0s outros, sem
ocupar demasiado espaco; deve-se ler de maneira
ordenada, obedecendo ao texto em suas
subdivisfes; folhear o livio com cuidado, sem
dobra-lo, sem amassa-lo, maltrata-lo ou
danifica-lo. (PETRUCCI, 1999, p. 221).

Essa ordem ftradicional de ler que exigia siléncio e
individualidade aos poucos foi sendo substituida por um comportamento
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mais ativo com o livio e com o ambiente onde se esta lendo. Nas
palavras de Petrucci,

Em primeiro lugar, ele comporta uma disposicéo
do corpo totalmente livre e individual; pode-se ler
deitado no chdo, apoiado na parede, sentado
embaixo (note-se) das mesas de consulta, com 0s
pés apoiados sobre a mesa (é esse 0 estere6tipo
mais antigo e conhecido), e assim por diante. Em
segundo lugar, os “novos leitores” recusam quase
totalmente ou usam de modo improprio, isto &,
ndo previsto, os suportes normais da operagdo de
leitura; a mesa, 0 assento, o tampo da mesa. Muito
raramente apoiam neles o livro aberto, mas
tendem, de preferéncia, a usar tais suportes como
apoios para 0 corpo, para as pernas, para 0S
bragos, numa série infinita de interpretagdes
diferentes das situagbes fisicas de leitura.
Finalmente, o novo modus legendi compreende
também uma relagdo fisica intensa e direta com o
livro, muito mais do que nos modos tradicionais.
O livro é fortemente manipulado, amassado,
dobrado, forgado, carregado junto ao corpo, e dele
se toma posse, através do uso intensivo,
prolongado e violento, que é tipico de uma relagéo
ndo tanto de leitura e de aprendizagem quanto de
consumo. (PETRUCCI, 1999, p. 222).

Os habitos de leitura dos novos jovens leitores se disseminaram
por diversos ambientes, agora eles também leem fora do ambiente
escolar e do familiar. As regras comportamentais tradicionais que
pregavam que o livro deveria ser conservado num lugar apropriado
(biblioteca, ambientes privados, moveis especificos) tiveram que ser
readaptadas porque os livros passaram a conviver com outros objetos e
suportes de informacoes.

Ainda podemos seguir as fases de leitura de Bamberger (1986),
entretanto, como Petrucci (1999) postulou, os novos modos de leitura
dos jovens vém se modificando, conforme as suas necessidades. Hoje
em dia é comum vermos pessoas lendo e ouvindo musica ou assistindo
televisdo. Também temos novos suportes para efetuar as leituras, como
0s e-books e os livros digitais.

A pesquisa “Retratos da leitura no Brasil” (2012) mostrou que
17% dos pesquisados leem no computador e 1% no celular. Os livros
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digitais e audio-livros foram citados como materiais lidos, com 4% e
2%, respectivamente. Nota-se que o leitor se adapta a cada novo suporte
e altera seus habitos, preferéncias e habilidades. Trata-se de uma nova
cultura leitora, que traz mudangas e implicagdes nos processos de
constituicdo do leitor e da leitura nas relagdes sociais.
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4 LEITURA, MUITO PRAZER!®

De meias, sentou-se sobre as pernas cruzadas em
cima dos colchdes de ginastica, e cobriu 0s
ombros com uma manta cinzenta, como um indio.
Tinha junto de si a pasta — e o livro de capa cor-
de-cabre.

Pensou que, nesse momento, seus colegas
deveriam estar na aula de Lingua. Talvez
estivessem fazendo uma redagdo sobre algum
tema desinteressante.

Bastian olhou para o livro. (ENDE, 2000, p. 10)

Bastian tinha duas decisGes a tomar: iria para a aula entediante de
Lingua ou iria ler A Histéria sem fim. Olhou para o livro e comegou a
refletir sobre que tipo de aventura poderia encontrar nele. Ao invés de
assistir a uma aula sem muito significado, preferiu conhecer outra
realidade.

Realmente, muitos alunos veem a escola como um local em que
sdo ensinadas coisas entediantes, sem nenhum sentido, onde séo dadas
tarefas e ha muitas regras a serem cumpridas. A escola deveria ser um
lugar em que os diversos discursos dos alunos se encontrassem com o da
escola, e que a partir deles a escola fosse construida. Dentre tantas
tarefas incumbidas a escola, destaca-se a de ensinar a ler e a escrever.

No tocante as aulas de Lingua Portuguesa, o objetivo é aprimorar
as habilidades de fala/escuta, leitura/escritura nos alunos (PC de SC,
1998). Mas podemos enfatizar que a leitura totaliza as demais
habilidades, pois

A atividade da leitura completa a atividade da
producdo escrita. E, por isso, uma atividade de
interacdo entre sujeitos e supGe muito mais que a
simples decodificacdo dos sinais graficos. O
leitor, como um dos sujeitos da interacdo, atua
participativamente, buscando recuperar, buscando
interpretar e compreender o conteddo e as
intencBes pretendidos pelo autor. (ANTUNES,
2003, p. 67).

® Neste titulo mostro como e de que modo o aluno tem acesso a leitura.

Conforme o0s depoimentos dos sujeitos pesquisados, a leitura deve ser
apresentada a pessoa, por isso, Leitura, muito prazer!
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Como nos aponta Silva (1981, p. 45),

[ITer é, em Gltima instancia, ndo s6 uma ponte para
a tomada de consciéncia, mas também um modo
de existir no qual o individuo compreende e
interpreta a expressdo registrada pela escrita e
passa a compreender-se no mundo.

Bastian sabia que, se lesse o livro que estava em suas m&os,
passaria a “compreender-se no mundo.” Se fosse para a aula, apenas
participaria da aula de forma passiva e obrigatdria, em virtude de ja ter
presenciado tal experiéncia.

A leitura precisa ser apresentada de forma afavel e como se fosse
um presente para a vida toda. Essa dadiva carece de constantes visitas ao
Pais sem fronteiras, onde a imaginacdo e o poder de criar palavras sdo
inesgotaveis. No ambiente escolar,

A funcdo do educador néo seria precisamente a de
ensinar a ler, mas a de criar condigdes para o
educando realizar a sua propria aprendizagem,
conforme seus proprios interesses, necessidades,
fantasias, segundo as dividas e exigéncias que a
realidade Ihe apresenta. Assim, criar condi¢des de
leitura ndo implica apenas alfabetizar ou propiciar
acesso aos livros. Trata-se, antes, de dialogar com
o leitor sobre a sua leitura, isto é, sobre o sentido
que ele da, repito, a algo escrito, um quadro, uma
paisagem, a sons, imagens, coisas, idéias,
situagBes reais e imaginarias. (MARTINS, 2007,
p. 34).

Talvez se a escola e o professor criassem constantemente
momentos de leitura, Bastian iria para a aula, pois saberia que I&
encontraria uma ocasido em que poderia ler o seu livro.

Como lembrou Martins, é essencial criar condi¢des para que o
aluno realize a sua prépria aprendizagem por meio da leitura. Ensinar a
ler ndo basta, é necessario momentos para nos encontrarmos com outros
mundos e que, a partir deles, possamos compreendé-los melhor.
Portanto, as se¢fes que seguem falardo sobre os modos como o aluno
pode se encontrar com a leitura e a partir deles realizar a sua
aprendizagem. Sdo elas: LD, a biblioteca escolar e os projetos e
mobilizagdes de leitura na escola.
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4.1 LIVRO DIDATICO

Esta secdo apresentara a analise do LD usado pelo 6° ano do EF.
Na minha pesquisa, o LD foi o principal material utilizado pela
professora no processo ensino-aprendizagem. O LD é empregado na
maioria das escolas e para muitos alunos é sé por meio dele que se pode
chegar ao mundo da leitura. Sera que um LD consegue despertar o gosto
da leitura no aluno? E mais, por meio dele o aluno pode ser o que
quiser? As repressdes do ambiente escolar o atingirdo? Antes de
passarmos para a andlise do material didatico, vamos apresentar o
conceito com que Marisa Lajolo (1996) descreveu de LD.

Lajolo (1996, p. 3), em seu artigo “Livro didatico: um (quase)
manual de usuario,” coloca que o material escolar (livros, computadores,
canetas, lapis de cor, televisdo, giz e lousa, retalhos de tecido, etc.)
fazem parte de um “conjunto de objetos envolvidos nas atividades-fim
da escola” e que alguns desses elementos sdo mais usados do que 0s
outros, como é o caso dos livros didaticos.

Nas palavras de Lajolo (1996, p. 4),

Didatico, entdo, é o livro que vai ser utilizado em
aulas e cursos, que provavelmente foi escrito,
editado, vendido e comprado, tendo em vista essa
utilizacdo escolar e sistemética. Sua importancia
aumenta ainda mais em paises como o Brasil,
onde uma precarissima situagdo educacional faz
com que ele acabe determinando contetdos e
condicionando estratégias de ensino, marcando,
pois, de forma decisiva, 0 que se ensina e como se
ensina o que se ensina.

O uso do livro didatico ocorre de forma sistematica e homogénea,
orientado por um professor. O material dirige-se diretamente ao
professor e ao aluno.

Num livro didatico, tudo precisa estar em funcéo
da situacdo coletiva da sala de aula, para com ele
se aprenderem contetdos, valores e atitudes
especificos, sendo que se espera que a
aprendizagem ndo se processe apenas pela leitura
das informag6es que o livro fornece, mas também
pela realizacdo das atividades que ele sugere.
(LAJOLO, 1996, p. 5).
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Portanto, o LD tem que ser adequado aos conceitos e aos
objetivos que a escola se propde a trabalhar, “[p]ois é s6 na interacao
entre o saber que se traz do mundo e o saber trazido pelos livros que o
conhecimento avanga.” (LAJOLO, 1996, p. 6).

Nenhum livro didatico, por melhor que seja, pode
ser utilizado sem adaptacbes. Como todo e
qualquer livro, o didatico também propicia
diferentes leituras para diferentes leitores, e é em
funcdo da lideranga que tem na utilizagdo coletiva
do livro didatico que o professor precisa preparar
com cuidado os modos de utilizagdo dele, isto &,
as atividades escolares através das quais um livro
didatico vai se fazer presente no curso em que foi
adotado. (LAJOLO, 1996, p. 9).

Além do cuidado de aproximar, de conhecer e saber usar 0s
conceitos veiculados pelo compéndio com os objetivos propostos pela
escola, € essencial que o professor elucide o que é um género discursivo
e saiba emprega-lo adequadamente em suas aulas.

4.1.1 Afinal, género discursivo ou textual?

A nomenclatura género discursivo ou textual é bastante discutida
entre os teodricos da lingua. Alguns preferem utilizar um termo s0,
enquanto outros os identificam como sendo sinbnimos. Na obra
Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin (2002, p. 43) destaca que
“cada época e cada grupo social tém seu repertério de formas de
discurso na comunicacao sdcio-ideoldgica,” ou seja, para cada tipo de
comunicacdo ha formas relativamente estaveis, que sdo chamadas de
géneros do discurso.

Todos os diversos campos da atividade humana
estdo ligados ao uso da linguagem. Compreende-
se perfeitamente que o carater e as formas desse
uso sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua. O emprego da
lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade
humana. (BAKHTIN, 1986, p. 261).
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Toda palavra requer uma resposta ativa, mesmo sendo um unico
enunciado. Quando dizemos um simples “o0i” a uma pessoa, essa pessoa
tem de imediatamente lembrar-se de quem somos e fazer uma escolha se
responderd ao nosso enunciado. Caso responda, também escolhera uma
palavra de seu vasto campo linguistico. Desse modo, as nossas escolhas
sdo condicionadas pelo género que melhor se adapta ao meio, porque
“[q]ualquer enunciado considerado isoladamente é, claro, individual,
mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, que denominamos géneros do discurso.”
(BAKHTIN, 2003, p. 279).

Outros tedricos usam o termo “géneros de texto”, como o faz
Jean Bronckart:

Chamamos de texto toda a unidade de producéo
de linguagem situada, acabada e autosuficiente
(do ponto de vista da agdo ou da comunicacao).
Na medida em que todo texto se inscreve,
necessariamente, em um conjunto de textos ou em
um género, adotamos a expressdo género de texto
em vez de género de discurso. (BRONCKART,
1999, p. 75, grifo autor).

Bronckart sugere que os géneros podem ser reconhecidos por
meio das praticas sociais de linguagem e que o termo “texto” é a
unidade de producdo oral ou escrita que promove um efeito de coeréncia
no seu receptor. Assim, todo texto é uma cadeia de conexdo com outros
textos. Falamos por meio de géneros/modelos. Se o género de texto é
um “modelo” preexistente, logo quase nunca o resultado vai ser
exatamente uma reproducdo desse modelo, visto que o momento, a
situacdo social ndo é a mesma, entdo o texto/género tem de se
reorganizar, e cada modificacdo € um estilo particular, gerador de novos
modelos. Desse modo, temos teoricamente um ndmero ilimitado de
géneros.

Marcuschi (2003, p. 19) chama de “género textual” os “eventos
textuais altamente maleaveis, dindmicos e plasticos” que colaboram para
“ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia.” Para
ele, os géneros se moldam conforme a situacdo comunicativa e séo
fendmenos histéricos. Por ser um acontecimento socio-historico, eles
ndo desaparecem completamente, somente se modificam, entretanto,
segundo Marcuschi (2003, p. 20), “[q]uase inumeros em diversidade de
formas, obtém denominacfes nem sempre univocas e, assim como
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surgem, podem desaparecer.” Talvez seu uso ndo seja mais 0 mesmo
utilizado ha algum tempo, mas ndo podemos dizer que eles
desaparecem, apenas mudam de “roupagem.”

Marcuschi (2003, p. 22), também segue a mesma linha de
pensamento de Bakhtin, de que “¢ impossivel se comunicar verbalmente
a nao ser por meio de algum género, assim como é impossivel se
comunicar verbalmente a ndo ser por algum texto.” Desse modo,
Bronckart preferiu denominar “género de texto.”

Constata-se que ndo had uma nomenclatura especifica para os
géneros, mas todas se assemelham em dizer que os géneros séo
construtos  sdcio-historico-culturais  caracterizados por  sempre
apresentarem tema, construgdo composicional e estilo especificos.

4.1.2 Analise dos dados

Neste trabalho foram investigados o0s géneros discursivos
encontrados no LD Portugués: a arte da palavra, de Gabriela Rodella,
Flavio Nigro e Jodo Campos, publicado pela editora AJS (2009), do 7°
ano do ensino fundamental, e 0 modo como a leitura é trabalhada no
livro; de que forma os comandos dos géneros discursivos possibilitam a
participacdo ativa do educando e como pressupdem um outro; de que
modo o outro é concebido no manual. Também foram analisados os
comandos/sugestdes presentes no LD do professor, a pratica docente € o
manual do professor. O 3° ano do ensino médio, por sua vez, ndo possui
LD, por isso analisei os materiais dados pela professora e os registros
dos cadernos dos alunos.

4.1.3 Apresentacéo do livro: breve descrigéo

O livro didatico de Lingua Portuguesa do 7° ano do ensino
fundamental, Portugués: a arte da palavra possui 240 paginas, sete
capitulos (narrativas de aventura, diarios e blogs, entrevistas, teatro,
historias de terror, pesquisas e resumos e cangles populares) que tem
em média de 27 a 35 péginas, quase todas trazendo algum tipo de
ilustracdo ou foto. As cores primarias amarela, vermelha e azul chamam
a atencdo para 0 que estd exposto, bem como a mudanca cursiva das
letras.
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Figura 1- Capa do livro em anélise

v |

Gabriela Rodella - Flivio Nigro - Jodo Campos

Livro ndo consumivel

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009)

O manual é organizado ora em funcdo de géneros discursivos ou
temas que desencadeiam diferentes géneros, ora em géneros primarios e
depois secundarios. Essa disposicdo se deve ao fato de que:

O trabalho com géneros mais familiares ao aluno
— denominados por Bakhtin como géneros
primarios, ligados a situacdes privadas de uso da
linguagem e ao cotidiano — pode leva-lo a ampliar
seus conhecimentos e suas capacidades, para
compreender  géneros  secundarios,  “mais
ideoldgicos”, vinculados a situagdes de
comunicagdo mais complexas e elaboradas,
principalmente no uso da lingua escrita.

A segunda razdo que levou a essa concepcdo
mista de temas e géneros na organizacdo dos
capitulos é o fato de, muitas vezes, terem sido
selecionadas para o trabalho constelacGes, que
abarcam em si diferentes géneros textuais.

E o terceiro motivo que levou a essa organizagdo
foi o fato de que, em algumas ocasides, o trabalho
desenvolvido com um determinado género
proporciona o estudo de elementos que costumam
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estar presentes em outros géneros. (OLIVEIRA,
RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 14).

A cada abertura de capitulo, ha a apresentacdo dos conteldos
trabalhados, seguida de uma introducdo e do género escolar® cuja
indica¢do vem sob o titulo “Para Discutir.” Cada unidade esta dividida
em oito se¢Bes principais: pagina dupla de abertura; Leitura; Estudo do
texto; Lingua em Uso; Gramatica em Acdo; Mao na Massa; Leitura da
Arte e Multimidia; além de outros recursos como Vocé Sabia?; Textos
expositivos; Boxes; “Foco na Escrita;” Atividades, conforme o quadro
abaixo.

Quadro 2 - Organizacdo e estrutura dos capitulos

Organizacdo e estrutura dos capitulos

Objetivo

Para Discutir Traz questbes que serdo respondidas oralmente.
Elas servem para saber o que vocé ja conhece sobre
0 que vai estudar no capitulo e orientam a discussao
com os colegas.

Leitura Os textos selecionados para leitura trazem uma
variedade de géneros que vocé deve aprender a
manejar. Foram escolhidos com muito cuidado-
esperamos que vocé goste deles e que se divirta com
a sua leitura.

Vocé Sabia? Mais informacGes e curiosidades sobre o assunto
estudado (...).

Estudo do texto | Se¢do com perguntas de compreensdo e
interpretacdo dos textos estudados.

Textos Nesta se¢do apresentamos textos que sistematizam
expositivos conceitos centrais ou trazem mais informagdes
sobre 0 assunto estudado. Preste sempre atengdo as
ilustragbes que acompanham os textos. Concorde,
discorde, pesquise mais sobre o que vocé leu.

Boxes Ao longo do capitulo, podem aparecer caixas com
textos que explicam com detalhes algum aspecto

® Usou-se a nomenclatura “género escolar” porque esses tipos de textos,
geralmente, s6 aparecem em LD e por apresentarem alguns aspectos para fins
de classificagdo de um género discursivo, como os definidos por Bakhtin
(2003): um conteudo tematico, plano composicional e estilo.
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importante do assunto abordado.

Atividades Sédo sec¢des que contém atividades de diversos tipos.
Podem até mesmo trazer trechos de textos a serem
estudados.

Linguaem Uso | Nesta se¢do, vocé vai estudar recursos e aspectos da
lingua que geralmente sdo usados em textos do
género tratado no capitulo.

Gramatica em | Nesta secdo, vocé vai estudar a lingua portuguesa e
Acéo aspectos dela que servem de referéncia para as
variedades linguisticas que usamos em situagdes
mais formais. Vocé vai aprender sobre o
funcionamento da gramatica, sobre as relagfes entre
as palavras e também sobre a ortografia.

Mao na Massa Esta secdo foi feita para orientar a produgdo dos
textos dos alunos, com base em tudo o que vocé
estudou ao longo do capitulo.

Leiturada Arte | Pinturas, fotografias, murais, esculturas, enfim,
imagens que estdo relacionadas ao género ou ao
tema estudado no capitulo sdo apresentadas
geralmente como um enigma, para que VOCé possa
fazer a leitura de codigos ndo verbais.

Multimidia Aqui vocé tem dicas de filmes, livros, musicas e
sites que trazem mais informagdes sobre o género e
temas estudados. A leitura desses textos ndo precisa
esperar pelo final do capitulo. VVocé pode procurar
na biblioteca os livros que achar interessantes ou
consultar ja a internet.

Fonte: Extraido do LD Portugués: a arte da palavra, 2009, p. 5-7.

O quadro acima sugere que, inicialmente, parte-se dos
conhecimentos de mundo que o aluno tem, por meio de uma discussao,
em seguida, ha a apresentacdo de varios tipos de textos de um
determinado género. Na sequéncia, trabalham-se as peculiaridades
presentes em cada texto de um mesmo género e, depois, busca-se
sistematizar os conhecimentos adquiridos. Logo ap6s, trabalham-se os
aspectos linguisticos e, por fim, sugerem-se a producdo de textos
escritos ou orais, sempre relacionados aos géneros estudados. Segundo
Lajolo (1996, p. 6), “[¢é] s6 a partir do conhecimento que ja tém do
mundo em que vivem, que os alunos poderdo construir 0s
conhecimentos nos quais livro didatico e escola devem inicia-los.”
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Cabem aqui duas pequenas ressalvas acerca da se¢do “Gramatica em
A¢d0” e “Lingua em Uso.” Como vimos,

A intencdo da Gramética em Acdo é garantir o
direito que o estudante tem de acesso a norma-
padrdo, para que possa fazer uso dela em
situacOes sociais formais das quais participara ao
longo da vida. Para tanto, trabalham-se conceitos
e contelidos gramaticais, de ortografia e também
de vocabulario ndo obrigatoriamente vinculados a
um género especifico, procurando dar conta dos
recursos linguisticos com os quais um aluno do
Ensino Fundamental 1l deve ter contato.
Geralmente, parte-se da observagdo de um fato
linguistico presente em algum texto do género
estudado para, entdo, apresentar-se 0 conceito que
sera abordado. Dai em diante, sdo propostos
exercicios de reconhecimento e classificagdo
gramatical, cujo objetivo é garantir ao aluno um
minimo  de dominio da  nomenclatura
metalinguistica necessdria para dar a ele
ferramentas para a reflexdo sobre os usos da
lingua e sua organizagdo e padronizagdo.
(OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPQS, 2009, p.
17).

Se analisarmos essa explicacdo do manual, observaremos que ha
algumas posicbes controversas, como a falsa ideia de que o aluno
necessita conhecer as normas gramaticais para “dar a ele ferramentas
para a reflexdo sobre os usos da lingua”. Como afirma Bakhtin (2006, p.
96),

[a]ssim, na pratica viva da lingua, a consciéncia
linguistica do locutor e do receptor nada tem a ver
com um sistema abstrato de formas normativas,
mas apenas com a linguagem no sentido de
conjunto dos contextos possiveis de uso de cada
forma particular.

Por conseguinte, ndo precisamos conhecer as formas normativas
da lingua, mas sim o seu uso no cotidiano. Essa se¢do gramatical
também usa os textos/géneros discursivos como pretexto para as suas
atividades. Irandé Antunes endossa que:
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O grande equivoco em torno do ensino da lingua
tem sido o de acreditar que, ensinando analise
sintatica, ensinando nomenclatura gramatical,
conseguimos deixar os alunos suficientemente
competentes para ler e escrever textos, conforme
as diversificadas situagBes sociais. (ANTUNES,
2003, p. 46).

No artigo “O texto ndo ¢é pretexto”, Lajolo (apud ZILBERMAN,
1982, p. 52-53) adverte que o0 texto ndo pode ser visto como um pretexto
para nada, ou ndo deveria ser, porque ““[...] texto nenhum nasceu para ser
objeto de estudo, de dissecacdo, de analise. Salvo raras e modernas
excegdes — por exemplo, os textos produzidos de encomenda e sob
medida para alguns livros escolares [...]” Nesse sentido, Lajolo (1982, p.
53), acrescenta que a presencga do texto no &mbito escolar é “artificial”,
porque “a situacdo de aula € coletiva, pressupde e incentiva a leitura
orientada.” Mais ainda: “visa a uma rea¢do do leitor/aluno deflagrada a
partir de atividades cuja formulacio parte de uma leitura prévia e alheia:
a interpretacdo que o leitor/autor do livro acredita ser a mais pertinente,
atil, adequada, agradavel, etc.” Lajolo também advoga que o professor,
geralmente, € um leitor maduro, e logo se pressupde que a sua leitura
ndo se sustenta no conhecimento antecipado das respostas das
atividades, mas sim numa maturidade leitora que a cada nova leitura
evoca leituras ja feitas, reestruturando tudo o que ja leu. Caso contrario,
corre-se 0 risco de o texto ndo apresentar nenhum significado para ele e
para os alunos, mesmo que eles consigam responder a todas as
perguntas propostas. Por outro lado, se o professor ndo tiver autonomia
e criticidade frente aos textos veiculados pelo LD, pode utilizad-lo como
pretexto para disseminar qualquer forma de dogmatismo e acaba
desfigurando o texto. (LAJOLO, apud ZILBERMAN, 1982, p. 54).
Como escreve Lajolo (1982, p. 59),

Ler ndao é decifrar, como um jogo de
adivinhac@es, o sentido de um texto. E, a partir de
um texto, ser capaz de atribuir-lhe significacdo,
conseguir relaciona-lo a todos os outros textos
significativos para cada um, reconhecer nele o
tipo de leitura que seu autor pretendia e, dono da
prépria vontade, entregar-se a esta leitura, ou
rebelar-se contra ela, propondo outra néo prevista.
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Com a perspectiva de que ler é atribuir um sentido ao texto e de
que temos o direito de ndo gostar de um texto, Lajolo (1982, p. 62)
postula que “[T]odas as atividades escolares das quais 0 texto participa
precisam ter sentido, para que o texto resguarde seu significado maior.”

Muitos textos escolares, como aponta Lajolo, costumam ser
exemplares apenas no que se refere aos dogmatismos, as atitudes e
valores, exercicios chamados de compreenséo, “motivador de redagdes”,
aumento de vocabulario e fixacdo da norma culta, dentre outros, que
apenas buscam trabalhar com os dados superficiais do texto.

No LD em andlise, 0 que podemos notar € a demasiada
ocorréncia do texto como pretexto para a realizacdo de atividades
gramaticais. “De qualquer forma, o objetivo de proporcionar ao aluno
contato com modalidades cultas do portugués ndo pode ser pretexto para
limitar a isso o trabalho com o texto, pois o texto ndo estd em fungéo da
linguagem, mas vice-versa.” (ZILBERMAN, 1982, p. 57).

Sobre esse assunto, Branddo (2003) traca que o texto é a base do
ensino de LP e que desde a década de 80 vém sendo realizadas
capacitacdes de professores para mostrar que o texto ndo serve somente
para trabalhar os aspectos gramaticais da lingua. Para a autora,

Para que se operem transformacdes na relagdo
ensino-aprendizagem, necessario se faz um
redimensionamento na forma de trabalhar a
linguagem. Hoje é quase consensual que esse
trabalho deve estar centrado no texto. Desde a
década de 80, todo um trabalho vem sendo feito
nesse sentido, ndo s6 em termos de capacitacao,
de treinamento dos professores, mas um conjunto
de obras propondo mudangas, relatando e
discutindo experiéncias, vem sendo publicado. No
entanto, para muitos, o texto é ainda entendido
como fonte ou pretexto para exploracdo das
formas gramaticais isoladas do contexto ou como
material anddino, indiferenciado, a ser trabalhado
de forma homogénea nas pretensas atividades de
leitura [...] (BRANDAO, 2003, p. 17).

Tiram-se pequenas frases ou fragmentos do texto e, em cima
delas, explanam-se regras e fazem-se atividades, como no exercicio
abaixo, sobre o Diario de Anne Frank, em que o aluno deve retirar do
fragmento do texto o sujeito da oragdo.
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Figura 2- Atividade da se¢o “Lingua em Uso”

Leia o trecho abaixo do Didrio de Anne Frank.

j4 que ninguém acreditard que uma gz

rota de 13 anos seja completamente sozinha no mundo.

quebrac

racoes em destaque?
mum a ocorréncia desse sujeito?

eito dessas oracdes?
Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPQS (2009, p. 73).

Em nenhum momento é descrito o contexto em que o diario de
Anne Frank foi escrito, s6 diz que as nossas anota¢fes diarias podem ser
transformadas em um relato. O que ocorre nesse caso € o uso do trecho
do diario apenas para trabalhar com o sujeito das oracGes, ocultando-se
todas as possibilidades de discussfes sobre o valor da escrita e sobre a
vida de Anne Frank.

O LD é uma ferramenta de apoio e cabe ao professor saber usa-
lo, logo devemos lembrar de que o professor é o autor de sua aula. N&do
podemos negar que existe uma pequena explica¢do no inicio de cada
topico da “Gramatica em Ac¢do” sobre o uso de determinada palavra/fato
linguistico, porém as atividades ndo estdo de acordo com a situacéo de
fala exemplificada, dado que buscam a andlise abstrata e estrutural da
lingua. Mais um exemplo ¢é o exercicio sobre a “Morfossintaxe 17, ao
final do qual ha a seguinte mensagem: “Apesar de ja usarmos essas
relagbes e estruturas quando nos comunicamos, ao tomarmos
consciéncia delas, aumentamos nosso controle sobre elas, ampliando
nossa capacidade de expressdo e de compreensdo.” (OLIVEIRA,;
RODRIGUES; CAMPQS, 2009, p. 35, grifo nosso). Essa descricdo é
fantasiosa porque o assunto do capitulo sdo as fungdes das palavras nas
frases (sujeito, predicado, objeto direto, etc.) e elas ndo tém a
capacidade de aumentar a nossa expressdo e a compreensdo diante de
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um texto, pois sdo elementos da estrutura da lingua e seu ensino fornece
uma visdo abstrata de seu uso.

Mais adiante, analisarei as atividades propostas pelo LD e
verificaremos quais sdo o0s exercicios mais usados e se estdo em
conformidade com os conceitos veiculados pelo material. Outra secéo
gue também apresenta discrepancia ¢ a “Lingua em Uso,” que “procura
explorar aspectos linguisticos e composicionais especificos dos géneros
estudados, levando em consideracdo que o aprendizado se da na pratica
de leitura e escrita de textos que circulam efetivamente na sociedade.”
(OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 18). O nome do
género escolar “Lingua em Uso” ndo deveria ser esse, ja que o LD nao
labora com tal concepcdo, mas 0 que podemos notar sdo atividades
muito presas a estrutura da lingua e ndo ao seu uso. Um exemplo esta no
segundo capitulo, “Diérios e Blogs”, em que a se¢do “Lingua em Uso”
trabalha com o vocativo presente nesse tipo de género por meio de um
exercicio de identificar e copiar frases.

Figura 3- Atividade da se¢do “Lingua em Uso”

1. Quais sdo os vocativos que vocé pode identificar na tirinha abaixo?

MESS(AS MEV FILHO,
FRECASO TE FALAR,
SoERE A VIDA...

VIDA SA0 AGUELES
CoRAGOEZINHOS ALI NO
CANTD, PAI. SE PERDER.

2. Copie as frases seguintes em seu caderno e use a virgula para isolar os vocativos
que encontrar.

a. Afranio vé logo buscar o pao.

b. Giselda o que vocé quer desta vez?

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 55).

O LD também ressalta que

A secdo pode trazer, ainda, reflexdes sobre os
diferentes usos da lingua, apresentando questdes
relativas as variedades linguisticas, com espaco
para que o aluno faga uso dos conhecimentos que
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ja carrega sobre a lingua, ou o trabalho com uma
determinada sequéncia tipol6gica preponderante
ou importante na constituicdo da estrutura textual
dos géneros estudados nos capitulos. (OLIVEIRA;
RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 18).

No exemplo do uso do vocativo exemplificado acima, vemos que
a atividade usa o género discursivo para fazer a analise gramatical e ndo
¢ um “espaco para que o aluno faga uso dos conhecimentos que ja
carrega sobre a lingua.” A contextualizacdo dada pelo LD antes do
exercicio mostra, por meio de frases do Diario de Anne Frank, como
empregar o vocativo: “Portanto, em um diario, quando o autor comega o
relato dos eventos de seu dia com as expressdes ‘Querido diario’ ou
‘Querida Kitty’, essas expressdes sdo chamadas de vocativos. Outro
momento em que usamos 0s vocativos é ao transcrever a fala de alguém
ou de uma personagem.” (OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009,
p. 55). Ressalta-se também que ele pode aparecer em diversos tipos de
géneros discursivos, como a tira de histéria em quadrinhos, e logo o
manual traz o género para efetuar tal atividade. HA uma boa
contextualizacdo do uso do vocativo. Em contrapartida, o exercicio
deveria realmente trabalhar o uso da lingua e ndo a identificacdo de um
elemento estrutural. “A escola perde muito tempo com questdes de mera
nomenclatura e de classificagdo, enquanto o estudo das regras dos usos
da lingua em textos fica sem vez, fica sem tempo.” (ANTUNES, 2003,
p. 88). Como bem mencionou Sirio Possenti (1996, p. 53), “[...] o
dominio efetivo e ativo de uma lingua dispensa 0 dominio de uma
metalinguagem técnica.”

As variedades linguisticas sdo efetivamente explanadas em duas
ocasides da “Lingua em Uso”, a do capitulo 3, “Entrevistas”, ¢ a do
capitulo 4, “Teatro.” Na primeira, aparece a partir da explicagdo “Do
oral para a escrita”, em que se elucida como transcrever uma entrevista:

Como a entrevista é um meio pelo qual o leitor
tem acesso a uma informacdo de maneira quase
“direta”, como se ele compartilhasse uma
conversa, é importante que o registro escrito da
entrevista seja parecido com o que foi dito
anteriormente. Mas, mesmo assim, algumas
mudancas precisam ser feitas, para que as
convengbes de uso da lingua escrita sejam
respeitadas. (OLIVEIRA; RODRIGUES;
CAMPOS, 2009, p. 95).
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O segundo episddio ocorre por meio do boxe “As variedades
linguisticas e o teatro”, em que traz os tipos de variagdo e o seu uso em

3

um texto teatral. A variagcdo linguistica é trabalhada de forma
superficial. Nao ha nenhuma atividade para ilustrar as variedades
presentes no teatro. Claro que a variacdo existe independentemente
disso, mas seria bom se 0 LD explanasse mais sobre o0 assunto, visto que
no manual do professor hd notas comentando a importancia de
apresentar ao aluno os diferentes usos da lingua. Do mesmo modo que
ndo podemos nos esquecer de que se pressupde que o professor seja o
autor de sua prépria aula, assim o LD é apenas um suporte para suas
praticas.

Figura 4- Boxe do “Lingua em Uso”
Bingua) N

em Uso, Asvariedades linguisticas
[P — e o teatro

Os falantes de uma lingua ndo a falam da mesma maneira. Ha
variagbes de uso que estdo ligadas ao grupo sociocultural a que
eles pertencem, outras que estéo relacionadas a sua idade ou até
ao lugar onde eles nasceram, cresceram e onde vivem. Por isso,
dizemos que eles falam algumas variedades linguisticas.

Quando o uso da lingua estd ligado a regiao a que pertencem
os falantes, temos as variedades regionais, nas quais se destaca,
entre outros aspectos, 0 emprego de certo vocabulério, tipico do
lugar. Farol, semaforo, sinal e sinaleira, por exemplo, sao pala-
vras diferentes que nomeiam o mesmo objeto, usadas pelo Brasil
afora, em diferentes regides. Além disso, ha ainda a melodia da
fala, que também varia de regiao para regiao. f

Outro tipo de variagdo no uso da lingua estd ligado a idade |
dos falantes. Chamamos essas diferencas de variedades etarias. |
Seus avos certamente usam palavras diferentes das que vocéusa |
no dia a dia, ndo é mesmo? As girias, por exemplo, sao tipicas
de uma faixa etdria, ou seja, de um grupo que tem a mesma
idade e fala do mesmo jeito.

Pois bem, em um texto teatral, a maneira de falar das perso-
nagens da pistas de como elas sao e de onde elas vém. Por isso,
muitos autores usam determinadas variedades linguisticas para
criar a fala de certas persenagens e, assim, caracteriza-las.

, : =
Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 117).

Conforme a “Lingua em Uso” acima, as variedades linguisticas
sdo variacbes que uma lingua apresenta, de acordo com as suas
condi¢des culturais, sociais, regionais e historicas em que é utilizada. A
linguagem que utilizamos ndo transmite apenas nossas ideias, mas sim
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varias informacGes sobre nés mesmos (valores, nivel social e escolar,
regido ou pais em que nascemos), para tanto é essencial que a escola,
entendida como um local que possibilita a convivéncia social, ofereca
aos alunos voz e vez, para que possam se expressar em seus diferentes
modos de falar.

E, por fim, cabe ainda narrar que a subsecdo “Foco na Escrita”
também ndo esta de acordo com o seu nome, pois ela “aborda questdes
ligadas a grafia das palavras. Ortografia, acentuacdo, palavras parecidas
e davidas comuns sdo alguns dos temas tratados. Seu objetivo é orientar
0 aluno na apreensdo de convengdes de escrita” (OLIVEIRA,;
RODRIGUES; CAMPQOS, p. 18), portanto o foco ndo esta na producgdo
textual, mas somente na grafia das palavras. Nota-se que ha
desproporcdo entre os conceitos descritos no manual e o que realmente
estéa sendo trabalhado.

O livro em estudo deveria trabalhar mais com a leitura e a escrita
dos géneros discursivos, e nao utilizad-los somente para fazer os
exercicios. O LD contém bons textos, mas precisa rever os conceitos de
gramatica e de uso da lingua, e acima de tudo ndo fazer do texto uma
desculpa para analisar regras gramaticais, porque

No dia em que as escolas se dessem conta de que
estdo ensinando aos alunos o que eles ja sabem, e
que é em grande parte por isso que falta tempo
para ensinar o que eles ndo sabem, poderia ocorrer
uma verdadeira revolucdo. Para verificar o quanto
ensinamos coisas que o0s alunos ja sabem,
poderiamos fazer o seguinte teste: ouvir o que 0s
alunos do primeiro ano dizem nos recreios (ou
durante nossas aulas), para verificar se ja sabem
ou ndo fazer frases completas (e entdo ndo
precisariamos fazer exercicios de completar), se ja
dizem ou ndo periodos compostos (e ndo
precisariamos mais imaginar que temos que
comecar a ensind-los a ler apenas com frases
curtas ou idiotas), se eles sabem brincar na lingua
do “pé&” (talvez entdo ndo seja necessario fazer
tantos exercicios de divisao silabica), se ja fazem
perguntas, afirmacdes, negagdes e exclamacdes
(entdo, ndo precisamos mais ensinar isso a eles), e
assim quase ao infinito. Sobrariam apenas coisas
inteligentes para fazer na aula, como ler e
escrever, discutir e reescrever, reler e reescrever
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mais, para escrever e ler de forma sempre mais
sofisticada etc. (POSSENTI, 1996, p. 32-33).

Quando falamos, falamos na ordem canénica da lingua, ninguém
diz “A Casa minha é.” Indubitavelmente, colocamos a frase na ordem
“A casa é minha.” Quando h& desvios na pronincia ou a falta de
concordéncia, também compreendemos a mensagem, ou seja, “pode-se
dizer que saber uma gramatica é saber dizer e saber entender frases.”
(POSSENTI, 1996, p. 31). “Aceitamos que os outros (os que falam outra
lingua) falem diferente. Mas, ndo aceitamos pacificamente que os que
falam ou deveriam falar a mesma lingua falem de maneira diferente.”
(POSSENTI, 1996, p. 29). Para o autor,

Saber falar significa saber uma lingua. Saber uma
lingua significa saber uma gramatica. [...] Saber
uma gramatica ndo significa saber de cor algumas
regras que se aprendem na escola, ou saber fazer
algumas analises morfoldgicas e sintaticas. Mais
profundo do que esse conhecimento é o
conhecimento  (intuitivo  ou  inconsciente)
necessario para falar efetivamente a lingua.
(POSSENTI, 1996, p. 30).

Segundo Possenti (1996, p. 46-47), uma crianca aprende a falar a
partir dos trés anos de idade por meio do auxilio significativo dos
adultos. O dominio da lingua acontece por meio de préaticas
contextualizadas, efetivas e, principalmente, significativas, porque “néo
se aprende por exercicios, mas por praticas significativas.”
(POSSENTI, 1996, p. 47). A escola tende a “imitar” as atividades
linguisticas vividas pela crianca e a associar o ler e 0 escrever a
exercicios. Como podemos verificar, 0 LD em andlise trabalha com a
concepcao de que ler e escrever sdo exercicios eventuais e que precisam
ser praticados. Ndo discordamos de que necessitamos de praticas, pois
ler e escrever exigem préticas significativas, e elas devem ocorrer do
mesmo modo como nos foi ensinado antes de adentrarmos na vida
escolar, sem traumas. “Aprender uma lingua ¢ aprender a dizer a mesma
coisa de muitas formas.” (POSSENTI, 1996, p. 92).

4.1.4 Tipos de géneros discursivos

Esta andlise dos tipos de géneros discursivos segue a abordagem
sociointeracionista de Bakhtin (2002; 2003), segundo o qual a
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linguagem é uma préatica sécio-histérica que leva em conta seus aspectos
sociais, interacionais, convencionais e ativos, dado que:

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso
sdo infinitas, pois a variedade virtual da atividade

humana ¢é

inesgotavel, e cada esfera dessa

atividade comporta um repertério de géneros do
discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se
a medida que a propria esfera se desenvolve e fica
mais complexa. (BAKHTIN, 2003, p. 279).

Adam (apud BRANDAO, 2003, p. 28) postula que, “[s]e os
géneros do discurso ndo existissem e se nds nao tivéssemos o Seu
dominio e se fosse preciso cria-los pela primeira vez em cada processo
da fala, se nos fosse preciso construir cada um de nossos enunciados, a

troca verbal seria quase impossivel.”

Nesta secdo investigar-se-d0 0s tipos de géneros discursivos
presentes no LD e as atividades nele propostas, conforme o quadro

abaixo:

Quadro 3 — Tipos de géneros discursivos

Géneros Namero de ocorréncias
Arvore Genealdgica 1
Autobiografia 1
Blog/ Post 7
Capa 35
Caricatura 7
Cartum 27
Conto de terror 4
Depoimento 3
Diario/Relato pessoal 5
Entrevista 3
Esquema 2
Foto/llustracdo/tela com legenda 73
Glossario 12
Grafico 2
Letra de musica 12

Narrativa de aventura

Noticia

Parédia
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Poema 3
Reportagem de jornal 2
Sinopse 46
Texto expositivo 1
Texto teatral 4
Tabela 1
Tirinha 8

Percebe-se no Quadro 3 que 0s géneros discursivos mais
encontrados no LD foram a foto/ilustracdo/tela com legenda, depois a
sinopse, com 46 ocorréncias, seguido do cartum com 27 casos. O livro
traz diversos tipos de ilustracGes para chamar a atencéo para o que esta
exposto. Claro que esses vastos simbolos iconograficos, as vezes, ndo
permitem que o educando utilize a sua imaginagdo. A imagem é usada
para exemplificar todas as se¢des do livro e de seus recursos como 0
glossario, os boxes, etc. Se observarmos o nimero de eventos da
foto/ilustragdo/tela com legenda e do cartum (73; 27), poderiamos dizer
que o livro prioriza o trabalho da leitura de imagem. Entretanto, ao
mesmo tempo em que pode direcionar 0 uso da imaginacdo, ele
apresenta um novo tipo de linguagem, seja ela de forma estereotipada ou
real. Ndo podemos negar que as imagens sdo uma parte integrante de
qualquer livro didatico e que elas proporcionam um entendimento mais
facil, e as vezes a narrativa depende unicamente da interacdo entre
imagem e texto. A imagem é importante, mas temos de avalia-la antes,
pois muitas sdo apresentadas de forma estereotipada, pejorativa e estdo
realmente apenas para enfeitar o texto como, por exemplo, a ilustracdo
da narrativa de aventura Viagem ao centro da Terra, de Julio Verne, que
mostra as personagens olhando o poco. N&o precisariamos de nenhuma
imagem para compreender o0 que a narrativa explicitamente diz.
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Figura 5- Imagem ilustrativa do texto Viagem ao
centro da Terra, de Julio Verne

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p.
15).

A mesma ilustracdo também ¢ usada em um exercicio da “Lingua
em Uso”, para o aluno lembrar-se do texto, mas ndo precisaria, uma vez
gue o enunciado da atividade ja faz isso. Portanto a imagem serve
apenas de decoracdo, mais um poluidor visual ou uma redundancia.

Figura 6- Imagem ilustrativa do texto Viagem ao centro da Terra, de
Julio Verne, e as atividades da “Lingua em Uso”

4. Releia abaixo dois trechos de Viagem ao centro da Terra e anote em seu
caderno os conectores de tempo usados para encadear os aconteci-
mentos no tempo.

“Agora comecava a verdadeira viagem. Até entdo, o
cansago havia sido maior que as dificuldades; agora, estas
iriam realmente brotar a nossos pés.”

“Primeiro, deixou que ela [a corda) desenrolasse até a
metade; depois, enrolou-a em volta de um bloco de lava
com uma saliéncia e jogou a outra metade no buraco.”

2. Agora leia as frases abaixo e use conectores temporais para reescrevé-las
em seu caderno, como se uma historia j do todas elas. Faga
as alteracoes que julgar necessarias para que sua narrativa fique coesa.

Ela lavou a louga e secou a pia.
Ela estendeu a roupa no varal.

1. Agora, até entdo, agora. Primeiro, depois.

2. Resposta pessoal. Sugestao: Ela lavou a louga

Ela varreu o chao da casa e do quintal. i
e secou a pia. Em seguida, estendeu a roupa no
varal. Depois, varreu o chdo da casa e do quintal

Ela sentou e chorou.
Al entdo, ela sentou e chorou. Estava muito triste
Estava muito triste com tudo o que acontecera. com tudo o que acontecera

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 23).

No Manual do professor, os autores afirmam que as imagens e
ilustragdes “foram escolhidas com o propdsito de ajudar na
compreensdo dos textos para leitura e do contexto de producdo dos
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géneros estudados” e que ha “a preocupagdo de evitar a inducdo a uma
leitura especifica deles.” (OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p.
19). Quanto as legendas, “foram produzidas, buscando dar ao aluno a
possibilidade de refletir sobre suas relagdes com os géneros estudados.”
(OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 19). Ndo podemos recusar
que algumas imagens possuem certo papel interpretativo, como uma
pintura que retrata o género discursivo em estudo, a capa de um livro, a
foto do escritor, um mapa, etc. e, “[cl]omo um livro ndo se constitui
apenas de linguagem verbal, é preciso que todas as linguagens de que
ele se vale sejam igualmente eficientes.” (LAJOLO, 1996, p. 5). Embora
a critica de Osman Lins seja datada e a realidade ja tenha mudado
bastante desde os anos 1970, convém lembrar seus questionamentos:

Que se pode esperar, mais tarde, da capacidade da
leitura — e da compreensdo do texto — de alunos
tdo mimados com a imagem? Alunos aos quais se
ensina a lingua com tdo abundantes suportes
visuais habituar-se-d0 ao severo preto e branco
dos textos? Serdo, por sua vez, capazes de
exprimir-se sem o auxilio da imagem, quando isto
lhes for exigido? (LINS, 1977, p. 137).

Nao podemos negar que os LD de hoje em dia se reformularam e
ndo possuem mais tanta poluicdo visual como os da década de 70.
Atualmente, hd uma coexisténcia entre linguagem verbal e ndo-verbal,
além da melhoria da qualidade das impressGes dos manuais.

Para Milanesi (1986, p. 130-131), a “imagem é mais aberta” e
proporciona intimeras possibilidades de leitura, além de “transmitir com
precisdo uma mensagem.” O autor destaca que isso difere de pessoa para
pessoa, de histéria para histéria.

[...] Um dado relevante para o Brasil: a imagem
pode desencadear uma série de reflexfes, mas
essas SO serdo alimentadas por dados veiculados
pela escrita. Af esta a diferenga: as imagens numa
sociedade letrada sdo lidas de maneira diferente
da feita numa populacdo analfabeta. A imagem,
para o letrado, é combinada com todo o estoque
de informagbes que ele acumulou anteriormente.
Os desdobramentos que a imagem possibilita sdo
proporcionais ao conhecimento (pertinente)
anteriormente acumulado através da
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escolarizagdo, das leituras, das discussbes e de
todo o processo formador da visdo de mundo. As
leituras se completam. (MILANESI, 1986, p.
130).

Flgura 7- Foto do Teatro Mumupal do Rio de Janelro

£ 5 408 45648 4525

R Jnﬁada do
e “Teatro Municipal do |

A foto acima apresenta ao aluno o Teatro Municipal do Rio de
Janeiro, despertando a curiosidade do leitor para saber mais sobre o
assunto, diferentemente de todas as ilustragbes dos textos
representativos de cada género discursivo ou tema selecionados para a
“Leitura”, que ndo contribuem tanto para a construcdo signica, servindo
sO de enfeite. Nessa imagem, além do pequeno quadro explicativo,
poder-se-ia explanar mais sobre o nome “Theatro Municipal” e mostrar
a evolugdo da lingua, e ndo apenas dizer que “na época, teatro se
escrevia com “th.”

No artigo “Dispositivos em evidéncia: a imagem como
experiéncia em ambientes imersivos” de Victa de Carvalho (2006), a
autora descreve que a diversidade dos modos de ser da imagem e a
pluralidade de experiéncias inauguradas pelas tecnologias contribuem
para a formacdo de novos modos de subjetividade fluidas, na medida em
gue nos distanciam da ideia de subjetividade homogénea. Carvalho frisa
gue devemos se afastar das concepcbes que privilegiam apenas o
“carater maquinico do dispositivo, para pensa-lo a partir de suas
dimensfes arquitetdnicas, tecnologicas e estéticas.” (CARVALHO,
2006, p. 79). Ela também destaca que devemos redimensionar o papel
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das imagens, tendo em vista as novas formas de subjetividade na

contemporaneidade.

Numa cultura em que a metalinguagem vai se
tornando um aprendizado de massas e que e que
Alice atravessou o espelho, percebemos uma
pedagogia dos dispositivos que vai evidenciando a
performance, 0s meios de construcdo da
subjetividade e explicitando a imagem como
construto. Onde somos “imagem entre imagens”
se construindo, experimentando o mundo de
muitos lugares, tornados interfaces, mediadores
ou ainda figuras do controle. (CARVALHO,
2006, p.101).

Tanto Carvalho (2006) como Milanesi (1986) versam que as
imagens constroem didlogos com o mundo social e favorecem
determinadas visfes sobre ele e sobre nds mesmos.

O LD constitui um dos primeiros suportes de representacdo das
imagens e, por vezes, Unico material ao qual o aluno tem acesso. O uso
da imagem e de sua utilizagdo no LD institui uma nova linguagem, uma
nova estratégia de producdo de sentido. Portanto, cabe ao educador fazer
0 uso adequado desse mundo imagético e auxiliar os educandos na
interlocucdo que a mediacao pela imagem propde.

Quadro 4 — Atividades propostas’

Atividades propostas Numero de ocorréncias

Citar outros exemplos

Classificar

~

Comparar

Completar

Consultar o dicionario

Continuar a historia

Copiar do texto a frase que mostra a

resposta correta

WININ(W

Copiar os adjetivos do texto

Corrigir

Discutir/conversar com 0s colegas

Escrever um texto/frases a partir de

OINF (-

’Analisaram-se somente os dados explicitos dos enunciados.
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regras gramaticais

Escrever/ transcrever no caderno 44

Explicar com suas palavras/ e vocé, | 79
0 que acha disso/ vocé acredita/vocé
gostou/ vocé concorda/ vocé
conhece/ vocé sabe/

(6]
w

Identificar

N

lustrar a historia

w
w

Justificar a resposta

()
~

Ler as palavras/texto

[EEN

Ler atentamente os trechos do texto

Ler em voz alta

Ler para um colega

Localizar no mapa-mundi

Ouvir a leitura do colega

Passar a frase para...

(6]

Producdo de um texto

Que género textual pertence

(o]

Reescrever a frase

Reler

NINERRFRINWIN PO W

Retirar do texto informagfes para
responder

Revisar

Substituir

Trocar 0 texto com uma colega

OINF(F-

Usar a imaginac¢do/ inventar

Nota-se no Quadro 4 que as atividades que estdo em maior
numero de ocorréncias (79) sdo as de “Explicar com as suas palavras,”
em seguida, as de identificar com 53 casos, depois as de
“Escrever/transcrever no caderno” com 44 eventos. As atividades que
permitem respostas pessoais sdo as que fazem com que o aluno reflita
sobre o uso da linguagem, como a pergunta do “Estudo do texto” sobre
as aventuras de Dom Quixote de la Mancha e de Sancho recontada por
Dona Benta: “Releia os didlogos entre o ‘cavaleiro da triste figura’ e seu
‘fiel escudeiro’. O que vocé acha que ha de diferente entre a linguagem
que eles usam e a que vocé usa hoje?” (OLIVEIRA; RODRIGUES;
CAMPQS, 2009, p. 26). As atividades de identificar aparecem mais na
secdo “Gramatica em Ac¢do,” como forma de andlise: “Nas oragdes
abaixo, identifique se o termo em destaque ¢é sujeito ou predicado” (p.
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68), enquanto as de transcrever no caderno surgem em todas as secdes,
porque o LD € somente para empréstimo. Entdo, o aluno deve escrever
as respostas no caderno, na verdade, nem precisaria desse tipo de
enunciado.

Com 25 ocorréncias, esta a “Producdo de texto”, que se manifesta
mais no género escolar “M3ao na Massa”. A partir do género estudado, o
aluno cria textos orais ou escritos, individuais, em dupla ou grupo, tendo
em vista um publico-alvo e uma autoavaliacdo da producéo.

No manual do professor diz:

Ao longo do capitulo, pequenas e rapidas
producfes abordando aspectos especificos do
género sdo propostas, para que o aluno seja capaz
de se apropriar de questbes linguisticas relativas
ao género e para que desenvolva as capacidades
necessarias para participar do projeto ou atividade
final do capitulo. (OLIVEIRA; RODRIGUES;
CAMPOS, 2009, p. 17).

As atividades ao final do capitulo na se¢do “Mao na Massa” estdo
de acordo com as propostas e 0s conceitos veiculados pelo manual,
como por exemplo, a do capitulo 1, Narrativas de Aventura, em que €é
pedido ao aluno: “[...] vocé vai escrever em dupla com um colega uma
breve narrativa de aventura que devera ter a extensdo de uma ou duas
paginas. Quando terminarem, vocés poderdo organizar um mural, no
qual as narrativas ficardo expostas.” (OLIVEIRA; RODRIGUES;
CAMPQS, 2009, p. 42). Os encaminhamentos dados ao aluno sdo: “I
Criando as personagens; 2 O que contar?; 3 Quem vai narrar a histéria?;
4 Escrevendo a primeira versdo; 5 Trocando com outra dupla; 6
Revisando; 7 Escrevendo a versdo final; 8 llustrando a historia e 9
Organizando o mural”. Os demais projetos seguem a mesma
metodologia, sempre focando um interlocutor, a reescrita e a
socializagdo das producdes, exceto os presentes ao longo do capitulo
gue nem sempre direcionam e apresentam 0s objetivos de tal atividade,
como: “Escreva um pequeno relato sobre um local de infancia, usando
quatro predicados nominais, dois verbais e um verbo-nominal.”
(OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPQS, 2009, p. 102). Nessa atividade
ndo ha contextualizacdo sobre o que é um relato e limita a escrita para os
aspectos formais da lingua.

Dentre todas as atividades, a Unica com enunciado explicito
acerca do género discursivo ¢é a seguinte: “A terceira reda¢do de Anne, a
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do tema ridiculo, surpreendeu o Sr. Keesing. a) Que género textual foi
usado por Anne?” (p. 53), as demais falam do género, entretanto nio
pedem para identificar. Agora passamos para as formas como a leitura é
laborada no LD.

4.1.5 Formas como a leitura é trabalhada no livro

Foram encontradas 40 ocorréncias de tipos de leitura, 24
comandos para ler as palavras/texto, sete para reler, cinco para ler para
um colega, trés para ler em voz alta e um para ler atentamente os trechos
do texto. E importante que o manual se preocupe em chamar a atencéao
para a leitura, principalmente para criar o habito da préatica leitora.
Contudo, deve-se tomar cuidado para ndo usar 0 comando como
desculpa para exercicios de memorizacdo de regras e para o “recorta e
cola” de respostas prontas, como a letra da can¢do “Pense em mim”, de
Douglas Maio, José Ribeiro e Mario Soares, que é utilizada para
responder questdes referentes a “Gramatica em Ag¢éo.”

Figura 8- Atividade da “Gramatica em Agdo”

40. Leia a letra da cancdo a seguir, de Douglas Maio, José Ribeiro e Mario Soan
Pense em mim
Em vez de vocé ficar pensando nele
Em vez de vocé viver chorando por ele

Pensa em mim
Chore por mim
Liga pra mim

Nio, nao liga pra ele
Praele

Nio chore por ele

Se lembre que eu hd muito tempo te amo, te amo, te amo
Quero fazer vocé feliz

Vamos pegar o primeiro aviao

Com destino a felicidade

A felicidade pra mim é vocé

Interpretagio: Leandro e Leonardo. In: Leandro & Leonardo. Chantecler, 19

= -

ireta. Os verbos a. Aponte a funcéo sintatica dos pronomes obliquos presentes nos dois pril
0 ros versos, justificando sua resposta.

b. De acordo com o sentido da letra, a quem se referem esses pronomes?

¢. Nos dois versos seguintes aparecem os mesmos verbos, no entanto com
pronome diferente. A quem ele se refere?

d. Que outro pronome aparece na letra e a quem ele se refere?

e. Designando as personagens da letra por “primeira pessoa”, “segunda pes
e “terceira pessoa”, explique o triangulo amoroso.

f. A expressao “nao liga pra ele” pode ter dois sentidos. Explique-os.

g. Qual desses sentidos de “ligar” resume o que o eu poético espera da
amada? Justifique sua resposta.

¥

d . Nesse verso, qual a funcao sintatica do pronome “ele”? Justifique
Sony resposta.

Fonte: OLIVEIRA, RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 234).
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A analise das atividades de leitura presentes no manual nos leva a
constatar que hd muitos exercicios de identificar os aspectos gramaticais
do texto e poucos que realmente trabalham com a interpretacdo do texto
ou somente para a leitura. Antunes corrobora ressaltando que:

Reduzi-los a objetos de analise sintatica, a
pretexto para exercicio de ortografia, por
exemplo, é uma espécie de profanacdo, pois é
esvazia-lo de sua fungdo poética e ignora arte que
se pretendeu com o arranjo diferente de seus
elementos lingisticos. (ANTUNES, 2003, p. 72).

No LD ha o género escolar “Leitura”, em que ‘“foram
selecionados textos pertencentes a diferentes géneros, que circulam em
nossa sociedade em diversas esferas discursivas.” (OLIVEIRA;
RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 15). De acordo com o manual,
“[eIntendemos o texto como uma unidade de sentido, cujos elementos
constituintes se organizam de modo a favorecer a interagdo e a
comunicacdo entre quem o produz e quem o recebe.” (OLIVEIRA;
RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 15). Cada género escolar “Leitura”
tem em média entre trés a seis leituras. Existem mais fragmentos a
textos completos e variados géneros literarios, divulgacao cientifica e de
imprensa. E importante lembrar que os textos selecionados para a
“Leitura” sdo sempre precedidos por um pardgrafo que apresenta
algumas informagdes sobre o contexto em que foram escritos. De acordo
com o Manual do professor:

Sempre que possivel, procurou-se fazer uso de
textos inteiros (no caso de contos, poemas,
noticias, anincios, artigos etc.), mas uma narrativa
mais longa ndo poderia ser reproduzida dentro do
escopo de um livro didatico. Ainda assim, buscou-
se entdo a reproducdo de trechos cujo significado
ndo fosse afetado pelo corte. (OLIVEIRA;
RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 16).

Quanto ao texto literario e o ndo-literdrio, conforme o grafico que
segue, existe a predomindncia do primeiro e, dentre eles, podemos
destacar as cancOes, 0s contos, as pecas teatrais, as narrativas de
aventura, etc. Os textos ndo-literarios presentes no livro sdo o0s
encontrados em suportes como o jornal e a Internet.



Gréfico 1- Texto literario e texto ndo-literario
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Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009).

Os textos presentes nas demais se¢fes sdo empregados para
alguma atividade, salvo trés textos ndo-literarios que sdo somente para a

leitura, conforme o gréfico.

Gréafico 2 - Texto literario e texto ndo-literario e suas respectivas
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B Texto ndo-
literario

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009).
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Como podemos observar nos gréaficos 1 e 2, a maior parte dos
textos sdo literarios e utilizados para efetuar algum tipo exercicio, sendo
a maioria deles pertencentes a “Gramatica em Ac¢do” e “Lingua em
Uso”. No total, o LD conta com 60 tipos de textos, 34 literarios (cinco
fragmentos e uma adaptacdo somente para a leitura e 13 fragmentos para
atividades) e 26 ndo-literarios (trés fragmentos para atividades). A
leitura, na maioria das vezes, acaba servindo de desculpa para exercicios
de compreensdo e de gramatica, poucos sdo 0s textos somente para a
fruicdo estética. Nota-se também que dos 34 textos literarios, 19 sdo
fragmentos, e segundo o manual “buscou-se entdo a reproducdo de
trechos cujo significado ndo fosse afetado pelo corte.” (OLIVEIRA,
RODRIGUES; CAMPQS, 2009, p. 16). Na verdade, esses “cortes” ¢ a
interpretacdo de que ndo foi afetado seu significado foram feitos pelos
autores do livro. Considerando a diferenca que ha entre um texto
integral e um resumo ou excerto, ndo € muito convincente simplesmente
dizer que tal “corte” ndo comprometeu o sentido.

4.1.6 Comandos com base nos géneros discursivos que possibilitam a
participacdo ativa do aluno

Um dos aspectos imprescindiveis na compreensdo de qualquer
enunciado sdo os comandos usados na execucdo da atividade. Eles tém
de ser claros e objetivos para ndo causarem ambiguidades e multiplas
respostas. Acima de tudo, devem possibilitar a participacdo ativa do
educando, fazendo com que ele interaja com o texto. Enunciados que
solicitam a leitura ativa de textos para respondé-los, questdes que
requerem raciocinio ou apenas por frui¢do, de algum modo, permitem a
interacdo participativa do educando com o comando e com a possivel
resposta. Comandos como “Que tipo de sujeito aparece no segundo
verso?” (OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 72); “Como sio
classificadas as oragdes em destaque quanto ao sujeito? Justifique”
(OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 73); “Reescreva o trecho
abaixo do blog de Alé Félix, corrigindo a pontuacdo, se for necessario.
Para isso, identifique o sujeito e o predicado de cada oracdo e observe o
uso adequado da virgula” (OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p.
74); “Em seu caderno, complete a letra da cangdo com rimas para as
palavras coloridas” (OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 222),
permitem uma forma de troca passiva e sdo inadequados, pois de acordo
com o prefacio do LD “[a] colecdo de Lingua Portuguesa, da qual este
volume faz parte, foi pensada e elaborada para ser um passaporte a
novos mundos e para a reflexdo sobre nosso préprio mundo, por meio da
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fala, da escuta, da leitura e da escrita de textos.” (OLIVEIRA;
RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 3). Por outro lado, esse tipo de
exercicio pode facilitar as habilidades em seguir instru¢des e conseguir
encontrar respostas objetivas para a solugéo de problemas.

Os comandos com base nos géneros discursivos mais presentes
no LD foram os de “Explicar com suas palavras”, com 79 ocorréncias,
“identificar”, com 53, e os de “Escrever no caderno”, com 44 casos. O
comando de “Explicar com suas palavras” possibilita ao aluno
reconstruir o significado do texto/frase, enquanto que os demais,
“identificar” e “escrever no caderno”, extraem um significado pronto,
gue apenas precisa ser copiado do texto/frase. Dessa maneira, podemos
dizer que “[a] lingua, como sistema de formas que remetem a uma
norma, ndo passa de uma abstracdo, que sé pode ser demonstrada no
plano tedrico e pratico do ponto de vista do deciframento de uma lingua
morta e do seu ensino.” (BAKHTIN, 2002, p. 108). Isso quer dizer que
0s comandos ndo deveriam reportar-se tanto a normatizacdo da lingua,
mas buscar o trabalho efetivo de compreensdo do texto/frase. Como se
pode observar na figura abaixo, o texto e os comandos com base nos
géneros discursivos foram usados como pretexto para a “Gramatica em
Acao”.

Figura 9- Atividade da “Gramatica em A¢ao”

Verbos de llgacao

Ne
tiliz

unir o predicativo ao sujeit

(AJULETAE' MALULA b [ACARouNA E vsszos

\, 0 tUCIO E'C.D.
(‘BOCAOET‘APADO ) 1 ”Cch

Transcreva em seu caderno as oracdes dos dois primeiros quadrinhos, identif
€anao o su)eno e o preticabio

Observe 0s predicados das oragdes que vocé transcreveu: eles indicam uma acao
do sujeito? Justifique sua resposta.

Determinados predicados atribuem uma caracteristica ao sujeit

é um termo da oracdo que caracteriza o sujeito.

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 98).
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Podemos notar que todos os exercicios da “Gramatica em Ag¢ado”
acima empregam o género discursivo tirinha sé para examinar 0s
sujeitos e os predicativos da oragdo, comandos de transcrever e de
identificar o “sistema de formas que remetem a uma norma”, ao seu
deciframento abstrato. Assim, exigem-se apenas respostas de dados
explicitos, que ndo envolvem tanto o aluno na atitude responsiva de
reacao-resposta.

Para Bakhtin (2002, p. 93), “[o] processo de descodificacdo
(compreensdo) ndo deve, em nenhum caso, ser confundido com o
processo de identificacdo. Trata-se de dois processos profundamente
distintos. O signo é descodificado; s6 o sinal é identificado.” Portanto, o
sinal é imutavel, ndo “reflete” nem “refrata”, ele ¢ um instrumento
técnico para identificar este ou aquele objeto, esta ou aquela resposta
modelo. Ja o signo, a palavra, precisa ser entendido e solicita uma
resposta ativa, “[a]ssim, na pratica viva da lingua, a consciéncia
lingliistica do locutor e do receptor nada tem a ver com um sistema
abstrato de formas normativas, mas apenas com a linguagem no sentido
de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma particular.”
(BAKHTIN, 2002, p. 95).

O LD também faz tal “deciframento de uma lingua morta e do
seu ensino” por meio de textos literarios, como as “Memorias do
cativeiro”, de Ana Lugdo Rios e Hebe Matos, que seguem a mesma
linha metodoldgica de quase todos os textos que ndo estdo no género
escolar “Leitura.”

Dessa forma, o aluno passa a ver o texto somente como forma de
realizacdo de atividades mecanicas, e o foco principal do livro de
trabalhar com os géneros discursivos acaba se tornando apenas um
“modismo”. Tanto o LD como o educador devem propiciar o
entendimento ativo do texto, pois “[tJodo ato de compreensdo ¢ uma
resposta, na medida em que ele introduz o objeto da compreensdo num
novo contexto- o contexto potencial da resposta.” (BAKHTIN, 2002, p.
94).
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Figura 10- Atividade da “Gramatica em A¢ao”

Cada tipo de predicado, portanto, se aplica a uma necessidade de comuni-
cacao. Por exemplo, quando se est4 caracterizando algo, podem predo
> predicados nominais. Observamos isso no primeiro depoimento cita
queo entrevistado est4 contando quem eram seus antepassacdo ndo
se narram acontecimentos, pode haver maior uso de pre
verbo-nominais. Constatamos isso no segundo depoi
trevistado conta como seus antepassadm \
se conscientizar desse uso nos textos que vocé le e e

Leia mais um depoimento.

A minha avé foi escrava. A minha mae nas-
ceuum ano depois do cativeiro. Minha avé con-
tava que eles foram muito judiados, apanhava
muito, que a “escraviddo” tinha tirado o couro
das costas deles.

Os escravos nao sabiam idade. Mas ela nao
morreu muito velha ndo, porque ela era licida
e contava o que eles passavam no cativeiro, 0s
flagelos.

M.L.E,, ES, nascida em 1916, s/d.

Axa Lucio Rios e Hese Maros. Memdrias do cativeiro.
Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2005

E agora, em seu caderno:

Transcreva uma oracdo que contenha predicado nominal, uma que contenhd
predicado verbal e outra que contenha predicado verbo-nominal.

Anote todos os predicados que encontrar.
Identifique os verbos e dlassifique-os quanto a predicacdo.

Identifique os predicativos do sujeito, caso existam; e 0s nicleos do
predicados.

Classifique os predicados.

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 102).

A lingua é viva e mutavel, esta todos os dias recebendo novas
formas, desse modo o manual ndo deveria enfatizar tanto as tarefas de
“decodificagdo”, que veem a lingua como um sistema pronto e acabado.
O aluno ja sabe usar a linguagem, ele consegue formular enunciados
completos, logo o que j& é entendido ndo precisa ser ensinado.
Entretanto, talvez ele ainda ndo saiba adequar os enunciados de acordo
com os ambientes de interacdo. Entdo, é papel da escola e do LD
mostrar as formas de moldar o discurso, para que o aluno ndo se sinta
excluido.

Bakhtin (2002, p. 123) versa que:
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O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui
igualmente um elemento da comunicacéo verbal.
Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma de
dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido
de maneira ativa, para ser estudado a fundo,
comentado e criticado no quadro do discurso
interior, sem contar as reagdes impressas,
institucionalizadas, que se encontram nas
diferentes esferas da comunicagdo verbal (criticas,
resenhas, que exercem influéncia sobre os
trabalhos posteriores, etc.). Além disso, o ato de
fala sob a forma de livro é sempre orientado em
funcdo das intervencBes anteriores na mesma
esfera de atividade, tanto as do préprio autor
como as de outros autores: ele decorre portanto da
situagdo particular de um problema cientifico ou
de um estilo de producdo literaria. Assim, o
discurso escrito é de certa maneira parte
integrante de uma discusséo ideoldgica em grande
escala: ele responde a alguma coisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e objecdes
potenciais, procura apoio, etc.

O LD comporta diversas vozes, por isso podemos dizer que ele é
um enunciado que pressupde respostas porque é produzido por alguém,
gue também ja evocou outras vozes durante a sua elaboracdo,
direcionando-se para alguém, gerando, assim, uma interacdo ativa. Ao
mesmo tempo em que o manual langca o enunciado, ele é moldado e
avaliado pelo seu destinatario, voltando-se a uma atitude responsiva de
reacdo-resposta, dai dizer-se que o LD ¢ uma parte “integrante de uma
discussao ideoldgica”, devendo “ser apreendido de maneira ativa.”

A grande maioria das atividades propostas pelo LD séo
mecanicas e de “seguir 0 modelo.” E comum pedir aos alunos que
“criem” as respostas/textos a partir desses modelos prontos e, aos
poucos, os alunos se sentem dependentes do livro na elaboracdo de
qualquer tipo de exercicio. O aluno tem de saber que ha modelos a
serem seguidos, mas, quando se trata da escritura de textos, o educando
se aprisiona tanto a “seguir o modelo” que acaba fazendo uma copia e
ndo uma elabora¢do auténtica. Como faz lembrar Soares, “em situagdes
de producédo esponténea, alunos, mesmo ainda na fase de alfabetizacéo,
escrevem verdadeiros textos — textos com alto grau de informatividade e
unidade tematica —, utilizam-se de elementos de coesdo que d&o
coeréncia e continuidade a narragdo.” (SOARES, 2006, p. 111).
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Falamos e escrevemos por meio dos géneros discursivos que sao
preexistentes, por 1isso mesmo no processo de alfabetizacdo
conseguimos elaborar sentengas e textos completos, uma vez que quase
nunca o resultado sera igual ao primeiro, porque as situacbes e o
momento serdo diferentes, dai dizer-se que temos um ndmero ilimitado
de géneros para usar. Para que esse processo seja sempre dinamico, €
importante que a nossa participagéo seja ativa e que dependa sempre de
um outro.

4.1.7 De que modo o outro é concebido no Manual

O sujeito se constroi por meio do discurso, e a partir de
diferencas e ndo de semelhancas. No artigo “Linguagem, identidade,
representagdo e imaginagdo”, de Sebastido Josué Votre (2002), o autor
salienta que a linguagem constréi a realidade e fabrica identidades. Ele
também destaca que ela jamais sera pura, mas sim heterogénea e que:

Se cada um de nds se constréi e é construido com
matéria discursiva, na nossa subjetividade e na
nossa camada mais recondita, somos ‘‘signos
linguisticos”, ao menos, signos linguageiros, em
que as diferentes linguagens se articulam de forma
complexa e com configuragdes individuais
imprevisiveis. (VOTRE, 2002, p. 97).

O LD sempre esta atravessado por varias vozes que tém o
discurso como forma de representagdo. Nele encontramos diversos tipos
de discursos, sejam eles de dominio ético, moral, civico, idealizagdo,
negacgdo das diferencas, universalizacdo dentre tantos outros. Por meio
dessas diferengas, o educando pode adquirir certa consciéncia de seu
lugar em um grupo, assim passa a compreender que ha outros modos de
ser ¢ de pensar. E preciso essa “negociagio” de crengas, culturas,
costumes, caracteristicas fisicas para que possamos perceber os
discursos sociais produzidos pelos grupos considerados mais
“superiores”. Logo, ¢ na instituicdo escolar que muitos educandos
passam a conhecer e a construir a sua identidade. Para tanto, faz-se
necessario um curriculo escolar que ndo privilegie um Unico discurso e
que a escola seja um ambiente de “negociacdo” e de luta politico-
cultural.

Na andlise do livro didatico Portugués: a arte da palavra do 7°
ano notou-se que o material traz muitas caricaturas, fotos, telas de
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pinturas, etc., presentes em quase todas as paginas. H& grande
diversidade de tipos de imagens, desde meros “enfeites” a pinturas de
Pablo Picasso, fotos de artistas, cenas de 6pera, como a de “Nabuco” de
Verdi, uma foto do anfiteatro grego construido de pedra, fotos
veiculadas pela internet e de divulgacdo cientifica, foto dos prisioneiros
em um campo de concentracdo nazista, caricaturas de compositores e de
intérpretes da MPB, etc. O LD ndo maquia as imagens, elas sao
apresentadas conforme o tema do capitulo, como o Diario de Anne
Frank, de Anne Frank, em que ha a foto da menina e um boxe “Os

judeus na II Guerra Mundial” e abaixo uma foto retratando a guerra.

Figura 11-Foto dos prisioneiros em um campo de concentragdo

nazista

Terminei meu poema, ¢ ficou lindo! Era sobre uma mde pata e um pai cisne com

trés patinhos que foram bicados até a morte pelo pai, porque grasnavam muito. Por
sorte Keesing entendeu a piada. Ele leu o poema na sala, fazendo seus préprios co-
mentirios, e leu também em vérias outras salas. Desde entio ele me deixa falar e ndo
passou deveres extras. Pelo contririo, hoje Keesing vive contando piadas.

Sua Anne

Quarta-feira, 3 de maio de 1944
Querida Kitty,

...} Nas dltimas duas semanas, temos almogado no sibado as onze ¢ meia;

e ma-
nhi temos de nos contentar com uma xicara de mingau quente. A partir de amanha,

serd assim rodo dia; onomizemos uma refei¢io. Ainda é muito

ss0 faz com que
dificil conseguir verduras. Esta tarde tivemos alface podre cozida. Alface comum,

espina 1face cozida, é s6 o que ha. Acrescente a isso batatas podres ¢ vocé terd

uma refeicio digna de um rei!

A foto ao lado
mostra prisioneiros
em um campo de
concentragio nazi

ta. Em uma prisdo
como essa, term
naram os sonhos da
menina Anne.

0s judeus na Il Guerra Mundial
Uma das caracteristicas dos nazistas que come-
caram a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) erao

“racas humanas”, muito menos superiores).
Assim que chegaram ao poder, os nazistas confis-

Minha menstruagio ndo vinha ha dois meses, mas

1ente comegou no domingo passado. Apesar da
sujeira e do incdmodo, estou feliz porque ela nio me

abandonou. Como, sem ditvida, vocé pode imaginar, nés

lissemitinng, ol Sefa, a avers3o a0s judeus: O3 na- costumamos perguntar, em desespero: “Qual é o senti-
zistas consideravam-se uma “raca superior” (0 que do da guerra? Por que, por que as pessoas nio podem
foi negado pela ciéncia, uma vez que ndo existem viver juntas em paz? Por que toda essa destruigio?”

J! P 9 G

A pergunta

mpreensivel, mas até agora ninguém

Seis milhdes de judeus morreram dessa forma.
Mais de um milhdo de ciganos e deficientes mentais
também foram friamente executados. Esse genocidio
& historicamente conhecido como o Holocausto. nhas de comida apodrecem em outras partes do mundo?

Exemplos terriveis de intolerancia como esse ja- Alids, por que as pessoas sio tio malucas?
mais devem se repetir. Por isso, um diario como o
de Anne Frank é tdo importante.

caram os bens dos judeus, fizeram deles escravos nas encontrou uma resposta téria. Por que a Inglaterra
fébricas ou s enviaram a campos de c 20— fabrica avides e bombas maiores ¢ melhores e, a0 mesmo
onde eles podiam ser executados a bala, em camaras tempo, constréi casas novas? Por que se gastam milhoes
de gés ou largados para morrer de fome. com a guerra a cada dia, enquanto nio existe um centavo

para a ciéncia médica, para os artistas e para os pobres?
Por que as pessoas tém de passar fome, quando monta-

Nio acredito que a guerra seja apenas obra de poli-
ticos e capitalistas. Ah, nao, o homem comum ¢ igual-

mente culpado; caso contrdrio, os povos ¢ as

nagdes teriam se rebelado hi muito tempo!

Hi uma necessidade destrutiva nas pessoas,
a necessidade de demonstrar fiiria, de assas-
sinar e matar. E até que toda a humanidade,
sem exce

, passe por uma metamorfose,

as guerras continuario a ser declaradas, e

tudo o que foi cuidadosamente construido,

cultivado e criado serd cortado e destruido,

56 para comegar outra vez!

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 52).
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Outras imagens sdo usadas para gerar certa comicidade de acordo
com a tematica da unidade, como o presente na contextualizagdo “O
texto teatral”.

Figura 12-Tlustragdo da pega teatral “Romeu e Julieta”

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 117).

As fotos de adolescentes/criancas sdo diversificadas (classe
social, etnia, idade), mostram o dia-a-dia delas na escola, na internet, no
hospital e demais ambientes interativos, como, por exemplo, a “M&o na
Massa” da Unidade 4, que tem uma foto de um grupo de criancas de
varias faixas etérias e etnias, mostrando como podera ser a dramatizacao
de uma peca teatral. A “Leitura 1” do capitulo 3 mostra fotos de
adolescentes que participaram de uma exposicao fotografica, “Alunos-
luz”, que por meio de oficinas de danca, teatro, musica, cinema,
comunicacdo, literatura e artes plasticas puderam se expressar e
colocaram mais luz na rotina diaria de uma escola publica.
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Figura 13- Projeto “Leitura Dramética”

Paraaleitura dramatica, os alunos podem usar aderegos,
se assim desejarem. As vezes, objetos simples como um
chapéu, uma bengala, um bico feito de papelao saoum. |
apoio incrivel para a construcao da personagem. )

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPQOS (2009, p. 140).

Figura 14- Foto da amostra fotografica “Alunos-luz”

As iluminadas fotos de Drago podem
ser vistas em:
www.flickr.com/photos/dragofot

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES: CAMPOS (2009, p. 80).

£
&
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Em linhas gerais, o LD ndo privilegia somente um discurso,
assim todos os alunos podem se identificar com ele. O material contém
imagens de criangas/adolescentes de diferentes culturas e ndo destacam
uma s6. Também néo ha estereotipia, pois as imagens sao reais e estdo
presentes em varios meios discursivos. Desse modo, o aluno entra em
contato com a realidade, e que a partir dela ele possa arquitetar outras.

4.1.8 Comandos e sugestdes presentes no LD do professor e a sua
prética docente

O LD é uma ferramenta de apoio, para tanto o professor deve
saber analisa-lo e verificar se os contelidos estdo sendo trabalhados de
forma contextualizada, se ha erros conceituais e falhas na impressao. Na
analise seguinte, Manual do professor, examinaremos que no livro
Portugués: a arte da palavra existem alguns dos erros indicados,
contudo é imprescindivel que o professor tenha consciéncia de que o
manual é apenas mais um recurso em sua pratica pedagoégica. Conforme
a PC de SC,

O livro didatico, mais do que um instrumento
(entre muitos outros) util no ambiente escolar, tem
sido tomado — apesar da critica freqliente dos
préprios professores — como uma tabua de
salvacdo em meio ao caos que se tornou O
conjunto de tarefas educacionais e a pressdo
temporal para o exercicio do magistério. A
experiéncia mostra que muitos professores
reconhecem ser possivel, a partir da pesquisa e da
reflexdo, propor aos alunos atividades alternativas
para o desenvolvimento da compreensdo do
fendbmeno da linguagem. Tais experiéncias serdo
necessariamente vinculadas ao mundo vivido aqui
e agora, ao contrario do que tentam fazer as
muitas li¢des do livro didatico.

Assim, mais do que um recorte do mundo em que
estamos imersos, algumas dessas obras, com base
em ligdes de carater moral, selecionam “textos”,
promovem adaptacGes e compdem uma forma de
interpretacdo, apresentando amostras de um
mundo idealizado, desfigurado muitas vezes, e
que passamos a aceitar sem critica, sem trabalho
interpretativo. (SANTA CATARINA, 1998, p.
69-70).
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Como aponta a PC de SC, o LD ndo é nenhuma “tabua de
salvacdo”, mas a “partir da pesquisa e da reflexdo” ¢é possivel
desenvolver praticas de “compreensdo do fendmeno da linguagem.”
(SANTA CATARINA, 1998, p. 69). Entretanto, em inUmeras praxis o
LD ainda é a principal fonte, talvez isso ocorra devido & formacéo
académica pouco qualificada e a auséncia de uma formacao continuada,
0 que faz com que o0 professor se sinta inseguro e use exclusivamente o
manual e as respostas veiculadas por ele. Assim, o professor passa a ser
mero transmissor das ideologias propostas pelo compéndio, pois muitos
textos presentes nesses materiais estdo carregados de ideais, desde uma
imagem a textos completos.

Na obra lIdeologia no Livro Didatico (1986) Ana Lucia G. de
Faria elucida a questdo das ideologias presentes nos manuais mais
vendidos em 1977. A autora analisou como os alunos de escolas
publicas e particulares compreendiam o conceito “trabalho” transmitido
pelos 35 titulos de liviros da 2 * a 4 * série de “Comunicagdo e
Expressdo,” “Estudos Sociais”, “Educac¢ao Moral ¢ Civica” do 1° grau.
Segundo a pesquisa, os alunos pertencentes as escolas publicas, a
maioria originarios da classe operéaria, de modo geral, acreditavam que o
“trabalho” era um instrumento de sobrevivéncia. Para os alunos das
escolas particulares, oriundos da classe média e alta, o “trabalho” era
visto como um “esporte” e ter uma profissdo era sindnimo de riqueza e
de inteligéncia. No estudo, Faria também descobriu que o LD atuava
como difusor de preconceitos: a mulher, a crianga, o idoso e o indio ndo
tinham qualquer relevancia humana ou profissional; o indio era visto
como um selvagem nu; a mée era valorizada enquanto mde e
profissional do lar, dentre outros.

Os compéndios contribuiam com a visdo da ideologia burguesa
de que o trabalhador operario tinha de trabalhar para poder viver e servir
0s que possuiam “uma profissdo”. Para Faria, “[c]Jomo a escola ¢
classista, quanto mais alto seu nivel, menos elementos da classe
trabalhadora se encontram. A burguesia dosa os conhecimentos a serem
transmitidos pela escola primaria, ja que o saber também ¢é de classe”
(FARIA, 1986, p. 78). Diante do palco educacional,

E importante também que este novo professor (o
primario, principalmente) conhega o contetdo do
livro didatico, para que possa usd-lo de outra
forma na sua luta do dia-a-dia. Perceber que este
contetido ¢ diferente da vida quotidiana de seus
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alunos, refletir sobre a contradicdo discurso x
vivéncia.

[..] Desperta-lo-4 para a reflexdio, para a
curiosidade cientifica, para a pesquisa, para a
leitura. Desenvolvera seu raciocinio a fim de que
possa manipular novas informagfes, agucara seu
espirito critico, permitird o desenvolvimento de
sua criatividade.

[...] O professor deve partir do aluno, conhecer e
socializar suas experiéncias de vida, para adequar
novos conhecimentos que serdo ensinados aos
seus interesses e ao seu nivel de compreensao,
garantindo desta forma que ele avance, cresga,
comparado ao nivel que entrou na escola. A
escola onde ¢ “sempre domingo” corre o risco de
fazer com que o aluno entre e saia dela no mesmo
nivel, isto &, conclua o curso sem nada ter
aprendido. (FARIA, 1986, p. 80-84, grifo do
autor).

Chegamos ao ano de 2012, sera que o discurso de Faria, criado no
ano de 1977 (ano da primeira publicacdo), se concretizou? J& formamos
0 nosso novo professor? Ele é um ser critico que consegue perceber as
novas ideologias produzidas pela sociedade e passadas por meio de
diversas fontes, uma delas a escola e os materiais usados por ela?
Infelizmente, o que podemos verificar hoje em dia ainda sdo 0s mesmos
anseios endossados por Faria, de que ndo se trata apenas de mudar o
livro didatico, pois “[o] livro didatico poderia ser diferente, mas exigiria
um professor diferente: assim como este professor diferente saberia
fazer bom uso até mesmo do livro didatico aqui analisado.” (FARIA,
1986, p. 73). Nao podemos negar que os compéndios mudaram, e muito,
mas do que adianta eles se renovarem se o professor ndo sabe empregéa-
los ou os usa de forma inadequada?

O manual Portugués: a arte da palavra segue os documentos de
parametrizagdo do ensino, implantando como base 0s géneros
discursivos. Em linhas gerais, o livro tem excelentes textos e reflexdes
sobre a lingua, mas nem todas as atividades e se¢Bes dao conta de sua
proposta didatica. Ai € que entra o papel do “novo professor”, de
conseguir identificar os possiveis impasses presentes nos materiais e de
posicionar-se perante eles. Assim como as sugestdes de respostas dadas
pelo LD que, muitas vezes, sdo de “recorta e cola” do proprio texto
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estudado, limitando o seu contetido, como as do “Estudo do texto” do
conto “ O gato preto”, de Edgar Allan Poe.

Figura 15- “Estudo do texto” do conto “O gato preto”
S — 5 EFSNAS

;—-fﬂiztﬂdgz-d ;—12 X(0r

1. Quem & o narrador da historia? A historia é narrada em primeira ou em tercelra pessoa?

1.Eo D’L agonista, a D\'\u mriFC\M Ela é narra "’UD imeird pessod.

2. Releia 0 segundo & o terceiro pardgrafos da Nt
‘2, Quais eram as caracteristicas do protagonista no COmeco da historia?

9 2a. Hefinha um comportamento doil e bom coragdoe
b. Como era S(-.‘U relacionamento com sua €SPOSAT - chava de dar de comer e de brincarcom os animas

o

3 No quarto paragrafo ficamos sabendo que houve ima mudanca navida do protagomsta 0 que
provocou tal mudanca e qual foiefa? 3 comecouabeber e frnows um homen ude o

4. Por que o narrador fura o olho de seu gato de estimagéo? humer,
que, a0 fugir de se
5. 0 que leva o protagonista a enforcar seu gato 1o rdim? s i oo por umaforcaesant

6. Logo apds 0 assassinato do gato, a casa do protagonista pega fogo. Do incéndio, resta apenas uma
parede de pé, a do quarto do protagonista e de sua mulher.

3. 0 que é encontrado desenhado nessa parede? £+ U2 sihula rt comzoma eum o
com uma corda enrolada no pescogo.

b. Na st opinido, hé relacéo entre 0s trés aconteamen 0s (morte do gato, incéndio na casa e de-

senho na parede) ustlﬁque ¢ que o alunos relacionem os acontecimentos.

7. Depois da morte de seu primeiro gato preto, o protagonista encontra um outro gato de estimacdo.
Por que esse gato passa a ser semelante a um monstro, a0s olhos do narrador?

7. Por causa da mancha branca que ele traz ao peito, em forma de forca,

8, Oque Ieva 0 protagomsta a assassmar sua mulher e como ele 0 far?

ele  assassinou com um machado.

8.0 prota
vl

9,0 queo narrador fez com 0 corpo desua muher aps mata 'la7 Por meiodo gt dogelo, ue

9. Emparedou-0 no porao de sua casa ‘wraredxdo;unowm
10. Como a polica descobriu a localizacdo exata do corpo da muher? | erie mre. vy

11, Releia o trecho: “Minha mulher era um pouco supersticiosa @ costumava me lembrar da lenda de
que o gatos pretos séo bruas disfarcadas”. Na sua opinido, a histdria narrada em O gato prefo é
coerente com essa lenda? Por qué? 117

N

-

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 149).
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Como explicitado acima, quase todas as perguntas buscam sé 0s
dados superficiais do texto, exceto duas, 6.b e 11, que sdo de “resposta
pessoal.” O ideal seria reformular as questdes e construir as respostas
com a ajuda dos alunos, e ndo se restringir as trazidas pelo manual.

Quando ha perguntas que solicitam ao aluno a criacéo de frases,
geralmente presentes na secdo “Lingua e Uso” e na “Gramatica em
A¢80”, o LD traz sugestdes de respostas.

Figura 16- Exercicio da “Gramatica em A¢do” sobre Morfossintaxe 1

1. Pedro vé Maria. Maria vé Pe-
dro. Vé Pedro, Maria. Vé Ma-
ria, Pedro.

2. Sugestes de respostas:
A bailarina comeu muito

1. Escreva em seu caderno quantas frases vocé conseguir com s palavras abaixo.  bob.
Uma aluna quebrou os dculos

Pedro « vé » Maria do professor.
: : . Amenina doente chorou mui-
Podemos concluir que as mesmas palavras, em diferentes ordens, expri-
mem signiﬁcados diferentes. Os médicos brasileiros s30 in-

teligentes.
2. Para formar as frases, portanto, selecionamos e combinamos as palavras. Com  Nunca v uma merina bonta
base no quadro abaixo, forme enunciados com sentido, fazendo as adaptages %@ caba zgora
: < 7 0 professor fez gol ontem.
e inclusdes necessarias; * §

[ substantivos | drtigos | Adietivos | Verbos | dvrbios

bolo, livro, gol bonito, novo, ser, ir, vir, estar,
0/9, IV10, 20 0,3 il e s G nunca, sempre,
professor, caixa, feio, velho, trazer, comer,
== : 0, as, ontem, agora,
médico, menina, doente, chorar, chover, < :
bailarina, casa U inteligente encontrar, fazer, L il E
‘o~ uma, umas g "' rapidamente

aluna, Gculos brasileiro, alegre  quebrar

A partir deste capitulo, vamos estudar as relacdes que se estabelecem
entre as palavras e a ordem em que elas se encaixam na frase para formar
o sentido. Ou seja, vamos estudar as fungdes das palavras nas frases (por
exemplo, sujeito, predicado, objeto direto, complemento nominal etc)

Apesar de j usarmos essas relagdes e estruturas quando nos comuni-
camos, ao tomarmos consciéncia delas, aumentamos nosso controle sobre
las, ampliando nossa capacidade de expressio e de compreensio.

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 35).
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Em nenhum momento, o LD d& sugestGes de como proceder em
determinado género ou atividade, dado que todas as explanacdes se
encontram no Manual do professor.

4.2 MANUAL DO PROFESSOR

O Manual do professor tem 112 paginas, onde ha a apresentacio
de como usar o livro e algumas reflexGes acerca dos elementos
composicionais do LD e de como trabalhar com os géneros discursivos.
O material é dividido em duas partes: apresentacdo da colecdo e dos
capitulos.

Na apresentacdo do compéndio, os autores ressaltam que o LD é
uma ferramenta, um material de apoio, e cabe ao professor saber
manuseé-lo.

Diz no manual do professor que:

Um livro didatico, no entanto, jamais substitui o
professor — a quem cabe utiliza-lo da maneira que
julgar mais apropriada, adaptando-o a suas
necessidades. O professor atento e critico é capaz
de explorar as possibilidades propostas e de
escolher, dentro dos contelidos apresentados pelo
livro didatico, aquilo que lhe convém, as vezes
simplificando a abordagem, outras desdobrando as
atividades sugeridas, adaptando-as a realidade de
sua escola e de seus alunos. (OLIVEIRA;
RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 4).

Com relagdo aos Parametros Curriculares Nacionais, ja em sua
introducdo também frisam que:

Todo material é fonte de informagdo, mas nenhum
deve ser utilizado com exclusividade. E
importante haver diversidade de materiais para
que 0s conteldos possam ser tratados da maneira
mais ampla possivel.

O livro didatico é um material de forte influéncia
na préatica de ensino brasileira. E preciso que os
professores estejam atentos a qualidade, a
coeréncia e a eventuais restricdes que apresentem
em relacdo aos objetivos educacionais propostos.
Além disso, é importante considerar que o livro
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didatico ndo deve ser o Unico material a ser
utilizado, pois a variedade de fontes de
informagdo é que contribuira para o aluno ter uma
visdo ampla do conhecimento. (BRASIL, 1997, p.
67).

A linha tedrica e a metodoldgica do LD em analise parte das
ideias de Bakhtin e da proposta didatica elaborada por Joaquim Dolz,
Bernard Schneuwly e seus colaboradores e pesquisadores, pois “um
trabalho que se baseia nos géneros permite que se desenvolva uma
integracdo contextualizada de atividade de leitura, compreensdo e
interpretacdo de textos, de producdo e de analise linguistica.”
(OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPQOS, 2009, p. 10).

Nos subsidios tedricos existem considera¢des sobre o ensino dos
géneros, partindo do topico “O trabalho com géneros”, em que ha
discussdes sobre “O que sdo géneros.” Nele ¢ descrito, resumidamente,
0 conceito de género desde a obra Poética, de Aristoteles, ao principio
constitutivo do género (tema, modo composicional e estilo) criado por
Mikhail Bakhtin. “Os géneros na escola” (Os géneros ¢ os PCN ¢ a
experiéncia suica), que possui um breve relato do ensino dos géneros no
Brasil e o seu ensino por meio do método do “agrupamento de géneros,”
de Dolz de Schneuwly; além dos “Géneros e tipologia textual,” de
Marcuschi, que define que os “géneros textuais sdo compostos por
diferentes tipologias textuais, entendidas como sequéncias linguisticas
composicionais tipicas, cuja denominacdo depende do olhar tedrico que
analisa tais sequéncias,” segundo o manual do professor. (OLIVEIRA,;
RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 7). Cabe lembrar que para Bakhtin
(2002) néo existe hibridismo na caracterizagdo de um género, porque a
principal funcdo dele é o cumprimento de seu papel social, e ndo a sua
estrutura.

O LD também conta com “Notas sobre a leitura”, que fala das
mudancas dos modos de ler, narradas por Roger Chartier, Robert
Darnton e Alberto Manguel, as maneiras de leitura, que ndo se
restringem as letras impressas, a diversidade de livros e o valor da
biblioteca dentro da escola; “Concepgdo do ensino de lingua e
linguagem,” que salienta:

Se, por um lado, a abordagem normativa da
gramatica ha muito foi superada por outros
modelos tedricos, por outro lado, diversos de seus
elementos, por exemplo, sua terminologia e suas
classificagbes, continuam sendo amplamente
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utilizados tanto em sala de aula como na prépria
formacéo dos professores.

Diante dessa realidade, constata-se que ndo &
possivel adotar integralmente novos modelos que
nem estdo inseridos numa tradicdo compartilhada,
nem fazem parte da formacéo dos docentes. O que
é possivel e necessario é superar definitivamente
abordagens exclusivamente normativas e oferecer
uma abordagem mais descritiva e reflexiva.

Como objetivo geral, portanto, buscamos oferecer
ao aluno uma descrigdo de recursos linguisticos
gue possa instrumentaliza-lo para ampliar sua
compreensao de escrita, tarefa que deve comecar a
ser desenvolvida no Ensino Médio, quando o
aluno ja domina a terminologia e certos contetidos
gramaticais. (OLIVEIRA,; RODRIGUES;
CAMPOS, 2009, p. 12).

Essa visdo de lingua e linguagem ainda esta centrada na lingua
enquanto estrutura e ndo nos atos reais de fala. Somos movidos pela
linguagem e ela ndo ocorre por meio de nenhuma ‘“abordagem
descritiva” ¢ muito menos normativa, conforme preconiza Bakhtin
(2003, p. 261):

Todos os diversos campos da atividade humana
estdo ligados ao uso da linguagem. Compreende-
se perfeitamente que o carater e as formas desse
uso sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua. O emprego da
lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade
humana.

Portanto, toda compreensdo plena real ¢é
ativamente responsiva e ndo é sendo uma fase
inicial preparatoria da resposta (seja qual for a
forma em que ela se dé). O proprio falante esta
determinado precisamente a essa compreensdo
ativamente responsiva: ele ndo espera uma
compreensao passiva, por assim dizer, que apenas
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duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma
resposta, uma concordancia, uma participacéo,
uma objecdo, uma execucdo, etc. (os diferentes
géneros  discursivos  pressupdem  diferentes
diretrizes de objetivos, projetos de discurso dos
falantes ou escreventes). (BAKHTIN, 2003, p.
272).

Se 0 LD diz que a sua base sdo 0s géneros discursivos e a teoria
bakhtiniana, logo ndo deveria trabalhar com uma nocdo de lingua
abstrata. Como bem destacaram os autores do LD, “amplamente
utilizados tanto em sala de aula como na propria formacdo dos
professores”, se ainda existe a pratica efetiva da gramatica normativa e a
descritiva é porque os docentes ainda ndo compreenderam o que € a
linguagem e estdo transpondo o que aprenderam na graduacéo, pois cabe
somente aos professores entenderem como funciona a parte estrutural da
lingua, mas a um aluno cabe aprender a fazer uso dela. Observamos que
a no¢do de lingua versada na “Concepcdo do ensino de lingua e
linguagem” esta totalmente desvinculada da teoria e da concepgdo de
lingua e de ensino proposta por Bakhtin, Dolz e Schneuwly, que veem a
lingua como forma de interacdo social e ndo como um sistema de formas
individual.

No comentario sobre “Avalia¢do”, ha critérios que o professor
pode seguir em sua pratica e avaliar os resultados obtidos com os
alunos. Na “Organizacfo e estrutura dos capitulos”, fala-se de algumas
secdes do compéndio; na “Organizacdo do manual”, faz-se um resumo
de cada topico; e a “Sugestdes de leitura” e “Bibliografia” fornecem
sinopses de alguns livros tedricos e metodolégicos, como os dos autores
Dolz e Schneuwly, Bakhtin, Luft, Bagno, Perrenoud, Bronckart,
Chartier, Geraldi, Manguel, Marcuschi, Kleiman, Soares, dentre outros.
Na sequéncia, os autores fazem a apresentacdo dos capitulos, iniciando
pelo “Mapa de contetidos 7° ano”, onde temos o resumo do que cada
capitulo ira abordar e a partir dele sdo recomendadas propostas de
ensino, como por exemplo, o capitulo 1, “Narrativas de aventura”, em
que sdo oferecidos os “Objetivos”, “Sobre o género: narrativas de
aventura”, “Temas transversais e interdisciplinaridade”, “Estratégias
iniciais” (conhecimentos prévios, qual o final da historia?),
“Comentarios e sugestdes” (A personagem na voz, Produzindo
conflitos, Descrigdo interior e exterior, Centro da narrativa, O uso
criativo da pontuacéo, A linguagem do passado, Conectores temporais €
Morfossintaxe), “Textos complementares”, “Critérios de avaliagdo”
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(Quanto ao género, Quanto a producdo, Quanto a Lingua em Uso,
Quanto a Gramética em Ac¢do e Para uma leitura final), “Sugestdes de
leitura” (Sites recomendados ao professor) e “Bibliografia indicada”
(Para o aluno e Para o professor).

Figura 17-Mapa de contetidos 7° ano

Mapa de conteados  7° ano

Aspectos
m

Qual é o fim da historia?
Aaventura

Estrutura da narrativa
As personagens

Os narradores

0Os didrios
Na teia dos blogs
0 post e os comentdrios

Um, dois, trés, gravando...
Mais que uma conversa
Estrutura da entrevista
Preparando a entrevista

Avida

0 texto teatral

Didlogo, rubrica e conflito
Breve historia do teatro
Personagem teatral

Sob o dominio das trevas
Histérias de terror
Ahora do pesadelo
Personagens inquietantes
0 espago nas narrativas

6. Pesquisas e
resumos

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009 p. 24-25).



Figura 18- Mapa de contetidos 7° ano
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P Gramatica em Agao A

0Os conectores temporais
Afala das personagens
As frases e a pontuagao

« a frase e seu contexto

Vocativo
Uso dos verbos impessoais

As aspas

Formas de tratamento
Conduzindo a “conversa”
Do oral para a escrita

4

As variedades linguisticas e o teatro
A expressao teatral

* a entonacao

* 05 gestos

A descricio

Resumindo...

Repeticdes na cangao

« refrao e paralelismo

* rimas

« aliteracdes e assonancias
Acentuagdo musical

Termos essenciais da oracao

« 0 sujeito e o predicado

Nticleo do sujeito

Tipos de sujeito

« determinado e indeterminado
Termos essenciais e a pontuacao

Concordancia verbal
Verbos de ligacao
Tipos de predicado
* nominal

« verbal

« verbo-nominal
UsodoSedoZ

Termos integrantes da oracao

« verbos nocionais

Aansitvidedd

lermos integrantes e a pontuacio

Termos assessorios da oracao

= adjunto adverbial

« adjunto adnominal

= aposto

Termos assessorios e a pontuacao
Por que, por qué, porque e porqué

Vozes verbais

* voz ativa, passiva e reflexiva
sagentedapassiva X
« vozes passivas sintética e analitica
* 0 pronome “cujo”

Verbos terminados em “ao” e “am”

Pronomes obliquos
Usos do “hd” e do “a”

Inventando Pequenas Histdrias

A Personagem e Suas Acoes
Narrativa de Aventura

Escrevendo um Didrio
Do Didrio ao Relato

Entrevistando um Colega
Memoria do Bairro

Escrevendo Didlogos
Criacao de Personagens
Leitura Dramatica

Estranhas Criaturas

A Descricao e o Espago
Leitura oral de Histdrias de
Terror

Arvore Genealégica
Fazendo um Resumo

Exposicao de Cartazes:
A Formacao do Brasil

Pesquisa: Cangdes do Brasil
Festival da Parddia

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009, p. 24-25).
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No quadro em questdo temos um panorama geral dos temas dos
capitulos, os géneros e a sequéncia tipoldgica, os textos expositivos e 0s
géneros escolares “Lingua em Uso”, “Gramatica em Ac¢ao”, “Foco na
escrita” e “Mio na Massa”. Como ja foi dito anteriormente, a secdo
“Lingua em Uso” lida mais com os aspectos gramaticais do que 0 USO
real da lingua. A maioria dos contetdos faz parte da gramatica e muitos
usam o género discursivo como motivo para tais exercicios. Os géneros
trabalhados em cada unidade, bem como a sua sequéncia tipoldgica
estdo de acordo com a fundamentacdo tedrica exposta no manual do
professor; no entanto, as atividades sugeridas a partir deles ndo estdo em
conformidade com a base tedrica empregada.

No manual do professor hd bons textos complementares e
comentarios e sugestdes de como trabalhar cada unidade e suas
respectivas se¢Bes. Compete a cada professor examina-lo e averiguar se
seus conceitos e sugestdes estdo de acordo com o LD.

Em suma, 0 quadro a seguir apresenta alguns aspectos positivos e
negativos no LD em analise.

Quadro 5 - Pontos positivos e negativos encontrados no LD

Positivos Negativos
Atividades - Partem da realidade do | - A maioria é de
aluno, fazendo comque | fixacdo de regras
ele reflita sobre o seu gramaticais

meio
- PropGem pesquisa em
relacdo a realidade

Coeréncia e | - H& um Unico tema - Faltam mais se¢6es
sequéncia dos | ligando as unidades “Lingua em Uso” que
capitulos - Seguem uma trabalhem a variacédo
organizagdo de géneros linguistica
discursivos e das se¢des
principais
Comandos das | - Alguns explorama - Nem sempre
atividades criatividade do aluno, pressupdem um outro
abarcam questdes que - S0 usados como
véo além do que esta pretexto  para a
explicito nos textos e memorizacéo da
levam o aluno a norma culta

reconhecer em um texto
especifico caracteristicas
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que podem aparecer em
outros
Conceitos - Os conceitos sdo - Ha controvérsias no
contextualizados e conceito de lingua e
sugerem indagacoes linguagem
llustragBes | - Reais; - Algumas servem sé
- Abordam temas atuais de enfeite e sdo
- A maioria é fantasiosas
contextualizada
Sugestdes - A maior parte é de - “Recorta e cola” do
de respostas das | respostas pessoais texto
atividades

Fonte: OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS (2009).

4.3 ENSINO MEDIO: MATERIAIS DADOS PELA PROFESSORA E
OS REGISTROS DOS CADERNOS DOS ALUNOS

O ensino médio ndo possuia LD porque ndo havia exemplares
para todos, entdo a professora ora passava o contelido no quadro, ora
entregava fotocOpias. Os registros dos cadernos dos alunos iniciaram
com “Os principais pontos da nova Reforma Ortografica”, seguido de
uma fotocopia de atividades; depois, “Linguagem, comunicacdo e
interacdo”, copiados do LD Portugués: volume (nico ensino médio
(1998), de Jodo Domingues Maia; Texto literario e texto ndo-literério,
por conseguinte, atividades sobre o texto “Pausa”, de Mario Quintana,
copiados do LD Novas palavras: portugués, ensino médio (2003), de
Emilia Amaral [et al.]; fotocopia do texto “Gnomos na gaveta”, de
Marcos Rey, e exercicios sobre o texto; Funcdo da linguagem e um
exercicio de classificacdo em funcdo emotiva, funcdo referencial, funcéo
poética e funcdo metalinguistica; fotocOpia sobre o “Pré-Modernismo
(contexto histdrico)” e atividades sobre os autores do periodo; fotocopia
do poema “E agora, José?” de Carlos Drummond de Andrade e questdes
relacionadas a ele; Modernismo (contexto historico, autores e obras) e
atividades; fotocdpia da Oracdo Subordinada Substantiva e exercicios de
classificacdo; fotocopia do género discursivo “Carta argumentativa de
Reclamacdo e de Solicitagdo de estagio” e atividades sobre o género;
leitura do poema “Lisbon revisited”, de Alvaro de Campos (Fernando
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Pessoa), presentes no LD Novas palavras: portugués, ensino médio e
perguntas.

Nota-se que ndo h& uma relacdo intrinseca entre os conteddos,
muitos estdo fragmentados e sem nenhum propdésito coerente. Na
verdade, ha o que Lins (1977, p. 133) chamou de “Disneylandia
pedagogica”, varios pedacos de textos, um recorta e cola de diversos
LD, que “revelaria certo aventureirismo” e “[pJor outro lado, & bom que
haja variedade, ampliando a margem de escolha. E, quanto maior o
nUmero de tentativas, de compéndios, maior a probabilidade de que eles
se aproximem do ideal.” (LINS, 1977, p. 133). Mas sera que o professor
conhece e sabe diferenciar um LD ideal? Sera que existe um LD ideal?
Ele consegue identificar e analisar criticamente as teorias, as nogdes de
linguagem veiculadas pelo manual?

Figura 19- FotocOpia da Primeira fase Modernista no Brasil

3 alkcunha de MAr pOIENCa 3O MUNGO ~ € ACCMPAnhando as tendéncias de vanguarda

Primeira fase Modernista no Brasil (1922-1930) que nascam pela Europa, a temdtica artishca aprOSONtaVa-se COM velds oo

inconformismo, de instabiidade, com O deseio de rOMEer Com O Passado, de aderr a

se( uma teatativa de defnir @ marcar posiclhes. Periodo N0 deias futuristas, dando maior vida - @ visbiidade — 30 pars. A Europa como um todo

¥ vida efdmena A poliica vive dois momentos impordantes:  yivia um memento do efervescincla culural 3 realdade reintergeatada peios artistas, 8

+ Repobica e congresso (RJ) para fundacdo do Partdo crisca 208 costumes ultrapassados @ @ 815 em aderis & em SLOmparhar 08 aVaNngas
4 AMpo G2 politica, surge em 1926 o Partido O« spiam Com concetos j4 atrasados

wiores Marlo de Andrade

Que teve entre sous |
E a fase man rwdcal fustamento em da de Segunda geracso modemistaBrasiieica: Poosia
definkdes e do rompimwoto de 10d3s 8s estruturas 9o Passado. Cardter andrquico @ o
forte sentdo Sestrusdor Eme—uoae 1830 2 1645, sendo um periodo rico N3 prockgdo podtica e
também na prosa. O universo tomatico se 50 © 05 0rSlas PasSam 3 preccupsr-se
Princpas autcres desta fase: Mano de Andrade, Oswald de Andrace, Manuel Bandeirs. mais com o destino dos homens, om’:mﬁob\nm akum ceno tempo, a
Antdnio de Alcartara Machado, Menottl del Pocha, Cassiano Ricardo, Guiberme de poesia das gecagdes de 22 @ 30 conviveram, Nao se trata, portanto, de uma sucessdo

Aimeica e Piinio Salgado brusca. A maiona dos poetas de 30 absorveria parte da experdncia do 22 iberdade
tematica, Qosto da expressdo stuaizada cu inventiva, verso ivre, anti-academicismo
Caraceristicas A poesia prossegue a tarefa de purificacso de meios e krmas inciaca antes,
amplandd a temdtica na diregdo da inquietagdo flosdfica e relgiosa. com Vinicus de
@ busca do modemo, onginal & pokmico Moraes, Jorge de Lima, Augusto Frederico Schandt, Murtiko Mendes, Carlos Drummond
A do Andrade, 30 %empo 8M Gue 3 prosa alargava 3 sua drea de nteresse pana inchuir
.
guchousfisma ;1 Sune milipjes ficetes preccupagdes novas ce crdem politica, social & econdmica, humana e espuntual
® voita &s origens @ vakrizacso do indio verdadeiramente brasdero
@ “lingua brasieira’ - falada pelo povo nas nas Caracteristicas
® parGdias - lenatva de repensar a histdria e 3 Meratura beasioias © Repensar 3 historia nacional com humor o ronia - " Em outubro de 1930 / Nos
Aph i ks 6 4 0086 e km—wo,mnww—lumwmmwm (Festa Famiar -
® nacconaismo Critco. consclente, Ce denincia da reakdade, identfcado ® Verso Ivre € poesa sintética - * S10p. /A vida parou  0u i © atomivel?” (Cota
polticamente com as esquerdas. 2610, Carlos Drammond de Andrade)
® nacceaismo utansia, UIGIC, xagerado, Kentifcado com 35 comentes de g Nova postura temdbea - questionar mai & reaidade @ a 3i MeSMO eNqUAND
extrema dreta indivicu
Apoesia do Pessoa

© Tontatha Go INterpretar 0 estar-nC-mundo ¢ seu papel de posta

O movimento aistco chamado Modermismo, em Portugal, deu seus primeiros
passos em 1910, numa época de ranskd0  de instabilisade poliica naquele pais com  © AProindamento cas relagdes do eu com o mundo
a mudanca do regime MOndrquico para o regime republicano. Porém, o ponto ako de ® Corscidecia da fragiidade do eu - “Terho apenas duas maos / @ ¢ sentenento
Inicio desse movimento deu-se em 1915 com a publicacdo da revista Orpheu, que do mundo” (Carios Drummend de Andrade - Sentmento 4o Mundo)
tnha entre seus escritores Méano de S8 Cameiro, Fernando Pessoa, Luis de Montavee, s 5
Almada Negueros e até o brasiero Ronald de Carvaho, 1odos com O obetvo do Principais Autores:
revol.cionar @ de atuaizar a culturs POrUGUESS NO CENANO europey.

-~ Carlos Drumond de Andrade:
Apresentando semeliania COM 0 MOdeNiSMO Drasiero No que se refere - Mo Mendes,
principaimente, & Recatura, 0 movimento, om Portugal, strgiu com uma poesia =
alcinada, provocadora, ¥Titante, com o intuilo maior de Cesestabiizar 3 ordem politica, = Vinkius de Moraes;
social e econdmica reinante na época. Também influenciada pelo contexto mundial
daqueie periodo - 1* Guerra Mundial (1914), Revolugdo Russa (1910), EUA assumindo 0k Mereles

~

Fonte: Material entregue pela professora.

Na fotocOpia observamos que os estilos de época sdo
reconhecidos pelas suas caracteristicas, contexto histérico e principais
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autores. As atividades relacionadas aos periodos também trabalham com
as suas peculiaridades, como as dos fragmentos abaixo:

Figura 20- FotocoOpia dos fragmentos de texto

A0 Passo que o caatinga o afoga; abrevia-dhe o olhar;
2GIde-0 © ESIONEI-0; ENIICA-0 NA TrAMa eSpINescente ¢ N30 0
atrai; repulsa-o com as folhas urticantes, €om o espinho, com os
gravetos estalados em langas, @ desdobra-se-Ihe na frente leguas
© lguas, imutavel no aspecto desolado: Srvore sem folhas, de
gathos estorcidod e secos, revoltos, entrecruzados, apontando
rijamente No espaco ou estirando-se flexuosos pelo solo, lem-
brando um bracejar imenso, de tortura, da flora agonizante. ..

(Mchides da Cunha. O serider 530 Paukor Clrvulo 30 Liveo, 1975 . 38)

[fExrou]

abertos & artilharia para uma pn
continua e persistente, visando trazer Para © NOSSO
dezenas de pessoas leridas

10MPO @ INCOMPOrar & NOSSa existéncia aqueles
compatriotas rtardatanios. Passados trés meses sobre
L

toda a historia, resistiu até 40 esgotamento com- . e,
contra trés dos c.

gral do termo, calu no dia 5, a0 entardecer, quando

calram o5 seus Oltimos defensores, que todos mor-

reram. Eram quatro apenas: um velho, dols homens.

feitos e uma crlanga, na frente dos quals rugiam
sokdados.

rude do povo,
Uoss

[xrow] —

[ Trx7o 1] -
£ntho, @ travessia das veredas sertanejas ¢ mais exaustiva TEXTO 0l

que auﬁ:“:oﬂ"‘:on;:\:vum. Vo a0 da o oS O sertancjo ¢, antes de tudo, um forte. N&o tem

onte lorgs @ & parspeciv s panuras f1ancas. roqullsmo exaustvo dos megticos neutssibicos do iora

revela o contririo. Falta-lhe

e No dia 17 de abril de 1996, no estado brasi Jipedtd He' Un
- e asileiro do Pata) pertd te' (n

Decididamente era indispensavel que a cam- © destino de certas palavras.. ),
panha do Canudos tivesse um objetive superior & de espingardas e metralhadoras, abriram fogo contra uma manifestaco «
fungio estapida e bem pouco gloriosa de destruir camponeses que bloqueavam a estrada em aglo de protesto pelo atraso &
um povoado dos sertOes. Mavia um inimigo. mais procedimentos legais de expropriacdo de terras, como parte do esbogo ou +
sério @ combater, em guerra mais demorada © mulacro de uma suposta reforma agraria na qual, entre avancos minimos
digna. Toda aquels campanha seria um crime inatl dramaticos recuos, se gastaram J3 cinqUenta anos, sem que alguma vez tives
sido dada suficiente satisfacdo 205 gravissimos problemas de subsistincia (ser

© bATbaro, s N30 30 aproveitassem O3 Caminhos mais 1igoroso dizer sobrevivine npo
tenaz, zer da) dos trabaihadores do ca . Naquel
Pag no chdo de Eldorado dos Carajas ficaram 19 mortos, além de u":; Q\:ﬂwl

estado do Pard, arvorando-se a si mesma em Uiz numa causa em que, obvi

1
Fechemos este livro.
Canudos ndo se rendeu. Exemplo Gnico em Qualquer culpa o5 seus 155 soldados, alegando que tinham agido em legitire

pleto. Expugnado palmo a palmo, na precisao inte-
© arsenal bélico dos manifestantes era constitukdo por trés pistolas, pedras
instrumentos de lavoura mais ou menos manejiveis. Demasiado ube'mm qu
Multo antes da Invengao das primeiras armas de fog0, J4 as pedras, as folcr
93 chugos haviam sido considerados llegais nas maos daqueles que, obrig,
e ool dos pela necessidade a reclamar P3O para comet e terra para mbnmu‘ encot
aivosame s raram pela frente & polia miltarizada do tempo, armads de espadas, lan:
(darn, 5. Ao contriio do que geralmente se pretende fazer acreditar, ng

b tebast
Pihia das Latras, 1997. p. 11.)

Canudos era o ponto de equilibrio para esse sertdo castigado pela miséria, secas, submetido a um atraso, que
chamo de planejado. A guerra teve o objetivo de tentar desfazer as idélans que estavam sendo all criadas. Idélas de igual-
o

este sangrento acontecimento, a policia ¢

o Salgado. Terne. &80 Paubo: Comgn

© poder. Canudos

dade, de liberdade. Essa vivencia 00 Procy

dispersio, porque dessa 1orma eles serdo presos do IMifindio e da sacristia.

(e, Enoque de Ofivelen. Tn: Aullo Garret.
Canuddos — Torra em chamas, 580 Palo: FTO,

0330
estava transformando a terra numa entidade humana, que acolbe a3 Pessos, a3 Pessoss vlm e moram na terra,
usufruem os frutos da terra, entao erd preciso destruir essa tese. £ssa terra mde, acolhedora, Gue no seu Gtero recebe 03
chamados deserdados, que foram expulsos, desapropriados, que foram dispersos como massa de manobra. Entdo, agors
QUE €553 terra PASSa 3 3ef O leito 5agrado, a0 redor de UM 1o, que acolhe €358 Massa, o3 canhdes vim ensinar que a terra
6 contra © homem, a mulher, © povo. Ela ndo pode ser o lugar vivente do povo. Tem de ser 0 lugar da expropriacdo, da

do

Hizete Gomes, Siiviond Chaves.
197, . 30

Fonte: Material entregue pela professora.

A professora extraiu questdes de um LD e passou no quadro, mas
no momento da pesquisa ndo tinha a referéncia dele. Nas escritas dos
enunciados de Ana, Elen e Bianca havia erros ortogréficos e de
pontuacdo. Elas ndo respeitavam as margens da folha e faziam desenhos.
Bianca escreveu vérias vezes a palavra “idéia” com acento, lembrando
gue o primeiro assunto que eles aprenderam foi exatamente a nova regra
ortogréafica. Logo, o topico estudado ndo fez sentido para esse aluno e
para os demais, como podemos examinar, eles ndo prestavam atengdo no

gue liam e escreviam.
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A professora passou seis perguntas discursivas, algumas delas
continham perguntas adicionais. A primeira pergunta se referia a
natureza descrita na obra Os sertfes, de Euclides da Cunha: “1) De
acordo com o texto |, como é a natureza do lugar onde vive o sertanejo?
Ela se mostra acolhedora ao homem?.” Na segunda, o aluno teria que
descrever como era o sertanejo: “2) O texto II, ao descrever o sertanejo,
apresenta contraditorios certos aspectos [sic.] de uma constituicdo fisica
e seu comportamento. Comente essa contradi¢do.” As demais seguiam a
mesma linha, solicitavam dados explicitamente expostos no texto, salvo
a questdo numero 6, que pedia para se fazer comparagfes entre 0s
fragmentos: “6) a) O que ha em comum entre o0 movimento de Canudos
e a luta pela reforma agraria encabecada pelo movimento sem-terra?” b)
Que semelhangas existem entre 0 massacre de Carajas e o de Canudo
quanto as condigdes de armamento dos soldados e da populagio civil?”
e ¢) Que semelhangas existem entre a versdo oficial dada a guerra de
Canudos € a apuracdo que a prépria policia fez dos atos de violéncia em
Carajas?.”

Na analise das respostas confeccionadas por Ana, Elen e Bianca,
reparamos que a atividade e os fragmentos dos textos ndo foram
significativos para as alunas, porque elas apenas copiavam e, as vezes,
parafraseavam a propria escrita dos textos. As respostas geradas pela
pergunta nimero 6 foram ainda mais superficiais, dado que elas teriam
de comparar pedagos de textos e entender uma questdo global: “6) a)
Resposta: E que todos queriam ter o direito de ter o que era deles”
(Elen); “b) Resposta: E que haviam lutas e armas para constituir uma
batalha” (Ana) e “c) Resposta: Pois os dois houve desvantagem, pois
ndo havia armamento o suficiente” (Bianca).

As correcdes das perguntas foram feitas oralmente. A professora
solicitava que alguns alunos lessem suas repostas, depois lia a resposta
do LD e selecionava a melhor resposta dita pelos alunos e, na sequéncia,
pedia para esse aluno selecionado repassar a resposta oralmente aos
colegas. Ndo havia muita interacdo durante a correcdo, a professora
sempre escolhia a resposta dos alunos que ficavam sentados na frente, e
os detras reclamavam que ndo ouviam, alguns se quer abriam o caderno,
enquanto outros dormiam e ouviam musica escondido. Também n&o
havia discussbes acerca das respostas dadas, por isso as respostas
ficavam restritas aos dados aparentes do texto. Essa metodologia de
correcdo se estendeu as demais atividades pesquisadas, bem como ao
comportamento dos alunos. No entanto, o exercicio que menos houve
participacdo dos alunos foi o de classificacdo da ora¢do subordinada
substantiva. Nessa atividade, apenas seis alunos respondiam, os demais
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ndo tinham entendido nada do assunto. Joana ndo conseguia explicar as
respostas quando os alunos gquestionavam, apenas as colocava no
quadro.

A atividade que mais chamou a atencdo de todos os alunos foi a
da “Carta argumentativa de reclamagdo e de solicitacdo de estagio.”
Joana comecou a aula entregando a letra da cancdo “A Carta”, de
Eduardo Costa e, em seguida, colocou a mdsica para tocar. Os alunos
gostaram tanto da musica que pediram para reproduzir trés vezes. Elen
indagou se a carta tinha que ser mandada pelos Correios e Joana
explanou que isso “é o6bvio.” Depois, Joana comentou que a “nova
geracdo € do celular, SMS e e-mail”, mas, nesses meios, ndo ha tanta
emocdo quanto receber uma carta dos Correios. Outra aluna comentou
gue uma carta ndo precisava vir dos Correios para ter emog¢édo, que um e-
mail também pode conter essas coisas. Joana perguntou aos alunos que
tipo de carta era, e a maioria respondeu que era de amor. Imediatamente
Joana explicou os tipos de carta existentes e disse que trabalharia apenas
com a argumentativa cujos temas versavam sobre “reclamacdo” e “de
solicitagdo de est&gio.” Logo depois, entregou duas folhas, uma com um
exemplo do género discursivo carta de solicitacdo de estagio publicada
no jornal O Estado de Sao Paulo, na se¢do “Sado Paulo Reclama”, e outra
com atividades sobre o género.

As perguntas sobre o género discursivo “Cartas argumentativas
de reclamagdo e de solicitacdo” eram para analisar a linguagem e a
variedade linguistica; em que pessoa se colocava como 0 autor da carta;
a intencdo do locutor desse tipo de carta; de que argumentos o remetente
se servia para convencer seu interlocutor; por que o jornal publicava
esse tipo de carta, entre outras. Entretanto, todas essas questdes ndo
precisavam ser respondidas no caderno, pois poderiam ser agucadas
guando Joana explanou sobre o género discursivo.

A PC de SC aduz que, para aprendermos a Lingua Portuguesa,
sd30 necessarias praticas significativas, e ndo exercicios que buscam
somente a sele¢do da lingua.

Admite-se, aqui, que o que se faz com a lingua é
um trabalho. “Dominar a lingua”, objetivo que se
estabelece muito comumente, ndo pode significar
meramente tornar-se senhor (usuario proficiente)
de um aparato gramatical e notacional,
independentemente das relagbes que a lingua
serve para compor, relagdes que aparecem como
acontecimentos  discursivos, novos a cada
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ocorréncia, e por isso mesmo exigindo de seus
usuarios muito mais que a gramatica que
conhecemos. (SANTA CATARINA, 1998, p. 74)

Se “[o] dominio de uma lingua € o resultado de praticas efetivas,
significativas, contextualizadas” (POSSENTI apud GERALDI, 2006, p.
36), por que a insisténcia em exercicios que visam tanto ao dominio da
metalinguagem técnica? Para que descrever uma linguagem formalizada
e artificial?

Os eixos organizadores de Lingua Portuguesa da PC de SC
(1998, p. 73) abrangem praticas significativas de “fala-escuta/leitura-
escritura”, juntamente com a reflexdo sobre a lingua. Na pratica de
analise linguistica, ha a “lingua-acontecimento”, onde se preconizam
“aspectos discursivos: géneros/tipos de texto.” Com isso, busca-se
ensinar a lingua por meio dos géneros discursivos, seus contrastes,
limites de uso, relaces, etc. O aluno deve saber com qual tipo de texto
esta lidando, porém limitar o género discursivo as suas estruturas
internas ¢ apresentar apenas “uma fatia do bolo”. O aluno deve se
apropriar do contexto real de producéo, das praticas de linguagem, sem
se ater tanto as estruturas, pois “[a] lingua € produzida socialmente.”
(POSSENTI apud GERALDI, 2008, p. 14).

A LDB n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, na secéo 1V, artigo
35, diz que 0 EM tem como finalidade:

I — a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacdo béasica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar
com flexibilidade a novas condigdes de ocupagéo
ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.
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Em consonéncia com o que a LDB estabelece, os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2000, p. 92)
destacam que os conteldos curriculares devem focar as competéncias
gue fazem com que os alunos consigam produzir sentidos para a sua
construcdo de identidade e para o exercicio da cidadania. Ainda
descrevem que o ensino de lingua devera acontecer por meio do
“agrupamento de textos”, em que cada disciplina podera trabalhar de
forma interligada todas as linguagens e a producdo de significados. Em
nenhum momento se enfatiza a pratica analitica da lingua, mas sim o seu
uso nas praticas sociais, por isso o aluno deve ter contato com um
grande ntimero de “agrupamento de textos”, de publicos, para que ele
possa se manifestar ativamente em diferentes contextos. Conforme o
documento,

Mas é importante destacar que o agrupamento das
linguagens busca estabelecer correspondéncia ndo
apenas entre as formas de comunicagdo — das
quais as artes, as atividades fisicas e a informatica
fazem parte inseparavel — como evidenciar a
importancia de todas as linguagens enquanto
constituintes dos conhecimentos e das identidades
dos alunos, de modo a contemplar as
possibilidades artisticas, ludicas e motoras de
conhecer o mundo. A utilizagdo dos codigos que
ddo suporte as linguagens ndo visa apenas ao
dominio  técnico, mas principalmente a
competéncia de desempenho, ao saber usar as
linguagens em diferentes situacbes ou contextos,
considerando inclusive os interlocutores ou
publicos (grifo do autor). (BRASIL, 2000, p. 92).

Nos cadernos de Ana, Elen e Bianca, quando ha atividades de
classificacdo da metalinguagem, ha desenhos nas bordas da péagina,
exercicios incompletos e enunciados escritos ortograficamente errados.
Podemos perceber que, quando Joana trabalha o género discursivo por
meio de perguntas estruturais, a sala de aula imediatamente relaciona o
exercicio a todas as atividades entediantes que ja haviam feito.

Durante a entrevista, questionei os alunos pesquisados sobre o
gue era um texto literario. Todos pensaram muito antes de responder e
deu para perceber que nédo tinham dominio do que estavam falando. Ana
ndo conseguiu dizer sobre o que se tratava: “Hum... como assim? Um
texto... o que €?2... Texto literario?... Ah, ndo sei”; Elen até que tentou
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discorrer sobre o assunto: “Texto literario?... tipo é um texto que pode
trazer informagdes de um autor, informagBes de historias, de
personagens. Tipo historias que foram... tipo histérias de... passadas,
historias que foram contadas recentemente, que vdo ser publicadas
futuramente”. Por sua vez, Bianca disse: “Bom, eu aprendi que ndo tem
compromisso com a verdade, pode ser real ou pode ser ficticio, depende
da imaginagdo do autor”. Texto literario e texto ndo-literério, de acordo
com os LD usados por eles em sala de aula, sdo assuntos tratados no
primeiro ano até o terceiro ano do ensino médio. De certo modo, as
respostas veiculadas por Elen e Bianca estdo corretas, um texto literario
pode conter tudo o que eles listaram. Elen acrescentou gque 0s textos
literarios, que haviam trabalhado em sala de aula, eram os fragmentos
dos Os Sertdes e Dom Casmurro.

Quanto aos fragmentos de textos usados para as atividades de
Literatura, Bianca relatou que “[u]ma estrofe, por exemplo, de um livro
bem comentado, ela [Joana] pede para a gente, as vezes, dissertar sobre
ele, falar alguma coisa sobre ele, 0 que o autor esta pensando sobre ter
escrito aquilo ali”. E complicado explicar, por meio de um fragmento de
texto, todos os sentidos atribuidos pelo autor. No minimo teriam que ler
e reler, e, a partir da leitura, tecer os possiveis significados. As vezes,
nunca conseguimos chegar a uma resposta concreta, pois o texto pode
gerar multiplos sentidos.

“Ela entrega o texto e da... faz as atividades e pronto. Dai depois
gue ela vai explicar algumas coisas no texto. Mas s6 depois que a gente
faz as atividades”, conforme a fala de Elen. O texto, infelizmente, é
usado como desculpa para as atividades. A maioria delas sobre
“perguntas sobre o texto, autor do texto, as personagens do texto, essas
coisas assim” (Elen). Elen versou que a professora ndo mostrava a
finalidade de cada exercicio, apenas entregava: “As vezes, nem é a
questdo do texto, porque, as vezes, o texto ndo é bem explicado pelo
professor”. Segundo ela, a professora deveria “cobrar trabalhos, ser mais
rigida. Fazer uma aula somente de leitura, tipo [...] ndo para mim, mas
para que os alunos também se interessassem pela leitura”, visto que
Joana ““fala as vezes que tem que ler, mas ele ndo cobra muito”. Ana e
Bianca também seguem o mesmo raciocinio de Elen, de que Joana
deveria exercitar e estimular mais os alunos a ler: “Talvez ela
estimulando mais os alunos, porque ndo tem muito incentivo dela, falta
isso” (Ana). Joana tinha que deixar de lado as atividades de classificacéo
gramatical e a periodizacdo das escolas literarias, e partir rumo a
Fantasia. Caminho que muitos de seus alunos ja estavam trilhando, mas
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gue ainda apresentava uma ‘“pedra no meio do caminho”: a falta de
estimulo.

A linguagem da-se de forma social, portanto ndo ha a necessidade
demasiada de aprender a usa-la, pois automaticamente ja utilizamos,
mas sem se ater tanto aos seus nomes (BAKHTIN, 2002; 2003).

Em relagdo a esse assunto, Eurico Back (1987) sublinha que a
escola precisa ensinar a norma padrdo aos alunos para que eles saiam da
escola sabendo dominéa-la. Contudo, ensinar a lingua de prestigio nao
necessariamente significa conhecer as suas especificidades, mas, ao
ouvi-la e escrevé-la, os alunos vao se apropriando dessa nova forma de
se expressar. Pelo contrario, Joana quase ndo empregava a norma culta
em sua fala e, as vezes, transcrevia no quadro palavras escritas de forma
errada. Para Back (1987, p. 52),

A escola preparara os alunos para que dominem a
lingua-padréo, reflexo de uma forma superior de
cultura, e sejam capazes de integrar-se em
camadas sociais mais elevadas, onde necessitardo
de uma linguagem especial. Nem todo brasileiro
sera obrigado a conhecer a nomenclatura do carro
de boi, os nomes dos peixes ou das arvores ou 0
vocabulario da mecénica do automével. O carro
de boi talvez ja esteja em vias de extingdo. Outras
nomenclaturas ficardo por conta dos especialistas,
dos diretamente interessados no assunto, porque a
unido nacional se faz com individuos diferentes,
com funcBes diferentes, mas com compreensdo
mutua, com liberdade, com direitos iguais, com
possibilidade de mudar de domicilio, de emprego,
de condigdo ou classe social, como o fazem os
elementos da lingua: uma palavra regional pode
passar para &mbito nacional, um elemento de uma
categoria social pode passar para outra.

Back (2000, p. 22) grifa que conhecer a lingua portuguesa requer
uma relacdo essencialmente dialdgica: “O que € saber portugués? Em
poucas palavras, é saber usar a lingua como instrumento de
comunicacao, raciocinio, integracdo social e arte.”

O autor ainda descreve que ha escolas que nunca reprovam o
aluno por ndo conhecer corretamente as caracteristicas da lingua. Elas o
acolhem sem nenhum preparo e conseguem em muitos casos ensinar a
ler e a escrever de forma pratica e dindmica, ao contrério de outras
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escolas que tentam explicar as estruturas das palavras e se esquecem de
seu papel: ensinar a ler e a escrever.
Back ainda afirma que:

Existe uma escola eficientissima, que nunca
reprovou nenhum aluno durante 0S numerosos
séculos de sua vida. Acolheu-0s sem preparo
nenhum, nus e crus de qualquer conhecimento, e
despede-os examinados e aprovados, preparados
para a batalha da sociedade. Oferece-nos um
corpo  docente  desagregado,  virtualmente
analfabeto na sua maioria e falho no treino
pedagdgico, ndo responsadvel pelo bom
rendimento do ensino.

(...) Essa escola é a nossa casa e esses professores
s80 0S nossos pais; a mde, principalmente. Os
alunos sdo todos esses bebés, que nascem pelo
mundo inteiro, desprovidos de qualquer base para
0 estudo, mas ndo para a aprendizagem. (BACK,
2000, p. 26).

E inadmissivel que alunos do UGltimo estagio do ensino
fundamental ainda estejam tdo presos a analises da lingua. Durante 0s
dois meses de pesquisa houve apenas uma pratica de escrita, € ela se deu
inicialmente por meio de um exercicio sobre as estruturas internas do
género “Carta argumentativa de Reclamacdo e de Solicitacdo de
estagio”, que, como observamos, ndo necessitaria de nenhuma atividade,
pois, durante a explanagdo do género, Joana poderia ter explorado e
depois solicitado a confeccdo do género. Dentre as indmeras estratégias
gue Joana tinha para usar, podemos mencionar que ela poderia falar
como e de que forma a “carta argumentativa de reclamagdo” e “de
solicitagdo de estagio” aparece e, depois, apresentar diversas cartas para
que os alunos pudessem identificar como seria a construcdo do género.
Partir da andlise do género por meio de uma lista de perguntas é utilizar
0 texto como pretexto (LAJOLO, 1982). O trabalho docente deve estar
centrado no texto, em sua unidade de significacdo e ndo em palavras e
frases isoladas, pois: “O assunto da aula de lingua portuguesa é o texto.
Por texto entende-se todo veiculo de mensagem: o texto impresso, texto
visual por figuras (incluindo slides e filmes), texto gravado em discos ou
fitas magnéticas, o texto falado pelo professor, o texto falado pelo
aluno.” (BACK, 1987, p. 128). Back reforga o nosso pensamento, pois
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se a fala da professora também é considerada um texto, logo a
explicacdo sobre 0 género ndo precisaria de uma lista de perguntas, o
seu texto, a sua fala, ja contemplaria as respostas.

De acordo com Joana, as aulas eram divididas em gramatica,
producdo textual e literatura, porém em nenhum momento ela
mencionou aos alunos essa distribuicdo e muito menos a realizou. As
aulas eram ministradas conforme o planejamento da professora efetiva
qgue estava de licenca maternidade, por isso era uma verdadeira
“Disneylandia pedagogica” (LINS, 1977). Dava para observar que havia
certa separacdo, porque ora passava questbes sobre Literatura, ora
gramatica e producdo textual. Ao mesmo tempo em que trabalhava com
0 Modernismo, na outra aula falava sobre oracdo subordinada
substantiva e, em seguida, género discursivo. Joana ndo trabalhava de
forma interligada as trés praticas propostas pela professora efetiva,
apenas passava exercicios e mais exercicios sobre os eixos de ensino.
Né&o ¢é dificil conciliar tais praticas quando se sabe o que realmente é
linguagem e o valor da leitura. Com efeito, por meio da pratica leitora,
Joana conseguiria trabalhar a gramatica, a producdo textual e a
literatura. Talvez o que faltasse a ela é “ouvir dentro de si um ‘clique’,
como se tivesse sigo pego em uma ratoeira” (ENDE, 2000, p. 5), como
acontecera com Bastian.

4.4 BIBLIOTECA ESCOLAR

A biblioteca escolar constitui um instrumento precioso no
processo educacional de toda a comunidade escolar. Para Silva (1982, p.
141),

A biblioteca escolar € um espagco democratico,
conquistado e construido através do ‘“fazer”
coletivo (alunos, professores e demais grupos
sociais) — sua funcdo bésica é a transmissdo da
heranga cultural as novas geragdes de modo que
elas tenham condicGes de reapropriar-se do
passado, enfrentar os desafios do presente e
projetar-se no futuro.

A biblioteca escolar analisada esté localizada no centro da escola
e ocupa o espaco de duas salas de aula. Possui na entrada um quadro de
recados, conforme recomendado pelo documento do MEC Biblioteca na
escola (BRASIL, 2009a, p. 12), para os alunos deixarem sugestdes de
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leitura e para compartilharem experiéncias. Durante a minha pesquisa,
verifiquei que muitos alunos escreviam, avaliavam os livros que liam e
solicitavam novas leituras. A biblioteca possui trés estantes grandes
dividas por ano escolar e livros técnicos. Também conta com uma mesa
com computador para a assessora de dire¢cdo, uma mesa com
computador para a bibliotecaria, uma estante com mapas, um armario
com os LD, uma maquina para copias xerograficas, uma mesa retangular
e uma estante com revistas.

Os alunos ndo ousavam pegar os livros que ndo eram de sua faixa
etaria, pois dificilmente a bibliotecaria deixaria empresta-los. A cada
ano escolar era reservada uma estante e uma caixa de leitura, o que
sugere que os alunos ja tivessem lido os livros pertencentes aos anos
anteriores. Para diminuir o tempo de permanéncia do estudante na
biblioteca, havia uma grande mesa retangular, onde eram colocados
diversos livros de todas as faixas etérias. Ao lado da mesa, havia uma
pequena estante com revistas, que eram emprestadas somente para
trabalhos escolares. Alguns alunos das duas turmas pesquisadas
tentavam burlar a bibliotecaria, dizendo que o livro que estava na mesa
pertencia a sua faixa etéaria. Para identificar se o livro era ou ndo de
determinado ano, a bibliotecaria conferia 0 nimero de péginas e se havia
ilustragBes. Durante a minha observacdo, uma aluna do 6° ano do EF
queria locar um livro de poesia para fazer um trabalho de Histdria, mas a
bibliotecaria ndo o permitiu porque, “para fazer trabalho, ndo pode usar
livro de poesia e nem de conto”. Nos dois meses de pesquisa, a turma do
6° ano do EF foi cinco vezes a biblioteca e em uma ocasido ndo puderam
ir porque a bibliotecaria estava recadastrando as obras, enquanto a do 3°
ano do EM foi apenas uma vez.

O primeiro dia de pesquisa foi o da troca de livros do 6° ano e foi
0 momento em que pude selecionar aleatoriamente os alunos que seriam
observados. A professora usava toda a aula para os alunos poderem ir
com calma & biblioteca e depois comecarem a leitura em sala de aula. A
pedido da bibliotecaria, a professora enviava a biblioteca grupos de
cinco a seis alunos. Acompanhei o primeiro grupo e fui conversando
com eles, e eis que numa conversa informal encontrei a primeira aluna
gue seria pesquisada por mim (Nina). Ela relatou que gostava de ler
desde pequena e que havia pegado um livro que a deixou muito
emocionada, por isso 0 apresentou a sua mée, que também o leu. Esse
livro era Menina Nina: duas razdes para nao chorar, do Ziraldo. Ela
disse que ndo conhecia o escritor. Entao, falei que Ziraldo era também o
escritor do Menino Maluquinho; nesse momento ela ficou fascinada,
disse que pegaria outros livros dele e acrescentou: “Tomara que a
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bibliotecaria deixa pegar”, pois os livros do Ziraldo ficavam na estante
da 4° série. Nesse dia, a bibliotecéria abriu uma excecéo, porque a aluna
ja havia lido um livro do Ziraldo e queria conhecer outros.

No segundo grupo, também achei mais dois alunos que foram
pesquisados. Tratavam-se de mae e filho (Suzana e Janior). A mae
decidiu retornar aos seus estudos, e no 6° EF, juntamente com seu filho.
Ela e seu filho eram leitores assiduos e sempre pegavam livros da
biblioteca. Suzana pegou o livro Se liga, de Edson Gabriel, e Janior
Cidade Coragdo, de Ivonilson A. Magalh3es. Pelas escolhas dessas
obras, outras lidas no projeto de leitura nas sextas-feiras e pela
observacdo de Suzana e Junior durante a pesquisa, pude notar que eles
preferiam ler textos que continham tanto a linguagem do cotidiano
guanto a poética. Quando questionados sobre 0 que mais gostavam de
ler, rapidamente respondiam que eram “livros que tém palavras bonitas,
que mexem com a gente, de poema”. Nesse mesmo grupo encontrei
mais dois alunos que seriam pesquisados, porém eles desistiram na
metade da pesquisa. Eles relataram que “odiavam ler” e estavam em
débito com a biblioteca. Um tinha cerca de dez livros em casa ha mais
de dois meses, 0 outro nem se lembrava de que tinha trés. Eles ndo
paravam quietos na biblioteca, folheavam varios livros e até liam alguns
trechos. Quando os alunos retornavam para a sala, folheavam os livros e
comecavam a ler. Os que ndo pegavam nada, por ndo terem carteirinha
ou por estarem em débito com a biblioteca, liam o escrito do caderno.

Havia um calendario em que estavam dispostas as datas para o
empréstimo de livros de acordo com cada ano escolar. Os empréstimos e
as renovagOes ocorriam quinzenalmente e cada aluno tinha o direito de
locar de um a quatro livros. Se o aluno conseguisse ler em menos tempo,
nao teria como devolvé-lo para pegar mais, porque a escola possuia uma
bibliotecaria e numa semana ela cadastrava os livros e na outra realizava
a troca. Para ter “acesso ao livro”, era necessario ter a carteirinha da
biblioteca, que custava dois reais. Muitos alunos ndo tinham a
carteirinha, haviam-na perdido ou estavam em débito. Muitos relataram
gue ndo iam pagar, pois 0 governo havia mandado os livros e eles
tinham o direito de ler. Outros diziam que “ndo iam pagar para ler”, ja
alguns pediam para a bibliotecaria “fazer fiado”, mas ela ndo aceitava
nenhum pedido. Todas as carteirinhas ficavam em um envelope com o
lider da turma, para agilizar o atendimento e para ndo extravia-las. Os
alunos do 6° ano do ensino fundamental cumpriam o calendéario
formulado pela escola, entretanto os do 3° ano do ensino médio nao
possuiam o habito de ir a biblioteca.
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O 3° ano do EM teve uma Unica oportunidade de visitar a
biblioteca, conforme o calendario exposto, e o convite foi feito durante
uma atividade. A turma era composta por 22 alunos e apenas cinco
foram. Dos cinco, apenas uma aluna pegou um livro (Os meninos
morenos, de Ziraldo). Ela também teve dificuldades para pegar o livro
de Ziraldo. Decidi pesquisar duas alunas desse grupo, a menina que
pegou o livro (Ana) e uma que ndo encontrou o que queria (Elen). O
restante da sala ouvia as queixas da professora: “Do que adianta irem a
biblioteca se vocés ndo leem?”. A professora, em algumas aulas, até
dava tempo para os alunos irem a biblioteca, porém néo os estimulava e,
entdo, eles permaneciam sentados, quase dormindo na carteira. Os
alunos que ja eram leitores exigiam a ida & biblioteca e reclamavam que
“ndo havia aula de leitura”, e quando a professora dizia que iria ter
leitura, nunca dava tempo porque estava realizando outras atividades.
Ou seja, a leitura era vista pela professora como uma matéria e nao
como parte integrante da disciplina de Lingua Portuguesa. N&o havia um
espaco especifico em seu cronograma para ler e, quando isso aconteceu,
apenas cinco puderam participar.

Em uma conversa informal, a professora me disse que a
bibliotecaria iria selecionar uma caixa de livros ndo literarios porque os
alunos “ndo querem saber de coisas velhas, ndo entendem o que leem,
imagina se lerdo algo dificil!”. E no contato com os livros e com a
biblioteca escolar que “se da 0 encontro do leitor com as diversas formas
de registro do conhecimento.” (BRASIL, 2009a, p. 45). Esse contato
também “pode estabelecer o didlogo entre individuos que compartilham
informagdes, impressdes, experiéncias” (idem). Em outra aula, a
professora ditou a lista de livros para o vestibular da ACAFE e logo
avisou que os livros sO interessariam para quem fosse fazer a prova.
Alguns alunos a indagaram se ela ja havia lido ou ndo os livros, e ela
dizia: “Li, mas faz tempo e ndo me lembro mais.”

Ana Maria Machado, na obra Como e por que ler os classicos
universais desde cedo (2002, p. 13), esclarece que, quando se fala da
leitura dos classicos por criancas e jovens, ndo se estd aludindo ao
contato for¢cado com os autores a fim de se fazer uma avalia¢do, porém
“[s]e o leitor travar conhecimento com um bom nimero de narrativas
classicas desde pequeno, esses eventuais encontros com nossos mestres
da lingua portuguesa terdo boas probabilidades de vir a acontecer quase
naturalmente depois, no final da adolescéncia,” assim passardo a “querer
saber de coisas velhas” e compreenderdo com facilidade a linguagem de
um texto classico. Machado salienta que
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[...] convém ainda acentuar que a infancia é uma
fase extremamente lGdica da vida e que, nesse
momento da existéncia humana, a gente faz a
festa € com uma boa histéria contada. Ndo com
sutilezas estilisticas, jogos literarios ou modelos
casticos do uso da lingua- que poderdo, mais
tarde, fazer as delicias de um leitor maduro.
(MACHADO, 2002, p. 13).

E essencial a intervengdo de um adulto para que as leituras
possam ser efetuadas. Ele pode ser o narrador ou a pessoa que
apresentard as obras para a crianca, caso esta ja saiba ler. Machado
(2002, p. 19) destaca que a crianga tem o direito de conhecer qualquer
tipo de livro, mas de preferéncia os classicos, “[d]e boa qualidade, é
evidente, porque ja que ha tanta coisa atraente no mundo e tdo pouco
tempo para tudo, ndo vou desperdicar minha vida com bobagem.” De
acordo com a autora:

1- Ninguém tem que ser obrigado a ler nada. Ler
é um direito de cada cidaddo, ndo é um dever.
E alimento do espirito. Igualzinho a comida. Todo
mundo precisa, todo mundo deve ter a disposi¢do-
de boa qualidade, variada, em quantidades que
saciem a fome. Mas é um absurdo impingir um
prato cheio pela goela abaixo de qualquer pessoa.
Mesmo que se ache que o que enche aquele prato
€ a iguaria mais deliciosa do mundo.

2- Cléssico no é livro antigo e fora de moda. E
livro eterno que ndo sai de moda.

3- Tentar criar gosto pela leitura, nos outros, por
meio de um sistema de forcar a ler sé para fazer
prova? E uma maneira infalivel de inocular o
horror a livro em qualquer um.

4- O primeiro contato com um cléassico, na
infancia e adolescéncia, ndo precisa ser com o
original. O ideal mesmo é uma adaptagdo bem-
feita e atraente. (MACHADO, 2002, p. 15, grifo
N0sso).

Tendo como referéncia a fala de Machado, podemos verificar que
a professora ndo compreendia o que era um livro classico, pois o reduzia
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a um texto “velho e antigo”. A autora (p. 20) versa que a palavra
classico possui duas origens: a primeira seria uma derivacdo de classos,
um tipo de embarcagdo, uma nave para longas viagens; a outra, a mais
provavel, é que venha de classe, como sinénimo de sala de aula. Por
isso diz-se que a leitura é uma forma de conhecer outros mundos, de
navegar por palavras antes desconhecidas. “Quando lemos um classico,
ele também nos 16, vai nos revelando nosso proprio sentido, o
significado do que vivemos.” (MACHADO, 2002, p. 22).

Era nitida a diferenca em ambas as turmas, o 6° ano do E.F
gostava de ir a biblioteca, cobrava a troca de livros e pedia sugestdes
para a professora. Por sua vez, no 3° ano do E.M poucos, quando se
lembravam, exigiam a troca de livros. Alguns alunos chegavam a
discutir com a professora e diziam que ndo gostavam de ler em sala de
aula porque os textos eram ruins e na biblioteca poderiam pegar o que
gostavam. Mesmo os alunos explicando os entraves da leitura em sala
de aula, a professora insistia que eles ndo iriam a biblioteca por causa
dos livros, mas para sairem da sala de aula, para “passearem na rua”.
Para constatar tal ddvida, a solugdo era a professora levar todos os
alunos para a biblioteca, até os mais resistentes a leitura. O que faltava
era o incentivo a leitura, um convite & Fantasia, como se ela ficasse tdo
distante de nos, “mas nossos mundos ja estdo tdo proximos que ja
podemos nos ver, pois durante um momento, tdo breve como o tempo de
um reldmpago, a fina parede que nos separa tornou-se transparente.”
(ENDE, 2000, p. 152). Fantasia pode estar em qualquer lugar, na sala de
aula, na biblioteca, nos corredores, na cozinha, etc. Basta um estimulo
para que “a fina parede que nos separa” tornar-se Visivel, portanto
precisamos de pessoas que nos mostrem que apds “a fina parede” ha
outro mundo, um mundo sem limites.

Foucambert (1994, p. 4) afirma que “a leitura é um ato”, por isso
deve ser “cultivada, estimulada e exercitada” (ANTUNES, 2003, p. 72)
em todos os espagos educativos. A biblioteca escolar, assim como a sala
de aula, é um lugar de criacdo de habitos de leitura e de transformacéo
social. A biblioteca deve ser um espaco ativo, que desperte o deleite pela
leitura, que seja prazeroso em todos os niveis e momentos da vida
escolar e que esteja aberta & comunidade em geral. “E importante prever
esse espago o momento da construcdo ou reforma dos estabelecimentos
de ensino. Uma biblioteca bem organizada, especialmente construida ou
reformada para acolher livros e seus leitores &, com certeza, o primeiro
estimulo para a leitura.” (BRASIL, 2009a, p. 9). Depois de localizado o
espaco, é importante tomar algumas providéncias como:
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1) as estantes devem ficar longe de portas e
janelas, para evitar chuva, sol, vento;

2) elas devem ser abertas — vazadas — para
garantir a ventilacéo;

3) devem ficar a, pelo menos, 30 centimetros do
chdo, para evitar umidade, garantir a ventilagéo e
facilitar a limpeza do piso;

4) é importante que a altura das prateleiras
destinadas aos livros infantis seja proporcional a
altura dos alunos, facilitando o acesso;

5) se for possivel, mantenha as estantes longe das
paredes, para evitar mofo e umidade.

6) para garantir a participacdo e empenho de
todos, organize com 0s alunos as regras para 0 uso
do espaco para leitura, inclusive quanto a retirada
de livros das estantes. (BRASIL, 2009g, p. 11).

Segundo o “Manifesto IFLA/UNESCO para biblioteca escolar”, o
planejamento da biblioteca escolar deve considerar alguns pontos,
como:

- localizacéo central, no andar térreo, se possivel;

- facil acesso e proximidade, perto das areas de
ensino;

- fatores de ruido — pelo menos algumas areas da
biblioteca devem estar livres do barulho exterior;

- iluminagdo suficiente e apropriada, por meio de
janelas ou luz artificial;

- temperatura ambiental adequada (ex: com
utilizacdo de ar-condicionado, aquecimento) para
assegurar boas condigdes de trabalho durante o
ano todo, como também para a preservacdo das
colecOes;
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- projeto apropriado para atender aos usuarios
portadores de necessidades especiais;

- dimensdo adequada para abrigar as colegdes de
livros (ficcdo, ndo-ficgdo, edigbes de capa dura,
livros de bolso), jornais, revistas e fontes
ndoimpressas; areas de estudo e de armazenagem;
espagos para leitura e estudo, estacBes trabalho
com computador; setores de exposicOes, de
trabalho da equipe da biblioteca, balcdo de
atendimento ao usuario;

- flexibilidade para permitir multiplicidade de
atividades e futuras mudangas nos programas
escolares e nas tecnologias. (IFLA/UNESCO,
2005, p. 8).

Milanesi (1985, p. 94) relata que em algumas escolas 0 espaco da

biblioteca escolar é feito para abrigar dois ambientes: “o deposito de
livros e o local de leitura, além de salinhas secundarias. Mais raramente
pensa-se num espago para a circulacdo de pessoas entre informacdes
(livro, revista, video, palestra, filme, recital, disco, jornal...).”

A biblioteca deve contar com uma boa seguranca e iluminacéo,

por isso deve ser planejada para:

- acomodar mobilidrio resistente, duravel e
funcional, de acordo com os requisitos especificos
de espaco, atividades e usuérios da biblioteca;

- atender aos requisitos especiais da comunidade
escolar da maneira menos restritiva possivel;

- atender as mudangas nos programas da
biblioteca, nos programas da escola e nas
tecnologias de informagdo e comunicag&o;

- possibilitar o uso adequado e seguro do
mobiliario, dos equipamentos, dos suprimentos e
dos materiais;

- estar preparada e administrada de tal modo a
possibilitar o acesso eqitativo e em tempo habil a
uma colegdo organizada e diversificada de
recursos;
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- ser esteticamente agradavel, com orientacdo e
sinalizacdo claras e atrativas, de modo a
proporcionar boa ambientacdo de lazer e
aprendizagem para os usuarios. (IFLA/UNESCO,
2005, p. 9).

Se a escola ndo possui um lugar para a biblioteca, pode transferi-
la para dentro de cada sala de aula, que “pode receber estantes, caixas de
madeira ou papeldo forradas, ou até mesmo umas sapateiras [...]”
(BRASIL, 20094, p. 10).

A Dbiblioteca escolar deve propiciar um ambiente agradavel de
fomento a leitura, por isso “este local deve contar com cadeiras e mesas
para estudo individual, mesas redondas para estudo em grupo e também
um local para aqueles que querem apreciar um bom livro. E comum a
utilizacdo de almofadas, pequenos sofés, tapetes ou esteiras, de forma a
proporcionar conforto ao leitor em um momento de lazer.” (BRASIL,
20093, p. 12). Ao passo que “[o] que melhor caracteriza uma biblioteca
ndo é a beleza de sua decoragdo, mas sim a qualidade do seu acervo e a
funcionalidade dos seus servicos.” (SILVA, 1982, p. 143). “A
convivéncia estreita com livros, o fato de retird-los em biblioteca, é
atividade normal para quem é leitor; mas é uma atividade
necessariamente dificil para quem ¢ decifrador” (FOUCAMBERT,
1994, p. 14), dado que, tanto na biblioteca como na sala de aula,
devemos instigar a formacg&o de leitores que conseguem "[clompreender
a mensagem, compreender-se na mensagem, compreender-se pela
mensagem.” (SILVA, 1981, p. 45).

Foucambert (1994, p. 36) endossa que a biblioteca ¢ a “viga-
mestra que sustenta a politica de leitura da equipe educativa”, devendo
funcionar como um “centro de documentacdo”, que “[e]ncampa as
atividades outrora reservadas as salas de aula, enriquecendo-as, e propde
atividades novas, antes negligenciadas.” Por essa razdo, ela é:

- um local onde estdo reunidos, inventariados e
classificados os livros e 0s documentos outrora
dispersos pelas salas de aula,

- um local natural de mostras e exposi¢do da
escola,

- um local de encontro, de prazer e de descoberta,

- um centro de recursos e um local de leitura,
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- um local em que se participa de animagdes,
- um local de producéo e de criacéo,

- um local onde se aprende a fazer funcionar e a
gerir,

- um canal de méo-dupla para o exterior,

- um local de formagdo. (FOUCAMBERT, 1994,
p. 36).

Infelizmente, em muitas escolas,

A biblioteca é vista muitas vezes como um lugar
em que sdo armazenados livros para leitura; um
lugar destinado a alunos  considerados
indisciplinados, ou ainda, de disseminacdo da
informag&o. Por sua vez, o bibliotecério é visto
como um elemento que executa tarefas meramente
técnicas e a sua formacdo pedagogica, cultural e
social é deixada de lado. (AMATO; GARCIA,
1988, p. 13).

Assim, aos poucos, a biblioteca vai se tornando um apéndice da

estrutura escolar, um lugar de castigo e um mero local de empréstimo de

materiais.

Para que o “habito” da leitura se desenvolvesse
seria necessario que as escolas e as familias
brasileiras permitissem o “acesso ao livro”. Porém
a maioria das escolas ndo possui bibliotecas, e,
aquelas que possuem, sdo geralmente mal
utilizadas (inexiste renovacdo de acervo, ndo ha
bibliotecérias formadas em escolas oficiais, 0s
locais sdo inapropriados, etc...); porém 0 preco
dos livros geralmente estd muito além das
possibilidades econdmicas dos alunos; porém o
mercado do livro didatico nem sempre oferece o
que ha de melhor; porém ndo sdo todos o0s
professores que sabem orientar adequadamente a
leitura. Como, entfo, incentivar “por todos os
meios”, se os proprios meios ndo sdo fornecidos
as escolas? (SILVA, 1981, p. 35-36).
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N&o resta ddvida que, para criarmos o habito da leitura em nossos
alunos, ¢ indispensavel ter o “acesso ao livro”, bem como a sua
promogao em todo o ambito escolar. Se a propria escola concebe o livro
(didatico ou ndo) como uma ferramenta basica nas praticas pedagdgicas,
porque o ato de ler também ndo segue a mesma concep¢do? Por que a
biblioteca, local essencialmente destinado a pratica de leitura, néo
consegue cumprir com seu papel? Por que muitos alunos e professores a
veem como um lugar “onde ha livros” e ndo como uma formadora de
leitores? Querendo ou ndo, a escola e suas praxis estdo alicercadas em
livros e leituras, em manuais e teorias, porém ainda had uma enorme
lacuna no que concerne & leitura e sua pratica.

Conforme o “Manifesto IFLA/JUNESCO (2005, p. 7) para
biblioteca escolar”, “[c]omo regra geral, 0 orcamento para materiais da
biblioteca escolar deve ser de pelo menos 5% do valor gasto por aluno
no sistema escolar, excluindo-se todos os saléarios, despesas com
educagdo especial, transporte e fundos para melhorias essenciais.” O
plano orcamentario deve garantir o repasse de recursos financeiros para
a aquisicdo de revistas, livros e materiais ndo impressos, para a
promocao de atividades, para os materiais de escritorio e administrativo,
e para a infraestrutura de tecnologias de comunicacdo e informacéo
(TIC), isso tudo se a escola planejasse um repasse financeiro a
biblioteca! Talvez por isso as indaga¢Bes dos alunos pesquisados a
respeito do pagamento de dois reais para a confecgdo da carteirinha da
biblioteca. Salientamos, mais uma vez, que isso cabe a escola e ndo ao
aluno, visto que o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo
(FUNDEB) ja repassa uma verba para a escola. Em Santa Catarina,
neste ano, cerca de R$ 2.870,77 serdo passados para cada aluno das
séries finais urbanas e R$ 3.131,75 para o ensino médio da &rea urbana.’
De certo modo, a quantia é pouca, mas ha uma verba destinada a todo o
ambiente escolar, por isso ndo deveria ser cobrada uma taxa para a
carteirinha e nem para as multas dos atrasos dos empréstimos, pois
como os alunos salientaram, “o governo manda dinheiro.” Nesse viés, o
prazer da leitura vai se perdendo, porque ha lacunas na sala de aula e no
préprio ambiente destinado & leitura.

O “Manifesto IFLA/UNESCO para biblioteca escolar” evidencia
gue deve haver um comprometimento entre os educadores e o
bibliotecério e eles devem trabalhar em conjunto para

8 Fonte: http://www.fnde.gov.br/index.php/fundeb-legislacao.
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- desenvolver, instruir e avaliar o aprendizado dos
alunos conforme previsto no programa escolar;

- desenvolver e avaliar habilidades no uso e
conhecimento da informacéo pelos alunos;

- desenvolver planos de aulg;

- preparar e realizar projetos especiais de trabalho,
num ambiente mais amplo de aprendizagem,
incluindo a biblioteca;

- preparar e realizar programas de leitura e
eventos culturais;

- integrar tecnologia de informacdo ao programa
da escola;

- oferecer esclarecimentos aos pais sobre a
importancia da biblioteca escolar.
(IFLA/UNESCO, 2005, p. 13).

A biblioteca escolar ajuda a tornar o aluno capaz de desenvolver
sua imaginac¢do ¢ o prepara para a vida em sociedade. Para tanto, “[0]
valor e a qualidade dos servicos prestados pela biblioteca dependem de
recursos de pessoal, disponivel dentro e fora da biblioteca escolar.”
(IFLA/UNESCO, 2005, p. 11). Dessa forma, “[sJua redagdo ndo deve
ficar a cargo tdo somente do bibliotecério, mas deve ser realizada em
conjunto com professores e membros da hierarquia superior” (idem, p.
4), ou seja, o trabalho exige cooperacgdo por parte de todos os envolvidos
no processo educacional, para que eles possam (re)construir um dialogo
permanente sobre como e de que forma a leitura deve ser “cultivada,
estimulada e exercitada” (ANTUNES, 2003, p. 72) em todos os
ambientes educativos, pois “[a] biblioteca escolar é um servico dirigido
a todos os membros da comunidade escolar: desde os alunos,
professores, administradores, profissionais de aconselhamento até os
pais.” (IFLA/UNESCO, 2005, p. 13).

O documento Por uma politica de formacao de leitores confirma
0 que pudemos observar na biblioteca, que “[a] figura mais comum
encontrada nesse espaco é a de professores readaptados, ou seja,
desviados de fungdo por problemas de satude.” (BRASIL, 2009b, p. 21).
Logo muitos ocupam o papel do profissional da biblioteca escolar sem
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saber ¢ sem ter uma formagdo especifica. “A principal fun¢do do
bibliotecério escolar é a de contribuir para [0 cumprimento] da missdo e
dos objetivos da escola, em que se incluem os processos de avaliacéo,
implementacdo e desenvolvimento [da missdo e dos objetivos] da
biblioteca.” (IFLA/UNESCO, 2005, p. 11). Serd que um professor
readaptado consegue cumprir eficazmente suas novas func¢des?

Milanesi (1986, p. 123) diz que o “[b]ibliotecario é personagem
de ficcdo, profissdo tdo antiga quanto a Biblioteca de Alexandria.” Ele
passa pela historia, estando presente em todas as civilizagdes, mas
passou a ter diploma apenas no século XX, pelo menos no Brasil. Na
escola, raramente encontramos um bibliotecario com diploma
especifico, 0 que mais vemos sdo professores, na grande maioria dos
casos, readaptados.

A bibliotecéria pesquisada é readaptada e apontou que, as vezes,
precisa da ajuda de alunos voluntarios para catalogar novos livros,
organizar as estantes, atender a comunidade em geral, pesquisar
materiais para os professores, etc. A bibliotecaria é escritora e leitora, e,
durante o expediente da biblioteca, ela tenta escrever e ler as obras
presentes na biblioteca para poder sugerir leituras aos usuarios. “Seus
conhecimentos, habilidades e especialidade devem atender as demandas
de uma determinada comunidade escolar. Além disso, ele deve
organizar campanhas de leitura e de promocédo da literatura, dos meios
de difusdo e cultura infantis.” (IFLA/UNESCO, 2005, p. 11). Como ja
foi dito anteriormente, o bibliotecério também precisa promover
“campanhas de leitura e de promocgdo da literatura”, para poder suprir a
praxis do professor. “O bibliotecario deve criar um ambiente de
entretenimento e aprendizagem que seja atrativo, acolhedor e acessivel
para todos, livre de qualquer medo ou preconceito” (IFLA/UNESCO,
2005, p. 11), bem como encarregar-se de:

- analisar os recursos e as necessidades de
informacdo da comunidade escolar;

- formular e implementar politicas para o
desenvolvimento de servicos;

- desenvolver politicas de aquisicdo e sistemas
para os recursos da biblioteca;

- catalogar e classificar materiais da biblioteca;

- oferecer instrugdo no uso da biblioteca;
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- capacitar professores e alunos no conhecimento
e uso da informacéo;

- prestar atendimento a estudantes e professores
no uso dos varios recursos da biblioteca e das
tecnologias de informacéo;

- responder a questdes de referéncia e informagdo,
utilizando materiais apropriados;

- promover programas de leitura e eventos
culturais;

- participar do planejamento de atividades
relacionadas a implementacdo do programa
escolar;

- participar do preparo, da implementacdo e
avaliacdo de atividades de ensino;

- promover a avaliacdo dos servigos da biblioteca
escolar, como parte integrante do sistema geral de
avaliacdo da escola;

- efetuar parcerias com organizagOes externas;

- preparar e implementar orgamentos;

- desenvolver planejamento estratégico;

- gerenciar e promover treinamentos da equipe da
biblioteca.

Nota-se que o bibliotecario esta incumbido de diversas praticas,

por isso novamente 0 questionamento, sera que um professor que esta
com problemas de salde realiza todas as tarefas descritas acima? Pela
pesquisa verifiquei que a biblioteca funciona somente quinzenalmente,
justamente porque a bibliotecéria ndo consegue cumprir com todas as
suas tarefas, mesmo com a ajuda de alunos voluntarios, semanalmente.

O PPP da escola pesquisada coaduna-se com o0 documento do

MEC (2009a) ¢ com o da UNESCO (2005), quando diz que “[o]
Bibliotecario terd como atividades o planejamento, a implantacdo, a
organizacdo e o funcionamento da Biblioteca Escolar, em consonancia
com o Plano Politico — Pedagdgico da Unidade Escolar” (p. 10).
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Milanesi (1986, p. 127) descreve trés niveis de prospeccdo para
que o trabalho do bibliotecario se realize de forma a organizar as
informac0es e as tornarem acessiveis aos usuarios, sao eles:

1- o conhecimento da técnica adequada,
objetivando a recuperacdo rapida e precisa da
informacdo; 2- o conhecimento do acervo, ndo
apenas ao nivel da referéncia bibliografica, mas de
contetdo, na medida do possivel; 3- o
conhecimento do usudrio, de sua paisagem, de sua
vida. Esses trés elementos formam um Unico
corpo.

Primeiramente, o bibliotecario deve conhecer o seu meio, para
que ele possa identificar as informagdes necessarias ao publico, bem
como as técnicas para organiza-las e os conteddos.

A pratica bibliotecéria essencial se concretiza no
instante em que o profissional se coloca como
mediador entre o acervo e o publico. Isso engloba
0 sistema de recuperacdo, o ambiente e, com
destaque, a relagdo humana. E através do dialogo
gue se torna possivel chegar ao objetivo do leitor.
O bibliotecério percorre o acervo descobrindo o
pensamento de quem busca. O acervo é uma
metéfora do cérebro. Cabe ao bibliotecério andar
pelos dois caminhos conhecendo ambos- o leitor e
0 acervo. S6 assim um podera ter sentido para o
outro. (MILANESI, 1986, p. 127).

Mediar é dar subsidios para que o leitor consiga ser autbnomo em
relacdo as leituras existentes. Que ele possa saber o que escolher e de
que forma escolher. Entretanto, ndo foi bem isso o que observamos na
biblioteca pesquisada. A bibliotecaria mediava os alunos aos livros, mas
estipulava a faixa etaria para a leitura das obras. Com isso muitos
acabavam desistindo de pegar um livro ou pegavam o primeiro que
estava disposto na mesa. Os alunos do 6° ano EF pegavam o0s
exemplares que possuiam menos paginas e eram ilustrados, e os do EM,
as vezes, se incomodavam e acabavam nao escolhendo nenhum.

Milanesi (1986) expde que também existe outro tipo de
biblioteca, a imaginaria, onde podemos ordenar e desordenar os saberes
adquiridos. O autor frisou que o essencial ndo é a informacao em si, mas
o conflito que ela causa. Por isso o fundamental ndo sdo os saberes
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sistematizados e ideologicamente expostos em uma biblioteca, mas sim
os multiplos discursos presentes nela e a capacidade de identificar os
antagonismos. Para tanto, como pudemos observar na fala de varios
autores e documentos, é imprescindivel a mediacao entre aluno e demais
envolvidos na praxis educativa.

Para facilitar o trabalho do bibliotecario, os usuérios devem ter a
consciéncia de trés topicos: “l) conhecimento sobre a biblioteca
(finalidade, servicos oferecidos, organizacdo dos recursos disponiveis;
2) habilidades de busca e uso da informacéo e 3) motivacdo para uso da
biblioteca em projetos formais e informais de aprendizagem.”
(IFLA/UNESCO, 2005, p. 22). Esse trabalho deve ocorrer, inicialmente,
na sala de aula, por meio da conscientizagdo do valor da leitura para a
vida e, depois, na propria biblioteca escolar, onde o bibliotecario
mostrara as formas de uso do ambiente. “Os estudantes podem usar a
biblioteca para diferentes propdésitos. Ela deve ser vista como um
ambiente de aprendizagem livre e aberto, ndo ameacador, em que eles
possam trabalhar em todos os tipos de tarefas, individualmente ou em
grupos.” (IFLA/UNESCO, 2005, p. 18). Por consequéncia, 0 espago
deve seguir as descricbes propostas pelo MEC (2009); Manifesto
IFLA/UNESCO (2005); SILVA (1981), uma vez que precisamos de um
espaco amplo e com materiais diversificados, um bibliotecério com
formagdo, um ambiente agradavel, um lugar de encontro, de prazer, de
descobertas, enfim, um local de formacdo leitora.

Nos questionarios aplicados com os sujeitos pesquisados do EF,
notamos que eles gostam de ler jornais e revistas. Nina € jornal todos os
dias, Suzana uma por més e Junior ndo assinalou. A escola recebe
quatro assinaturas de jornais e de trés a quatro exemplares por dia.® Os
jornais ficam na mesa dos professores, na secretaria, na cozinha e as
vezes aparecem na biblioteca. Os jornais sdo destinados aos alunos, por
isso deveriam ficar & vista deles. E um material que pode estimular a
leitura fora da sala de aula e de outros textos.

O material faz parte do “Plano de agdes financidveis do PDE —
escola”, que tem como meta a melhoria da aprendizagem dos alunos a
fim de melhorar o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica). A escola pesquisada tem em torno de setecentos alunos e o
valor do repasse do PDDE/FNDE é de R$: 31.000,00 reais por ano. Ha
duas opcdes para a escola investir o dinheiro: nas despesas de custeio e
nas despesas com o capital. Destacarei somente as a¢des voltadas para a

% Fonte: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/paf_pde_esc.pdf
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leitura na escola, por isso nas despesas de custeio estdo inclusos:
material de apoio pedagoégico (almofadas, tapetes, cortinas para sala de
leitura); assinatura de periddicos e anuidades (assinaturas de jornal,
revista, boletim e outros); contratacdo de servigos para confecgcdo de
(prateleiras para sala de leitura e/ou biblioteca, armarios para sala de
leitura e/ou biblioteca) e nas despesas do capital; material e equipamento
de apoio pedagogico (livros para uso do professor, livros para o acervo
bibliogréfico, livros de literatura infantil para a biblioteca, livros
técnicos, etc.); utensilio de escritério e mobiliario (conjunto de cadeiras
e mesa para sala de leitura, informatica ou biblioteca, estante de madeira
ou aco (adquiridos prontos), etc. Se tais recursos sdao voltados para a
melhoria da aprendizagem dos alunos, por que a escola ndo deixa 0s
materiais (jornal e revistas) a disposi¢do dos alunos? Por que o aluno
nao pode levar revistas e jornais para casa?

A Lei 5692, de 11 de agosto de 1971, passou a incentivar
oficialmente a pesquisa na biblioteca escolar (MILANESI, 1985, p. 39),
por isso muitas bibliotecas publicas se transformaram em bibliotecas
escolares. Conforme Milanesi (1985, p. 43),

No instante do desencadeamento da imposicdo da
pesquisa dois fendmenos foram observados: 1) a
ineficacia de um decreto que exige mudangas sem
levar em conta as deficiéncias sedimentadas ao
longo da histéria do ensino no pais; 2) a
inexisténcia de bibliotecas em condicGes de servir
de base para o desenvolvimento das pesquisas.

Ha 27 anos, Milanesi estava discutindo a mesma problematica
que ainda vemos nas escolas: a falta de professores pesquisadores.
“Entdo, a tarefa de pesquisar passou a definir uma nova atividade,
aquela que efetivamente poderia ser realizada: copiar textos.”
(MILANESI, 1985, p. 44). O autor sublinhou que rapidamente o
mercado editorial criou as famosas enciclopédias de pesquisa, cujos
verbetes forneciam, em passe de magica, as respostas procuradas.
Estavam todas ali, prontinhas para serem copiadas, digo copiadas e ndo
lidas, pois muitos alunos nem sequer liam o que estava escrito, apenas
faziam a transcrigdo dos trechos. E qual era o papel do bibliotecério?
Guarda-enciclopédia (MILANESI, 1985, p. 46). A biblioteca era vista
como “um conjunto de discursos, ¢ como se ela fosse milhares de aulas
impressas, das quais os alunos aproximavam-se sem imposicdes e
bloqueios.” (MILANESI, 1985, p. 49).
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Milanesi também chamou a atengéo para a falta de bibliotecérios,
relembrando que estamos ainda falando de 1985! “Uma biblioteca esta
aberta ndo apenas para emprestar livros para aqueles que ndo dispdem
de recursos para adquiri-los, mas para abrir ao infinito as possibilidades
de acesso & informagdo.” (MILANESI, 1985, p. 65). “Enfim, o
subdesenvolvimento nacional comeca numa escola que, mesmo tendo
uma biblioteca, ndo sabe o que fazer com ela, pois dentro do sistema de
ensino que prevalece ndo ha lugar para ela.” (MILANESI, 1985, p. 86).

As barreiras que Milanesi revelou em 1985 ainda perduram nos
nossos dias: ndo ha um trabalho efetivo feito sobre a pesquisa e o0s livros
que estdo na biblioteca escolar, ndo ha profissionais capacitados para
trabalharem na biblioteca, ndo existe um trabalho em conjunto (pais,
professores, diretores, cozinheiras, assistentes e bibliotecario), alguns
alunos ndo sabem como e o que pegar na biblioteca, ndo sabem o valor
da biblioteca escolar (nesse topico acrescento que Janior disse que 0
valor é dez), etc. E para finalizar as ideias de Milanesi (1985, p. 87-88)
sobre a biblioteca, ha que se lembrar que:

O espaco deveria ser estimulante e 0s servigos
rapidos e adequados aos objetivos de quem o0s
solicitou. O bibliotecario é mais do que um
guarda-livros. Ele é um guia, principalmente dos
mais jovens, nas primeiras cacgadas, na aventura
tétrica de enfrentar mil livros com trezentas
paginas. Nesse espa¢co 0 aluno aprenderia a ter
idéias proprias lendo, principalmente os livros que
os professores ndo pedem. E vendo gravuras,
mapas, filmes, ouvindo discos. A biblioteca teria
espaco para as criangas ndo alfabetizadas, area
adequada as suas exigéncias, que desde cedo
aprenderiam a chegar as informagdes, combina-las
e confrontd-las. As criangas aprenderiam a ser
autbnomas na biblioteca e exigentes: extrairiam
dela o que lhes fosse Util ou tivesse algum sentido.
A biblioteca seria, entdo, uma escola dentro da
escola, sem que houvesse divisérias. Ou seja, 0
trabalho do professor e do bibliotecéario seria o
mesmo.

Nas entrevistas, Nina e Suzana relataram que a biblioteca escolar
é um lugar reservado & leitura, e para Junior é um lugar de pesquisa.
Nina e Suzana também contaram que costumam buscar as leituras na
biblioteca escolar, enquanto Junior possui 130 livros em casa, por isso
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costuma lé-los. Para Nina, ir a biblioteca é “[bJom, porque dai a gente
pode pegar livro que a gente ndo leu, a gente pode usar para ler”,
também frisou que “é bom. Dentro da sala ja ndo da para ler porque
sempre tem aqueles que comegam a conversar. Eu prefiro ler num
cantinho sozinha, mais sossegado, onde é melhor”. Do mesmo modo,
Suzana mencionou: “Eu acho um lugar bem bom”; e Junior disse: “E
bom, a gente pode pegar muitas variedades de livros que a gente ndo
conhece”. Junior salientou que a biblioteca ndo ficava afastada e era
confortavel. Suas ideias seqguem o mesmo ponto de vista do documento
do MEC, de que o primeiro estimulo para a leitura é uma biblioteca
organizada e que esteja no centro da escola. Claro que o melhor é que a
biblioteca esteja em todos os locais da escola, por meio da divulgacdo
das opinides das obras lidas pelos alunos, confeccdo de varais literarios,
anuncio dos novos livros recebidos, etc. Todos ressaltaram que a
biblioteca tinha um acervo bom, era propicia a leitura e que a
bibliotecaria era leitora e dava dicas de leitura.

Nas palavras de Silva (apud GARCIA, 1989, p. 27), “[g]ostar de
ler, ou, mais do que isso, ter uma paixao pessoal pela literatura — esta me
parece ser a caracteristica basica da pessoa que vai comandar uma
biblioteca.” Silva ressalta ainda que, para promover a leitura e despertar
0 gosto, é essencial que a pessoa responsavel pela biblioteca tenha
“exemplo e depoimento das praticas vivenciadas”, saiba propor leituras
aos usuarios e seja apaixonada pela leitura.

A bibliotecaria analisada amava os livros, lia diariamente livros
literarios e textos ndo literarios, possuia uma enorme biblioteca em casa,
escrevia com frequéncia textos e livros infantojuvenis e seu marido os
ilustrava. Ela era bacharel em Ciéncias BiolGgicas, técnico em
Naturopatia pela UNESC e queria ingressar no Mestrado em Educagio
também da UNESC. Participava de projetos de Educacdo Ambiental
realizados pela Secretaria de Educacdo de (SC) e ministrava 0 curso
“Pequenos escritores” para os professores da escola aberta da propria
instituicdo. No quadro abaixo, ha a frequéncia com que lia os seguintes
materiais:
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Quadro 6- Frequéncia com que lia 0s seguintes materiais

Todos | Uma | Quinzenalmente | Uma | Uma | Nunca
0s | vez por vez | vez
dias | semana por | por
més | ano

Adaptacoes X
de livros

Artigo X
cientifico

Jornal X

Livros de X
autoajuda

Livros X
completos
em geral

Livros X
eletrénicos

Livros de X
ficgdo
(literarios)

Revistas X

Fonte: Quadro aplicado no questionario da pesquisa, p. 2.

De acordo com o quadro aplicado no questionario, a bibliotecaria
Ié em diversos tipos de fontes e de suportes. Costuma comprar livros,
baixar da internet e fazer empréstimos de biblioteca e de amigos. Ela
também disse que escolhe um livro pela capa, sugestdes de amigos,
autor e por tema. Compra anualmente de cinco a dez obras, porque a
maioria sdo livros digitais baixados da internet, devido a falta de espago
em sua biblioteca particular. Ndo abandona um livro pela metade da
leitura, costuma pular as partes que ndo gosta, mas chega ao final dele.
Ela considera o seu tempo dedicado a leitura insuficiente porque ndo
tem tempo disponivel para ler mais.

Os trés Gltimos livros que leu foram A papisa Joana e A casa, de
Donna Woolfolk, e A casa dos espiritos, de Isabel Allende. Para ela, a
biblioteca escolar é um lugar de pesquisa e reservado a leitura. Quanto a
indagagdo, “Vocé costuma indicar livros para os frequentadores da
biblioteca? De que forma vocé incentiva os alunos a lerem os livros?”, a
bibliotecaria respondeu que sim e que conta partes do livro para
estimular a leitura, assim como 0s encontra nas estantes.
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Quando questionada se “faz alguma exigéncia quanto a escolha
das obras (faixa etaria, autores, géneros)?”, falou que “Néo. O professor,
as vezes, exige certo nimero de paginas”. Quanto a pergunta “De que
forma s@o organizados os livros (faixa etaria, autores, géneros) e o que é
feito com as obras mais antigas?”, relatou que o fazia por “[f]aixa etéria
e tema. Se estiverem desatualizadas séo descartadas, ex: Atlas
geograéfico, dicionarios [...]”

Lopes aponta que os livros precisam ser organizados em duas
areas distintas, uma fixa (livros de referéncia e os de literatura para a
leitura no proprio local) e uma circulante (livros de literatura para
empréstimo).

A distribuicdo dos livros de literatura nas estantes
obedece a critérios relacionados ao interesse das
diferentes faixas etarias, volume de texto e
guantidade de ilustragbes. Assim  sendo,
encontramos uma darea mais especifica para as
séries iniciais, outra para as séries intermediérias e
outra, finalmente, que mais interessa aos
adolescentes. (SILVA apud GARCIA, 1989, p.
43).

Nina conversou com a bibliotecaria sobre essa organiza¢do por
faixa etaria, e ela “deixou” pegar os materiais de outras estantes. Cabe
uma ressalva aqui, pois, quando Nina contestou a atitude da
bibliotecaria em ndo deixar emprestar uma obra que ndo pertencia a sua
série escolar, percebi que a bibliotecaria ficou meio constrangida pela
minha presenca e acabou aceitando o pedido de Nina. Claro que €
importante ter organizacao de livros e instigar o aluno a passar por todas
as suas fases de leitura, conforme as descritas por Bamberger (1986, p.
33). Contudo, nem todos conseguem realizar as leituras de sua Série,
enquanto outros conseguem ler livros de séries mais avangadas, por isso
é imprescindivel um didlogo, como fez Nina. Silva frisa que a biblioteca
deve se moldar aos leitores:

Lancando mao de esquemas organizacionais
“adequados”, isto ¢, fundamentados no bom senso
e na percepc¢do critica da clientela, o responsavel
pela biblioteca ndo deve transformar a utilizacéo
dos servicos em uma camisa-de-forca para os
leitores. Nestes termos, é a biblioteca que deve se
adequar aos leitores e ndo, como geralmente
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acontece, os leitores se encaixarem num quadro
imenso de normas, a fim de, penosamente fruir
um livro. (SILVA apud GARCIA,1989, p. 28-29).

Todos os alunos analisados, quando questionados: “Seu professor
de Lingua Portuguesa leva a sua turma com frequéncia para a biblioteca
escolar?”, responderam que sim. A Dbibliotecaria assinalou que os
professores que pegam mais livros para ler na biblioteca e que levam
com mais frequéncia os alunos sdo o de Lingua Portuguesa e o de
Historia. Inegavelmente, “sem a participagdo — ativa e constante — dos
professores, a dinamizacdo da biblioteca escolar dificilmente serad
viabilizada na pratica. Isto porque sdo os professores 0s responsaveis
pelo planejamento do ensino, o que, direta ou indiretamente, repercute
na distribuicdo do tempo académico dos alunos.” (SILVA apud
GARCIA, 1989, p. 30). N&o s6 os professores de Lingua Portuguesa € o
bibliotecério sdo os responsaveis pela promocao da leitura, mas todos os
que participam da vida escolar do aluno, “[e] todos os professores — de
todas as disciplinas —, trabalhando integradamente, devem planejar os
espacos e dosar 0s momentos para as praticas de leitura dos estudantes.
Sozinho e isolado, o responsavel pela biblioteca ndo sera capaz de fazer
milagres [...]” (SILVA, 1989, p. 31). Silva (1989, p. 31-32) reforca que
guem deve cuidar da biblioteca escolar carece de dois dominios e
responsabilidade:

- se assumida coletivamente, tendo em mira a
encarnacdo da leitura na vida dos estudantes,
entdo a biblioteca escolar ¢ “tarefa de todos”
(diretor, supervisores, orientadores, professores,
alunos e pais) sem distin¢éo. Existe, neste caso,
uma preocupacdo voltada a construcdo e o
incremento de uma atmosfera geral, propicia a
pratica da leitura na escola. Quebra-se, assim, a
visdo compartimentalizada do contexto escolar — a
biblioteca, por servir a todos, transforma-se numa
obra de todos;

- 0 responsavel pela biblioteca, seja ele professor
ou bibliotecério, trabalhard no sentido de gerar
influéncias consequentes na comunidade de
leitores, “mantendo a casa em ordem” e
conjugando os seus esforcos com os do corpo
docente e da comunidade. Nestes termos, o
bibliotecario ndo se coloca como um mero
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“atendente”, mas como alguém realmente
preocupado em acompanhar todos os passos do
processo de dinamizacdo da leitura no contexto da
escola.

O bibliotecério ou a pessoa responsavel pela biblioteca escolar,
acima de tudo, precisa ser leitor e ser exemplo de dinamizacdo da leitura
em todos os espacos educativos.

Infelizmente, alguns professores usam a biblioteca como forma
de castigo para os alunos que ndo se comportam em sala de aula, e ndo
existe um motivo concreto para tal ato: “Nao sei, ja que considero isso
um grande erro” (bibliotecéria). Se a biblioteca escolar é o local onde o
fazer educativo se faz presente, como pode um professor usa-la como
forma de punicdo? Ao invés de progredirmos, estamos novamente
caindo nas amarras do autoritarismo. Dessa forma, o aluno vai odiar o
local e mais, odiard tudo o que esta ao seu redor, os livros. Alguns
professores ainda chegam a pegar as obras da estante para que o aluno
faca cOpias, como forma de repreensdo por conversar demais, por nao
permanecer sentado na cadeira, por as vezes saber mais do que 0
professor, e tantos outros motivos sem justificativas.

Bianca, quando questionada se considerava o seu tempo dedicado
a leitura insuficiente, destacou que a maior barreira que encontrava na
sua frequéncia na leitura era o acesso aos materiais, pois nunca
encontrava 0 que queria na biblioteca e, as vezes, ndo tinha auxilio para
localizar as obras. Ela ndo tinha a mediagéo para encontrar um livro e,
as vezes, acabava desistindo de ler, porque, naquele momento, nao tinha
outro meio para poder ter contato com uma obra. Nesse caso, ndo existia
a pratica bibliotecaria que Milanesi (1986, p. 127) tanto enfatizou.

Quando questionados se “[s]eu professor de Lingua Portuguesa
leva a sua turma com frequéncia para a biblioteca escolar?”, todos
responderam que ndo. As barreiras eram porgue 0s alunos ndao gostavam
de ler e Ana acrescentou que “Metade da sala ndo se interessa ¢ a
professora também ndo se interessa em fazer uma atividade literaria”.
Silva endossa que um dos fatores para incitar a leitura é a
disponibilidade de tempo e a sua inclusdo no programa. “O livro pode
estar disponivel na biblioteca e pode instigar a curiosidade do leitor,
porém, sem a garantia de tempo, o seu usufruto serd prejudicado.”
(SILVA apud GARCIA, 1989, p. 31).

Quanto a questdo “O seu professor de Lingua Portuguesa
costuma perguntar sobre o que vocé esta lendo fora da escola?”’, Ana
comentou que: “Certo dia, quando eu queria ir a biblioteca, aconteceu
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um caso em que ela falou assim: N&o quer ler aqui, até parece que vai
ler em casa,” Elen assinalou que sim e Bianca, que nao.

Nas entrevistas, os alunos pesquisados disseram que a biblioteca
escolar ndo é um local propicio a leitura, porque ndo ha siléncio. Mesmo
a biblioteca ocupando o lugar de duas salas de aula, havia pouco espacgo
para acomodar uma turma inteira, pois contava ainda com a mesa da
assessora de direcdo, a maquina xerografica e o armario dos LD. Dessa
forma, sempre havia um fluxo grande de pessoas no local. A estrutura
ndo tinha como receber mais materiais e servi¢os, como 0s mencionados
por Milanesi (1985, p. 94).

Ana destacou também que ndo existe organizacdo e espaco para
poder ler. Ainda ressaltou que, “[d]e toda a sala, eu tiro uns quatro que
gostam de ler. Nem todos tem a carteirinha, s6 mais ou menos esses
quatro que tem.” Logo questionei se o motivo por ndo frequentar a
biblioteca era o pagamento da carteirinha e Ana falou que “[n]do, acho
gue ndo, porque um real é o que a gente paga pela carteirinha. Mas é a
falta de vontade, entendeu? Nem me vem dizer que é por causa da falta
de livros, porque ndo é ndo, porque mandaram bastante livro, novos,
agora, com titulos bem interessantes, porque livro ndo é, é a falta de
interesse do pessoal.”

Elen contou que a biblioteca ndo era completa, porque ndo tinha
livros de seu interesse: de Direito, preparatorios para os vestibulares e
para concursos. Ela iria prestar vestibular para Direito, por isso seu
interesse pelas obras.

O interesse, contudo, ndo pode ser definido como
preferéncia. Preferir uma coisa a outra — em
havendo varias possibilidades - é algo
relativamente passivo, ao passo que o interesse &
dindmico e ativo: a pessoa ndo somente escolhe,
mas também escolhe seu objetivo, cria as
possibilidades de alcancar uma coisa ou outra.
(BAMBERGER, 1986, p. 32).

Quanto a ida de seus colegas a biblioteca, disse que “[e]m sala de
aula é raro ver uma pessoa ir na biblioteca. Raro ver uma pessoa ler um
livro, no méximo que vi ir na biblioteca dois ou trés alunos”. Por sua
vez, Bianca falou que “[¢] dificil alguém acho pegar um livro na
biblioteca, sempre tem, mas é... até pode pegar, mas ndo Ié. [...] Olha, a
nossa biblioteca ndo é ruim, mas também ndo tem aquela imensidao, que
pode escolher de varios aspectos. Ela é razoavel, acho.”
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Todos os sujeitos expuseram que a bibliotecaria sugeria leituras,
dava opinido sobre os livros que lera, mostrava os livros novos quando
chegavam, consideravam-na leitora porque sempre a viam lendo.
Quanto aos livros expostos por faixa etaria, Bianca descreveu que “[a]
gente pegou do ensino médio, até porque... porque realmente é o que
mais interessa a gente. E dificil a gente querer um da 82 série, porque a
gente ja passou por aquele ali. Entdo a maioria pega do ensino médio”.

E a chamada livre escolha que, como se pode
observar, nunca € inteiramente livre, mas
conduzida por uma série de fatores que vao desde
a forma como os livros sdo organizados nos
catadlogos, passando pelas estantes, até aos
mecanismos de incentivo a0 consumo a maioria
dos produtos culturais. (COSSON, 2006, p. 31).

Como lembra Cosson, ndo ha escolhas livres, pois sempre
estamos condicionados por alguma regra, como a classificacdo por série
escolar e faixa etaria, um livro com a capa ou a lombada exposta, as
sugestdes dadas pelo professor e pela bibliotecaria, etc. Entdo, podemos
dizer que Bianca |é s6 os livros pertencentes a sua estante porque,
inconscientemente, ela seguiu algumas normas pré-estabelecidas pela
escola, como a escolha por série escolar.

Cosson (2006, p. 32) descreve quatro fatores que influenciam na
escolha de uma obra na escola: o primeiro esta relacionado a sele¢do dos
textos de acordo com o objetivo educacional; o segundo diz respeito a
legibilidade dos textos (separagdo por série ou faixa etaria); as condigdes
oferecidas para efetuar a leitura literaria na escola; e por fim, o “cabedal
de leituras do professor.”

Infelizmente, na maioria das escolas brasileiras, a
biblioteca, quando existe, € sinbnimo de sala do
livro didéatico, ndo tem funcionarios preparados
para incentivar a leitura e apresenta cole¢des tdo
reduzidas e antigas que um leitor desavisado
poderia pensar que se trata de obras raras.
(COSSON, 20086, p. 32).

Todos os itens que influenciam na escolha de um livro
mencionados por Cosson também encontramos na escola pesquisada: o
texto, em muitos caso, é usado como pretexto para seguir o curriculo, 0s
livros sdo separados por faixa etaria ou série, muitos alunos veem a
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biblioteca escolar como o lugar onde se guarda o LD e a professora
Joana sé consegue sugerir leituras de seu repertério.

Para sanar tantas reclamagdes dos alunos, a biblioteca ndo deveria
ter um horario fixo para o atendimento. Assim, o aluno poderia ter um
atendimento individualizado e poderia escolher os livros nos horérios
fora de suas aulas, no intervalo, etc. Se os livros fossem organizados por
tema, talvez os alunos nao tivessem tanta preocupacdo em ler sé os
livros de sua estante.

A biblioteca ndo é um lugar onde estdo reunidos os livros, mas o
local onde se conserva a memaria do mundo, onde 0s registros escritos
estdo disponiveis para a reconstrugdo de novos conhecimentos. “O
esforco deverd ser no sentido de incrementar a biblioteca,
transformando-a efetivamente num centro onde ndo apenas se tem
acesso a producdo cultural da humanidade, mas onde também se produz
cultura.” (MILANESI, 1985, p. 100).

4.5 PROJETOS E MOBILIZAGCOES DE LEITURA NA ESCOLA

Os projetos e mobilizagbes de leitura na escola sdo importantes
porque, por meio deles, toda a comunidade escolar se engaja em
planejar as etapas e atingir 0s seus objetivos propostos. Um dos pontos
frisados pelos PCN diz respeito aos projetos e & participagdo ativa dos
alunos nas fungdes compartilhadas. Por meio de um projeto, os alunos

Criam a necessidade de ler e analisar grande
variedade de textos e suportes do tipo que se vai
produzir, como se organizam, que caracteristicas
possuem ou quais tém mais qualidade. Trata-se de
uma atividade de reflexo sobre aspectos proprios
do género que serd produzido e de suas relagGes
com o suporte. (BRASIL, 1998, p. 87).

No momento da coleta de dados, a escola pesquisada estava
finalizando o projeto semestral “Educa¢do e Prevencdo nas escolas.”
Nele foram abordados subtemas como: Minha escola, minha vida;
Minha escola, minha casa; Eu amo minha escola; Escola, meu segundo
lar; Eu na comunidade, eu na sala de aula, eu na minha escola; dentre
outros. O objetivo geral era conscientizar o aluno e a comunidade
escolar sobre a importancia da valorizacdo do ambiente escolar em seu
aspecto fisico e ambiental. Cada disciplina ficou encarregada de
trabalhar com o tema de acordo com os seus contetdos. A professora de
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Lingua Portuguesa trabalhou com a leitura e interpretagdo de prosa ou
poesia; producdo textual de uma dissertacdo, poesia, parddia e outros;
apresentacdo de um seminario e exposicdao de um painel confeccionado
pela turma.

Outro projeto que havia sido realizado no semestre era “Leitura e
interpretacdo em todas as areas do conhecimento.” O objetivo era a
promocéo de acles para combater a defasagem de aprendizagem dos
alunos, por meio de atividades diferenciadas que envolviam leitura e
interpretacdo em fundamentos basicos da Lingua Portuguesa e da
Matemaética, sempre focando os alunos que apresentavam dificuldades
na aprendizagem. O projeto funcionou semanalmente, de margo a abril
de 2011, em dias diferenciados e todos os professores participaram. E
por fim, o projeto “Momento da leitura 2011,” que também teve seu
inicio em marco e o término seria em novembro. Entretanto, com a
greve estadual dos professores, 0 projeto teve fim em abril. Cabe frisar
gue a minha pesquisa aconteceu justamente quando os professores
reiniciaram as aulas, por isso ainda ndo sabiam se iriam continuar com o
projeto.

O projeto ocorria quinzenalmente e em aulas diferenciadas. A
duragdo era de uma aula, alguns professores estendiam um pouco mais,
enquanto outros permaneciam menos tempo porque alguns alunos néao
liam e ficavam bagungando. A bibliotecéria preparava caixas de acordo
com a faixa etaria, que continham livros, revistas e gibis. Cada aluno
podia escolher um tipo de material e depois revezava com o colega.

E importante garantir um tempo na escola para ler, e o projeto
“Momento da leitura 2011” foi um evento diretamente ligado a leitura e
ao acesso aos livros. De acordo com alguns professores, o projeto as
vezes “ndo funcionava, porque os alunos ao invés de lerem, ficavam
conversando com os colegas”. Talvez faltasse um pouco mais de
estimulo & leitura, faltasse mediar a leitura, como descreve Teresa
Colomer (2007, p. 102):

“Estimulo”, “intervengdo”, “mediacdo”,
“familiarizacdo”, ou “animacdo” sd0 termos
associados constantemente a leitura no ambito
escolar, bibliotecario de outras instituicdes
publicas e que se repetem sem cessar nos
discursos educativos. Todos esses termos se
referem a intervengdo dos adultos encarregados de
“apresentar” os livros as criangas.
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Os PCN sublinham que os projetos oferecem condicdes reais para
as préticas de escuta, escrita e leitura, pois

[s]éo situagbes em que as atividades de escuta,
leitura e producdo de textos orais e escritos, bem
como as de andlise linglistica se inter-relacionam
de forma contextualizada, pois quase sempre
envolvem tarefas que articulam essas diferentes
praticas, nas quais faz sentido, por exemplo, ler
para escrever, escrever para ler, decorar para
representar ou recitar, escrever para ndo esquecer,
ler em voz alta, falar para analisar depois etc.
(BRASIL, 1998, p. 87).

Os alunos do 3° ano do ensino médio contavam apenas com 0
“Momento da leitura 2011” para efetivamente lerem, dado que, como ja
explanamos, raramente havia um momento especifico de todos os
alunos irem a biblioteca para pegarem algum material ou a distribuicdo
dele pela Joana, enguanto no 6° ano do ensino fundamental, além do
projeto, também havia toda sexta-feira na Gltima aula um momento sé
para que os alunos lessem os materiais da caixa do “Momento da leitura
2011

Durante as entrevistas, os alunos foram indagados a respeito do
projeto “Momento da Leitura 2011, e a maioria afirmou que o projeto
era uma oportunidade de praticar a leitura: “Era bom. Funcionava.
Comigo funcionava, com o0s outros ndo, porque eles faziam muita
bagunca” (Nina); “Ajuda bastante porque... ler melhor, aprende mais”
(Junior); “Agora acabou. Achava legal, porque tinha gente que nédo
gostava de ler, eu gosto, eu gosto de ler, mas sei |4, eu acho importante
até para as séries iniciais que dai estdo desenvolvendo isso, eu acho bem
importante” (Nina). Como podemos observar nas falas dos alunos, o
projeto auxiliava no desenvolvimento do habito de leitura. Os alunos
que faziam “bagunga” liam apenas trechos dos livros, pois ndo tinham
paciéncia de ficar lendo pagina por pagina. Mas mesmo assim estavam
praticando a leitura, conforme o relato de um aluno: “Antes eu ndo
gostava de ler, ndo tinha paciéncia de ficar lendo. Agora até que eu
consigo ler mais coisas. A caixa de leitura (projeto) fez com que eu
comecasse a ler mais.” Ndo podemos quantificar a leitura, porque
aprender a ler significa aprender a produzir sentido, a partir de textos
completos ou de seus fragmentos. Um trecho de um livro pode despertar
a sua leitura ou a de outras obras, como aconteceu com o0 aluno
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pesquisado, a partir da leitura de fragmentos de textos, ele comegou a ler
mais coisas.

Silva (1982, p. 143-144) propbe algumas atividades de
mobilizagdo para a promogéo da leitura, como a:

1- Campanha de doacfes (toda a comunidade
ajuda na tarefa de arrecadar livros para o acervo
da biblioteca escolar); 2- Banca de troca de livros
(incrementar a circulacdo de livros entre os
alunos, pais, professores, etc); 3- Campanha para
assinaturas (professores se encarregam de as
editoras para solicitar assinaturas gratuitas de
jornais e revistas); 4- Formagdo da “memoéria” da
escola (arquivar e divulgar a histdria da escola) e
5- Feira do livro (mobilizar as editoras para
organizarem stands para a exposicdo e venda de
livros).

Em sua obra Leitura na escola e na biblioteca (1986), Silva
afirma que difundir a leitura pode significar democratiza-la e que uma
das consequéncias da “elitizagdo” dos livros diz respeito “ao
empobrecimento da estimulacdo sécio-cultural para a leitura, ou seja, a
reducdo do leque de titulos a ser oferecido aos leitores na escola e na
biblioteca.” (SILVA, 1986, p. 27). O autor também aponta que outro
motivo esta relacionado a “pobreza dos acervos literarios,” uma vez que
as editoras e as autoridades decidem o que fara parte do acervo da
biblioteca: “Uma outra, mais lamentavel ainda, esta relacionada ao
poder de decisdo na area da oferta- os livros que os alunos devem ler e
os livros que os alunos ndo devem ler [...]” (SILVA, 1986, p. 27). Nas
aulas de leitura do 6° ano, essa probleméatica era um grande entrave
porque muitos alunos queriam ler outros titulos, mais atuais e
polémicos, porém ndo havia na biblioteca. H4 uma restri¢cdo na prética
libertadora da leitura na escola, pois como efetiva-la se quando o aluno
solicita a leitura de determinada obra ndo h4 como Ié-la? Por isso sdo de
suma importancia as atividades de mobilizacdo para a promocdo da
leitura indicadas, por Silva (1982), para a ampliacdo do acervo da
biblioteca, e os projetos criados pela escola para a promocéo da leitura.

Como ¢ possivel verificar, os projetos e as mobilizacdes de
leitura na escola ajudam a comunidade escolar a desenvolver o gosto
pela leitura. Claro que esse processo deveria acontecer em casa, com a
participacdo da familia, porém ha muitas lacunas que ndo permitem que
isso aconteca, portanto, a escola ainda é a principal divulgadora da
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leitura. Propor projetos diretamente relacionados a leitura € inserir o
aluno em novas descobertas. Por meio de simples acbes, como a de
disponibilizar um momento somente para a leitura, podemos despertar a
curiosidade do aluno em ler diversos materiais e mudar as situagdes
atuais das praticas de leitura escolar.
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5 A PORTA ATE FANTASIA: A SALA DE AULA

Conforme ja descrito, dados da pesquisa “Retratos da Leitura no
Brasil 2012” mostra que o nimero de livros lido por ano caiu em relacdo
ao ano de 2008 (4,0 livros por habitante/ano [2,1 inteiros e 2,0 em
partes]; 4,7 em 2008), e a principal razdo para se estar lendo menos € a
falta de interesse, com 78% e 15% de pessoas admitindo “ter
dificuldade.” A escola e a biblioteca ndo sdo mais as principais formas
de acesso a leitura. Muitos alunos se formam sem entender os beneficios
da leitura para a sua vida e caem nesse grupo de pessoas apontadas na
pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”, que além de falarem que néo
gostam de ler, ainda tém limitagcBes quanto ao processo de ler. Cabe a
escola proporcionar desde as séries iniciais 0 contato com os livros e a
leitura ativa dos materiais, e ndo apresentar uma leitura centrada em
longos questionarios e resumos de histdrias. Tais perguntas ndo parecem
ter um fim significativo e ficam somente na busca de informacdes
superficiais dos textos, como: “Quem sdo as personagens da historia?”,
“Quem ¢ o autor do texto?”, “Onde se passa a histdria?”, perguntas que
nem precisam de uma leitura ativa, pois as respostas saltam aos olhos,
atividades que cada vez mais fazem com que os indices de ndo leitores
aumentem.

Nunca é tarde para abrir o primeiro livro; contudo, é tarefa da
escola que esse primeiro contato seja garantido no ambiente escolar. E
importante que o gosto pela leitura comece desde cedo, que as criangas
aos poucos possam manusear os livros e se interessar pelas palavras e
gue o educador possa apresentar e contar diversas histdrias aos alunos,
ouvir sempre as sugestdes deles e situa-los como parte integrante da
historia. Nesse processo, professor e aluno organizam o modo de ler e
definem o que ler. Quando o aluno desenvolver certa autonomia, ele
escolherd o que ler, mas ainda é essencial que o educador estimule a
leitura e indique alguns livros, para que o aluno perceba que ndo esta
sozinho na leitura. O professor nunca deve fazer da leitura atividades
avaliativas, pois muitos alunos nessa etapa acabam mudando o conceito
do que é realmente ler e comegam a reduzir os momentos de leitura a
tarefas quantificadoras. As atividades de leitura devem acima de tudo
motivar o aluno e ndo se restringir a exercicios para obter uma nota.
Podem-se desenvolver diversas atividades de leitura que ndo caiam
nesses erros pedagogicos, para isso € importante que o professor seja um
leitor e saiba realmente o que é a leitura e a relevancia dela em nossa
vida (SILVA, 2009).
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O ler deve estar presente em atividades ativas que promovam
momentos individuais, coletivos e dirigidos, e acima de tudo, que
estimulam o gosto e ndo ocorram somente por cobranca.

Nesse capitulo mostraremos a analise da observacao feita durante
as aulas da turma do EF e EM; a porta até Fantasia se abre a partir da
sala de aula.

5.1 LER, LENDO! LER, VIVENDO! *°

Quando ndo estou escrevendo, eu simplesmente
ndo sei como se escreve. Se ndo soasse infantil e
falsa a pergunta das mais sinceras, eu escolheria
um amigo escritor e Ihe perguntaria: como é que
se escreve? Por que, realmente, como é que se
escreve? Que é que se diz? E como dizer? E como
que se comeca? E que é que se faz com o papel
em branco nos defrontando tranquilo?Sei que a
resposta, por mais que intrigue, € a Unica:
escrevendo. (LISPECTOR, 1999, p. 156-157).

Escrever exige tempo e persisténcia. E qual é a melhor maneira
de aprender a escrever? Escrevendo. A essa declaracdo de Clarice
Lispector (1999) acrescentaria: e qual é a melhor maneira de aprender e
criar o habito de leitura? Lendo. Ndo ha nenhuma férmula pronta,
apenas dicas de como aprimorar as leituras feitas. E tais leituras iniciam-
se na infancia, antes de aprender a ler o codigo escrito, por meio da
imaginagdo e da exploracdo sonora e semantica das brincadeiras
infantis, das figuras e dos nomes das personagens de livros apresentadas
na televisao, dos brinquedos, que geram elos prazerosos e inesqueciveis.
Palavras que resurgem repletas de sentidos, que nos remetem a diversos
momentos de nossa vida. Portanto, aprende-as a ler lendo, por meio de
praticas significativas.

Maria Helena Martins (2007), na obra O que ¢é leitura, propde
algumas reflexdes. Inicialmente, ela descreve que, além de aprendermos
a ler lendo, aprendemos a ler vivendo e convivendo com 0s outros.

Na verdade o leitor pré-existe a descoberta do
significado das palavras escritas; foi-se
configurando no decorrer das experiéncias de

Neste titulo, utilizo algumas consideragdes feitas por Maria Helena Martins
(2007), de que aprendemos ler lendo e a partir da vivéncia com 0s outros.



153

vida, desde as mais elementares e individuais as
oriundas do intercambio de seu mundo pessoal e 0
universo  social e cultural circundante.
(MARTINS, 2007, p. 17).

De fato, a linguagem antecede a nossa existéncia, quando
nascemos ela ja esta ao nosso redor; na verdade, fazendo alusdo aos
conceitos freireanos, primeiro aprendemos a ler o mundo e depois
acessamos a leitura da palavra-mundo (FREIRE, 1989, p. 9). Martins
acrescenta que o ato de ler “[d]a-nos a impressdo de o mundo estar ao
nosso alcance; ndo sd podemos compreendé-lo, conviver com ele, mas
até modifica-lo a medida que incorporamos experiéncias de leitura.”
(FREIRE, 1989, p. 17). Aos poucos o leitor, por meio da interagdo
subjetiva e objetiva, desenvolve os diversos tipos de leituras, e com ela
pode libertar-se das amarras da sociedade. Como dizia Bakhtin (2002, p.
9):

“O signo e a situagdo social  estdo
indissoluvelmente ligados.” Ora, todo signo ¢
ideoldgico. Os sistemas semidticos servem para
exprimir a ideologia e sdo, portanto, modelados
por ela. A palavra é o signo ideoldgico por
exceléncia; ela registra as menores variagdes das
relacBes sociais, mas isso ndo vale somente para
os sistemas ideoldgicos constituidos, ja que a
“ideologia do cotidiano”, que se exprime na vida
corrente, é o cadinho onde se formam e se
renovam as ideologias constituidas.

Toda palavra esta carregada de ideologias e é preciso abolir ideias
prontas simplesmente herdadas ou impostas, ha que se conseguir
identificar, entender e dialogar com todas essas palavras, porque ndo ha
nenhum caminho para sair dessa situacdo ideologicamente criada sendo
posicionando-se.

Continuando com as exposi¢es de Martins (2007, p. 22,), o
aprendizado da leitura e da escrita entre 0s povos antigos como 0s
gregos e romanos se dava por meio de um método analitico, em que o
aluno teria de progredir passo a passo e que consistia em, num primeiro
momento, decorar o alfabeto e, depois, soletra-lo, para por Gltimo
decodificar palavras isoladas, frases, até chegar aos textos continuos.
Como bem colocou a autora, infelizmente essa prética ainda acontece
em nossas escolas, em que
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[...] aprender a ler se resume & decoreba de signos
linguiisticos, por mais que se doure a pilula com
métodos sofisticados e supostamente
desalienantes. Prevalece a pedagogia do sacrificio,
do aprender por aprender, sem se colocar o
porqué, como e para qué, impossibilitando
compreender verdadeiramente a funcédo da leitura,
0 seu papel na vida do individuo e da sociedade.
(MARTINS, 2007, p. 23).

Outro ponto apresentado pela autora é remeter o habito de ler
livros somente as pessoas letradas, “considerarem-se 0s letrados 0s
Unicos capazes, seja de criar e compreender a linguagem artistica, seja
de ditar leis, estabelecer normas e valores sociais e culturais.”
(MARTINS, 2007, p. 24). Para ela, essas vantagens sugerem que 0S
letrados sejam os que efetivamente dao “sentido ao mundo, enquanto os
iletrados apenas seguem a visdo e o0s valores dos considerados
dominantes.” De certa maneira, uma pessoa alfabetizada 1€, mas essa
leitura nem sempre é feita de forma ativa. Muitas permanecem s6 nos
aspectos superficiais do texto e ndo atingem os reais significados
presentes na leitura. Para Martins (2007, p. 35), “[iJmporta, antes,
comegarmos a ver a leitura como instrumento liberador e possivel de ser
usufruido por todos, ndo apenas pelos letrados.” Segundo ela, dentre as
diversas concepcBes sobre leitura, podemos sintetizar em duas
abordagens, das quais a Ultima é a mais ampla e a que esta aberta a
interacao.

1) como decodificagdo mecénica de signos
linglisticos, por meio de aprendizado estabelecido
a partir do condicionamento estimulo-resposta
(perspectiva behaviorista-skinneriana);

2) como processo de compreensdo abrangente,
cuja dindmica envolve componentes sensoriais,
emocionais, intelectuais, fisiolégicos,
neurolégicos, tanto quanto culturais, econdmicos
e politicos (perspectiva cognitivo-socioldgica).
(MARTINS, 2007, p. 31).

O processo de decodificagdo x compreensdo, segundo a autora,
estaria se esgotando. “Ambas s3o0 necessarias a leitura. Decodificar sem
compreender é indtil; compreender sem decodificar, impossivel. Ha que
se pensar a questdo dialeticamente.” (MARTINS, 2007, p. 32). Até
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porque “[a] leitura vai, portanto, além do texto (seja ele qual for) e
comeca antes do contato com ele.” (MARTINS, 2007, p. 32). Ler o
mundo antes de decodificar os sinais graficos é tdo importante quanto
ler a palavra escrita, porque hd uma relacdo muitua entre a leitura de
mundo e a leitura da palavra (FREIRE, 1989).

5.2 0S ALUNOS E SUAS VIVENCIAS DE LEITURA

Quem nunca passou tardes inteiras diante de um
livro, com as orelhas ardendo e o cabelo caido
sobre o rosto, esquecido de tudo o que o rodeia e
sem se dar conta de que estd com fome ou com
frio [...]

Quem nunca se escondeu embaixo dos cobertores
lendo um livro & luz de uma lanterna, depois de o
pai ou a mde ou qualquer outro adulto lhe ter
apagado a luz, com o argumento bem-
intencionado de que ja é hora de ir para a cama,
pois no dia seguinte é preciso levantar cedo [...]

Quem nunca chorou as escondidas ou na frente de
todo mundo, lagrimas amargas porque uma
histéria maravilhosa chegou ao fim e € preciso
dizer adeus as personagens na companhia das
quais se viveram tantas aventuras, que foram
amadas e admiradas, pelas quais se temeu ou
ansiou, e sem cuja companhia a vida parece vazia
e sem sentido [...] (ENDE, 2000, p. 6-7).

O primeiro contato que Nina teve com um livro foi na escola. A
professora estava ensinando a turma a ler e, certo dia, distribuiu algumas
obras entre os alunos. Nina lembra que escolheu a Chapeuzinho
Vermelho: “Ela [professora] distribuiu para todo mundo. Dai eu fui
pegando e fui tentando ler, pois eu ja estava aprendendo a ler. Eu
consegui ler tudo direitinho, ai ela me chamou na frente e pediu para eu
ler”. Nina disse que aprendeu a ler na escola: “A professora ia
ensinando, ia falando, dai eu fui juntando as palavrinhas tudo junto, dai
eu consegui”. Quando questionada se as gravuras/imagens a auxiliavam
durante a leitura, Nina respondeu: “[...] eu olhava um pouco, dai o que
eu ndo sabia eu olhava, ai eu conseguia”. Hoje, nos momentos de leitura
na sexta-feira, ela ndo necessita mais da ajuda de imagens para
compreender um texto: “Eu acho bom. Contribui bastante. [...] Leio
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livro. Se for para pegar revista na méo é sé para olhar. Ndo me atrai.
Agora, se for uma coisa boa assim que eu vejo que é bom, ai eu leio. [...]
Ah, se eu ver muita figura [...] Dai me tira atencdo.” Nota-se que a partir
do incentivo dado pela professora, Nina comegou a ‘“juntar as
palavrinhas” e a ler. Ao se identificar como leitora, ela passou a produzir
significacdo com os textos lidos, pois, como nos apresenta Eni Orlandi
(1983, p. 20): “A leitura é o movimento critico da constituicdo do texto,
pois é o momento privilegiado do processo da interacdo verbal: aquele
em que os interlocutores, ao se identificarem como interlocutores,
desencadeiam o processo de significacdo.”

Nina enfatizou que a leitura ¢ importante “[pJorque & bom,
porque dai a gente aprende mais as palavras que a gente ndo sabe”.
Quanto a pergunta “Qual a importancia da leitura para o seu dia-a-dia?”,
ela comentou: “A gente fica mais ligada. Igual a um livro, a gente 1€ de
manha a gente fica mais esperta quando chega nas aulas.” Nas falas da
menina, verificamos que ela atribuia a leitura a capacidade de pensar e
de enriquecer o seu repertorio linguistico-cultural. Back (2000, p. 10)
descreveu que a leitura desenvolve a capacidade intelectual do
individuo, pois “[a] lingua é simultaneamente meio de comunicagdo,
raciocinio, convivio e arte.”

Quanto a Suzana, ndo se lembrava de seu primeiro contato com
um livro. Também aprendeu a ler na escola e as imagens a auxiliavam
na leitura. Assim como Nina, nos momentos de leitura na sexta-feira,
preferia ler livros e gostava de livros de poesia e romance (Suzana tinha
a mesma concepcdo de romance de Nina).

De acordo com Suzana, “A leitura é tudo. Tu aprendes a falar
melhor”, por isso, nas horas vagas, as vezes, lia e assistia a televisdo.
Costumava ler um livro somente pela metade por causa da falta de
tempo (cabe frisar que Suzana era casada, méde de Janior e de uma
menina que sempre levava para a creche antes da aula). Ela gostava de
estudar junto com o seu filho, Junior, pois: “[€] bom porque ele também
me ajuda. Estou aprendendo bastante com ele também” e acrescentou
gue a cobranca em casa aumentou. Ela costumava contar histérias para a
sua filha e lia livros junto com Junior e depois cobrava o que havia lido.

Quando indagada sobre a importancia da leitura para o seu dia-a-
dia, Suzana disse que a leitura era fundamental “para o aprendizado,
aprender mesmo” e para a vida: “[..] tem muito, muito valor. E
importante. Saber mais das coisas que acontecem, através da leitura a
gente tem o conhecimento disso.” Realmente, conforme a fala de
Suzana, a leitura é um dos instrumentos que permitem “saber mais das
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coisas que acontecem”, bem como “situar-se com os outros” €m Nosso
meio (SILVA, 1981).

Em consonancia com o que disse sua mae, Junior relatou com
entusiasmo o seu primeiro contato com a leitura: “Bateu um sentimento
bom.” Aos oito anos leu seu primeiro livro, Viagem ao centro da terra,
de Julio Verne, com a ajuda de seu pai, por causa das palavras em
inglés, e até hoje foi a melhor obra lida.

Aprendi a ler com a minha me numa parada de énibus. Tinha
uma churrascaria na frente, dai nds liamos. Marcava churrascaria, dai
toda vez que eu ia [para a parada de nibus] eu tentava ler. Juntava
palavra em palavra [palavra aqui se refere as letras]. De duas em duas.

Junior aprendeu a ler por meio da visualizacdo da palavra
“churrascaria” e de seu vinculo semantico entre ela e o objeto a que se
referia. Ele ia unindo silaba por silaba até formar a palavra. Tal processo
ocorreu de dentro para fora, ou seja, Junior sentiu a necessidade de se
comunicar e buscou em seu meio social as palavras para a sua “posi¢ao
de tomada de consciéncia.” Nas palavras de Freire (1996, p. 119):

(...) a alfabetizacdo & mais do que o simples
dominio psicolégico e mecéanico de técnicas de
escrever e de ler. E o dominio dessas técnicas, em
termos conscientes. E entender o que se & e
escrever o que se entende. E comunicar-se
graficamente. E uma incorporagéo.

Dai o valor da educagdo centrada na palavra e na realidade do
aluno. A partir do momento em que o aluno percebe que esta ativamente
inserido na sociedade, ele se sente capaz de transformar o seu meio.
Aprender a ler é dar significado as palavras, € um ato de criagdo que
requer um trabalho arduo, por isso Janior frisou que a leitura “[n]ao tem
preco, porgue é uma coisa boa que a gente aprende e ndo esquece.” Por
isso, a leitura ndo deve ser imposta, ela deve ser de dentro para fora,
pelo proprio aluno, apenas com a colaboracdo de alguém/mediador. No
caso de Jinior, os pais compravam livros e “sempre tomavam a leitura”
deles. Assim como Ana, que também contava com o apoio dos pais.

Quando eu era pequena, eu estava em casa
brincando na sala, dai 0 meu pai chegou com um
saco dentro da mochila e falou que tinha um
presente para me dar. Um presente? Dai eu pensei
gue era um cachorrinho, porque na época eu
queria um cachorrinho. Dai ele assim: “Mas tu
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prometes para mim que vai cuidar bem?”. Dai eu
assim: “T4, prometo”. Dai ele assim: “Né&o pode
rasurar, rasgar, nada”. Dai quando eu abri, sabe
aqueles livros bem grossos, com um monte de
histérias, com um monte de [...] de dalmatas, 101
Déalmatas, todas aquelas (cléssicos da Disney) [...]
Ai [...] Pequena Sereia, tudo, tudo, tudo. E todos
eles tinham gravura, aquela coisa. Ai, como eu era
pequena e ndo sabia ler, acho que tinha uns quatro
anos quando eu ganhei o meu primeiro livro. Ai
eu olhava s6 as gravuras. Ai todas as noites eles
[pais] contavam uma histéria para mim. [..] A
mde lia as histdrias e eu ia acompanhando com o
dedo nas figuras. Ela mostrava: isso é um
cachorrinho, isso aqui [...] aquelas coisas assim.

Ana, assim como Janior, tiveram o primeiro contato com a leitura
em casa, com a contribuicdo dos pais. Tal encontro se deu de forma
ativa e afetiva, dado que ambos ainda tém a imagem gravada na
lembranca e falam com alegria do episodio. Eles até hoje contam com a
presenca dos pais nas préaticas leitoras e no incentivo a leitura. Ana grifa
que “[o] meu pai gosta de ler bastante jornal essas coisas assim e ele me
incentiva.”

Ana 1€ mais agora no ensino médio “porque eu peguei o gosto da
coisa. Eu acho que é por causa disso. Dai quando tu és pequeno, tu néo
tens o habito. Quem I& mais sempre sdo os pais. Mas eu acho que é
porgue eu peguei 0 gosto mesmo.” Para ela, é importante ler visto que
“tu desenvolves toda a tua fala. Tem palavras que muitas vezes que tu
nunca escutaste na vida e quando tu abres o livro, tu olhas esta ali. Ai tu
olhas. Eu sou assim, eu olho, ndo entendo, ja corro para o dicionario ou
pergunto para o pai, para a mae.” Verifica-se nas falas de Ana que ela
reforca o papel da familia na conducdo no contato com a leitura. Até
hoje ela segue os exemplos dado pelos pais, de que ler é a melhor forma
de adquirir conhecimentos.

Igualmente, Elen aprendeu a ler em casa e com a ajuda da familia
e tal descoberta gerou uma grande emocgdo: “Bom, a primeira vez que
eu... recém que eu aprendi a ler, a minha mae me deu um livrinho bem
infantil, mas muito legal, que eu lia direto. Eu comecava e comegava a
ler, terminava, comecava de novo de tanto que eu gostei. [...] Era a
histéria da tartaruga.”
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Bianca, assim como Nina, também teve 0 seu primeiro contato
com a leitura na escola, por meio do estimulo da professora e da mée,
gue comprou o seu primeiro gibi da Turma da Ménica.

Quando eu estava na primeira série, a professora
pediu para comprar um livro para a gente comecar
a ler, até porque a gente estava aprendendo a ler.
Dai ela pegou e mandou a gente levar para a casa
e tentar juntar [palavras] e tal, e foi quando ai eu
aprendi a ler. Dai era gibi, era gibi. Dai quando eu
aprendi a ler, ah eu adorava. Até quando eu ndo
sabia antes, eu ficava direto inventando historias,
sabe? Assim [...] eu via as figurinhas e ficava
inventando as histdrias. Dai eu aprendi a ler assim
bem répido. Dai depois eu pedia para a minha mée
comprar direto gibi para eu levar para [...] ficar
lendo direto, eu gostava, adorava [...] mas era
mais gibi assim.

[..] Aprender a ler com gibi é bem mais
interessante, que ver para crianga ainda que dai
fica uma coisa bem mais interessante, bem mais
facil assim aprender.

[...] a crianga j& gosta [gibi] pelas imagens, ela ja
vé e imagina a coisa assim e tal[...] Dai é mais
interessante para uma crianga porque tu vai pegar
um livro, de um autor e tal dificil assim d& para
uma crianca lé, ndo tem gravura, ndo tem nada
que chame a atencéo dela.

Bianca usava as imagens para auxiliarem durante a leitura e até
hoje ainda I os gibis da Turma da Mdnica, agora os da série jovem. Em
casa, no seu quarto, tem uma gaveta onde ficam guardados alguns livros
de romance, drama e aventura. Seus pais continuam comprando livros e
incentivando-a a ler, em especial, a sua mde: “A minha mae sempre,
sempre pegou no meu pé. [...] Ler é bom até para ti fazer um texto, para
sair sempre melhor. Entdo, ela sempre me incentivava bastante a ler.
Meu pai também, a mesma coisa.”

Observa-se que Nina, Suzana e Bianca tiveram seu primeiro
contato com a leitura somente na escola, mas seus pais as incentivavam
a ler, enquanto Junior, Ana e Elen ganharam uma obra dos pais e
comecaram a ler em casa. S6 Suzana, mae de Jiunior, ndo se lembrava do
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seu primeiro contato com a leitura, os demais comecgaram a buscar as
suas memorias e falaram com alegria sobre esse encontro. Todos,
guando questionados se gostavam de ler, diziam que sim e
automaticamente explanavam o motivo. Alguns alunos, quanto a
pergunta “Qual o valor da leitura na sua vida?”, respondiam por meio de
algum valor numérico e, as vezes, relatavam que nenhum “[n]do tem
preco, porque ¢ uma coisa boa que a gente aprende e ndo esquece”
(Junior).

Todos os alunos pesquisados mencionaram dificuldades durante a
leitura, como as “palavras complicadas.” “[...] quando eu comecgo a ndo
entender muito as coisas, as palavras sdo complicadas, dai vai... mas ¢
raramente eu desanimar de uma leitura” (Elen). O professor tem de
identificar as barreiras enfrentadas pelos alunos durante a leitura, para
gue eles ndo se sintam fracassados e desistam de ir adiante.

Com enormes dificuldades de leitura, o aluno se
vé frustrado no seu esforco de estudar outras
disciplinas e, quase sempre, “deixa” a escola com
a quase inabalavel certeza de que é incapaz, de
que é linguisticamente deficiente, inferior, nédo
podendo, portanto, tomar a palavra ou ter a voz
para fazer valer seus direitos, para participar ativa
e criticamente daquilo que acontece a sua volta.
Naturalmente, como tantos outros, vai ficar a
margem do entendimento e das decisdes de
construgdo da sociedade. (ANTUNES, 2003, p.
20).

Portanto, se a escola ndo inserir 0 aluno no mundo da leitura, ele
ficara & mercé “das decisdes de construgdo da sociedade”, que podera
aliena-lo as ideologias existentes. Ler é exatamente isto: conseguir
romper as amarras da sociedade, identificando e analisando os ideais
transmitidos pelos contextos sociais. Por isso,

E evidente que causas externas & escola
interferem, de forma decisiva, na determinacdo
desse resultado. A escola, como qualquer outra
instituicdo social, reflete as condigBes gerais de
vida da comunidade em que esta inserida. No
entanto, é evidente também que fatores internos a
propria escola condicionam a qualidade e a
relevancia dos resultados alcancados.
(ANTUNES, 2003, p. 20).
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Além de os fatores internos que influenciam nas decisdes da
escola, ha os externos. Como afirma Bakhtin (2002, p. 95): “A palavra
esta sempre carregada de um contedo ou de um sentido ideol6gico ou
vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos
aquelas que despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou concernentes
a vida.” Por isso:

A leitura favorece a remocdo das barreiras
educacionais de que tanto se fala, concedendo
oportunidades mais justas de educagdo
principalmente  através da promogdo do
desenvolvimento da linguagem e do exercicio
intelectual, e aumenta a possibilidade de
normalizacdo da situagdo pessoal de um
individuo. (BAMBERGER, 1986, p. 11).

Para Nina, por meio da leitura se aprendem novas palavras:
“Porque é bom. Porque dai a gente aprende mais as palavras que a gente
ndo sabe.” Suzana disse que “[a] leitura é tudo. Tu aprendes a falar
melhor” e “é importante saber mais das coisas que acontecem. Atraves
da leitura, a gente tem o conhecimento disso.” Junior relatou que “se
aprende mais, treina mais a leitura.” Ana grifou que “tu desenvolves
toda a tua fala,” Elen disse que “as vezes, para se comunicar com outra
pessoa, as vezes tu precisas de bastante leitura,” e, por fim, Bianca
acrescentou que, “[n]a escrita, em tudo, em tudo, até se no olhar numa
placa e tu ndo souber ler ja pensou? Tu ficas desorientado.” Todos os
depoimentos trabalham com a concepcao de que a leitura é um pratica
ativa e afetiva, e que por meio dela podemos ampliar o nosso
vocabulario para “falar melhor” e aprender outras coisas, além de
aprimorar a escrita. Enfim, por meio dela arquitetamos a nossa fala e,
acima de tudo, nos arquitetamos. “Saber mais das coisas que acontecem,
através da leitura a gente tem o conhecimento disso” (Suzana).

Quer dizer, é pela leitura que se apreende o
vocabulario especifico de certos géneros de textos
ou de certas &reas do conhecimento e da
experiéncia. E pela leitura, ainda, que aprendemos
0s padres gramaticais (morfologicos e
sintaticos) peculiares a escrita, que apreendemos
as formas de organizagdo seqiencial (como
comegam, continuam e acabam certos textos) e de
apresentacao (que formas assumem) dos diversos
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géneros de textos escritos. (ANTUNES, 2003, p.
75-76).

Durante a entrevista, Nina endossou que “[a] escrita e a leitura
sempre estdo juntas, uma completa a outra”, enquanto “a leitura é onde a
gente aprende a escrever, ai a escrita melhora.” Com efeito,

A atividade da leitura completa a atividade da
producdo escrita. E, por isso, uma atividade de
interacdo entre sujeitos e supdem muito mais que
a simples decodificacdo dos sinais graficos. O
leitor, como um dos sujeitos da interacdo, atua
participativamente, buscando recuperar, buscando
interpretar e compreender o conteGdo e as
intencBes pretendidos pelo autor. (ANTUNES,
2003, p. 67).

Além disso, podemos reparar que os alunos do EF liam
textos/livros de poesia, de romance (livros com a tematica amorosa), de
aventuras, de suspense e os do EM escolhiam de acordo com o seu
interesse. Se formos analisar todas as etapas de leitura dos alunos
pesquisados, verificaremos que elas seguem a descricdo feita por
Bamberger (1986).

5.3 SER LEITOR

Na porta que o herdi escolheu para escapar, havia
uma placa, onde estava escrito com letras bastante
nitidas: “Em caso de incéndio, NAO saia por esta
porta.”

Como o heréi ndo sabia ler, morreu tost-
queimado. (ZIRALDO, 2005, p. 21-22).

Na obra Uma historinha sem 1 sentido (2005), Ziraldo conta a
histdria de um super- her6i que tinha “hiperinimigos” que queriam
elimina-lo. O her6i ficava o tempo todo “com os seus sentidos clip-
ligados para ndo ser peg-apanhado de surpresa.” (ZIRALDO, 2005, p.
4). Descobria, com a ajuda de seus sentidos, as armagdes que seus rivais
preparavam desde “argh-veneno mortal” em uma “uif-laranjada” a uma
“danger-fumacinha.” Nessa tltima, ele ndo teve tanta sorte. Ao sair do
quarto que estava em chamas, avistou muitas saidas “como o heroi sabia
enxergar as coisas, ficou pronto para escapar. Porque ele tinha uma
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excelente visdo.” (ZIRALDO, 2005, p. 19). Entretanto, na porta havia
uma placa indicando que em caso de incéndio, ninguém podia sair por
aquela porta. Como o super-her6i ndo sabia ler, morreu carbonizado.
Ziraldo usa uma linguagem tipica de histérias de super-herdis, com os
seus ‘“hiper-exageros”, para dizer que a personagem ¢ “hiper-
inteligente”, pena que ela ndo sabia de uma coisa essencial e que
também deveria fazer parte de seus sentidos: ler. O préprio titulo ja fala:
“Uma historinha sem 1 sentido”, o unico sentido que faltava para a
personagem era ler e entender o significado daquela placa. Na
contracapa do livro, Ziraldo (2005) destaca que:

Estudar é muito importante, todos sabemos. Mas
ler é mais importante do que estudar.

Quem ndo gosta de ler, sofre muito para estudar.
E como é que vai estudar quem ndo sabe ler?

Nosso segundo codigo de sobrevivéncia é saber
ler e escrever. Os cinco sentidos sdo o primeiro
codigo. Os sentidos existem para que possamos
nos comunicar com o mundo. Sem eles o0s seres
humanos seriam como 0s vegetais. As pessoas
deveriam ler com a mesma facilidade com que
respiram.

A percepgdo que Ziraldo tem da leitura € muito interessante,
principalmente a comparacdo que faz entre a leitura e os cinco sentidos.
Como descreveu Martins (2007), a leitura se da a partir da vivéncia e da
troca de informacg0es, agora poderiamos acrescer que ela e a escrita sao
0S N0Ss0s principais sentidos.

Afinal, o que é ser um leitor?

Ser leitor é querer saber o0 que se passa ha cabeca
do outro, para compreender melhor o que se passa
na nossa. Essa atitude, no entanto, implica a
possibilidade de distanciar-se do fato, para ter dele
uma visdo de cima, evidenciado de um aumento
do poder sobre 0 mundo e sobre si por meio desse
esforco tedrico. Ao mesmo tempo, implica o
esforco de pertencer a uma comunidade de
preocupagdes que, mais que um destinatario, nos
faz interlocutor daquilo que o autor produziu. Isso
vale para todos os tipos de textos, seja um manual
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de instruc@es, seja um romance, um texto tedrico
ou um poema. (FOUCAMBERT, 1994, p. 30)

Ser um leitor é entender que o outro faz parte de mim, que
preciso dele para poder me (re)constituir. L&-se para obter informagdes,
por necessidade, por deleite, pelo simples ato de ler. Somos cercados
por palavras, portanto estamos diariamente lendo e relendo coisas,
buscando novas e velhas leituras. Dizer que ndo lemos é um grande mito
criado pelas pessoas, pois tudo 0 que vemos possui algum tipo de
leitura. Tudo é constituido por leituras e releituras, pois ela esta presente
em todos os lugares e ha varios meios de realiza-la, por meio de um
livro, de uma imagem, de simples palavras.

Quando questionados sobre o que é ser um leitor, Nina relatou
que “é a pessoa que gosta de ler bastante.” Suzana e Junior foram mais
precisos, descrevendo que é a “[p]essoa que I.” Para Ana, “é¢ uma
pessoa que tem vontade de estar sempre buscando informacdes, de estar
na atualidade, buscando reportagem, noticias.” Segundo Elen, “[s]er
leitor é estar frequentemente lendo algum livro, uma revista, sempre esta
em contato com a leitura” e, para Bianca, “é gostar, ir atras de coisas
diferentes, coisas novas.”

De acordo com o dicionario Michaelis (2009, p. 525), leitor é
“aquele que &, ledor; pessoa que, nas casas editoras, teatros etc., 1€ as
obras remetidas pelos autores e da parecer a respeito delas.” Portanto, 0s
conceitos sugeridos pelos entrevistados seguem a concepcdo do
dicionario. Entretanto, visto que as defini¢des acima estdo incompletas e
muito superficiais. A melhor acepcao ainda é aquela que ressalta que ser
leitor é entender o outro e a partir dele se entender, como a de
Foucambert (1994, p. 30), segundo o qual “[s]er leitor é querer saber o
gue se passa na cabeca do outro, para compreender melhor o que se
passa na nossa.”

Bamberger descreve quatro tipos de leitor, conforme a
preferéncia de leitura: a) O tipo romantico, dos 9 aos 11 anos de idade,
fase que gosta do “magico”; b) O tipo realista, fase em que se exclui o
chamado “livro fantastico” e o amor dos contos de fada e das historias
de aventura improvaveis ( segunda e quarta fase de leitura); c) O tipo
intelectual, momento em que se busca as razbes e as morais das
historias, preferindo os livros de ndo-ficcdo (leitor médio da quarta e
quinta idade de leitura); e por ultimo, a fase do tipo estético, que
“[g]osta do som das palavras, do ritmo e da rima. Predilecdo especial
pela poesia, gosta de decorar poemas, copia os “trechos bonitos”’dos
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livros, relé com frequéncia”, esta etapa é rara de encontrar-se em todas
as fases de leitura. (BAMBERGER, 1986, p. 36).

5.4 EU LEIO, TU LES, NOS LEMOS!

— A imperatriz Crianga esta doente, retomou
Atreil. Vocé sabia?

— Tanto faz, ndo é verdade, velha?, respondeu
Morla. Parecia falar consigo mesma desta maneira
estranha, talvez porque ndo tivesse mais ninguém
com quem falar, sabe Deus ha quanto tempo.

— Se ndo a salvarmos, ela morrerd, insistiu
Atreiu.

— Tanto faz, respondeu Morla.

— Mas, se ela morrer, Fantasia deixa de existir,
exclamou Atrei. O nada j& esta se alastrando por
toda a parte. Vi-o com meus proprios olhos.

Morla fixou-o com o0s seus olhos enormes e
vazios.

— Pouco nos importa, ndo é verdade, velha?,
gorgolejou ela.

— Mas morreremos todos!, gritou Atreil. Todos!
— Escute uma coisa menino, respondeu Morla. E
0 que tem demais nisso? Para nés nada tem
importancia. Tudo nos é indiferente; nada nos
interessa.

— Mas vocé ndo quer desaparecer, ndo ¢ Morla?,
gritou Atreil encolerizado. Porque vocé também
vai desaparecer! Ou pensa que € tdo velha que vai
sobreviver depois de Fantasia ter deixado de
existir?

— Escute, gorgolejou Morla. Somos velhas,
menino, velhas demais. J& vivemos bastante. J&
vimos muito. Para quem sabe tanto como nos,
nada é importante. Tudo se repete eternamente,
dia e noite, verdo e inverno; o mundo esta vazio e
ndo tem significado. Tudo se move em circulos. O
que aparece tem de desaparecer, 0 que nasce tem
de morrer. Tudo passa, 0 bem e 0 mal, o estipido
e o inteligente, o belo e o feio. Tudo é vazio. Nada
é real. Nada é importante. (ENDE, 2000, p. 53-
54).
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Quantas “Morlas” ainda existem em nossas escolas, professores
gue ndo estdo interessados em apresentar Fantasia aos alunos? O “nada”
toma conta deles, “nada ¢ importante” em suas praticas, o aluno, “tanto
faz.” Vamos conhecer Maria e Joana e examinar se fazem parte dessa
triste realidade.

Maria, com muita alegria e entusiasmo, narrou como foi o0 seu
primeiro contato com a leitura.

Bom, desde pequenina eu sempre tive curiosidade
com livros. Minha m&e e meu pai sempre liam
bastante. Meu pai me presenteava quando
pequena com livros. Lembro-me até que assim
que eu comecei a frequentar a escola, lembro
claramente de uma pasta com ziper, com uma alga
bem grande. Eu era bem pequenininha, meu pai
trouxe essa pasta com varios livros e disse isso é
para ti. Meu pai foi uma pessoa que estudou
pouco, estudou sé até a quarta série, mas era um
homem que lia bastante, escutava muito radio, ele
era bem interessado em cultura. Dos onze filhos
que ele teve, todos estudaram bastante. Tenho
essa lembranga de quando eu era pequena, ele era
muito atento ao meu talento talvez porque ele me
via folheando os livros e tal. Assim que entrei na
escola, em seguida ja aprendi a ler cedo. Gostava
muito de colecionar frases famosas de pensadores
e pensamentos. Lembro que eu tinha um
caderninho, onde ali eu s6 notava textos que eu
achava bacana, ideias bem importantes sobre a
vida, entdo eu j& gostava de ler e colecionar ideias
e pensamentos. Eu prestava muito atencdo na
maneira como eram escritos os textos. Ai no
decorrer de minha trajetoria de aluna, que sempre
fui e sempre sou, me interessei muito pelo
portugués por causa dessa curiosidade em ler
livros.

Maria aprendeu a ler na escola e ressaltou que nas aulas os alunos
eram incentivados a lerem, por isso hoje ela também estimula os seus
alunos a lerem. As imagens dos livros a ajudaram somente no inicio do
processo leitor, mas Maria acha que elas ndo sdo tdo importantes porque
“a imagem, a gente deve criar, porque cada um faz a sua leitura de um
texto e cada um constréi a imagem de acordo com a leitura que esta
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fazendo.” A professora salientou também que a base das suas praticas
pedagdgicas era o texto e a leitura e que “exijo dos meus alunos leitura
diaria. Duas horas de leitura em casa é 0 que eu pego sempre, no minimo
duas horas de leitura em casa, diaria, e semanalmente na escola, a gente
vai a biblioteca e os alunos tem a chance de levar para casa quatro
livros.”

Maria disse que a partir do texto “eu trabalho a Linguistica
também. Eu uso muito, muito a interpretacdo textual e a elaboracdo
textual. Aplico estudos literarios dos livros que estdo lendo uma vez por
més, agendo um dia que sera o estudo literario do livro que estdo lendo
naquela semana.” Também explorava as regras gramaticais dentro do
texto:

Exploro dentro do texto (regras gramaticais). N&o
sigo um calendario de datas... Ah hoje vou
trabalhar crase, hoje vou trabalhar aquilo. N&o, eu
trabalho cada turma diferente, conforme a
necessidade que eu sinto, porque tem turmas que
tem mais dificuldade em determinados elementos
da linguistica, outras turmas j& ndo tanto. Entéo eu
monto o meu calendario de trabalho, meu
cronograma de trabalho, de acordo com a
necessidade da turma. De acordo também com o
que o livro didatico pede também, eu me baseio
muito pelo livro didatico, ndo sigo ele do comeco
ao fim, mas dali eu faco as minhas aulas.

Quando indagada se a leitura estaria em primeiro lugar em suas
praticas pedagdgicas, Maria acrescentou que:

Para um aluno conseguir escrever, ele tem que ler.
A leitura estd em primeiro lugar. A leitura e o
entendimento daquilo que leu, sendo ele ndo vai
conseguir escrever. Ele tem que ler, entender e
depois expressar aquilo que leu e ali entdo a gente
vai trabalhar o que ficou deficiente na leitura e na
hora que ele escreve, mas eu acho que quanto o
aluno mais & melhor ele vai escrever. Entdo a
leitura e a interpretagdo para mim estdo em
primeiro lugar.

Quanto a pergunta “Vocé tem livros em casa? Que tipo de livros
possui e onde ficam guardados?”, imediatamente ela respondeu:
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Ah, que pergunta boa. Essa eu adoro responder.
Eu tenho muitos, claro. Tenho muitos livros
porque sempre desde que eu estava na graduacéo,
no periodo da graduacdo de Letras, eu ja era
inimiga de pegar livros na biblioteca, porque eu
gostava de comprar os meus livros para té-los em
casa para ler a hora que eu quisesse. Entdo, eu
tenho[...] ah, eu tenho muitos livros]...] eu tenho,
gracgas a Deus eu tenho a minha biblioteca. Tenho
livros de literatura das mais diversas, tudo o que
se pode imaginar. Entdo, como eu disse, desde o
periodo da graduacdo, até antes eu ja tinhal...]
sempre me interessei por livros. J& fui renovando
0s meus livros e depois da graduagdo também fiz
uma pos-graduacdo, minha area € a espanhola,
Literatura espanhola, mas gosto muito da
Literatura inglesa e americana, brasileira também,
entdo tenho bastante material. Depois também fiz
Mestrado, ai comprei os meus livros. Ultimamente
também no Mestrado em Educacdo que fiz, estive
no Chile estudando, de I trouxe também muitos
livros de Literatura Chilena e Latino-americana,
enfim, tenho claro, muito material de Literatura e
de lingua.

O conceito que Maria tem de ler aproxima-se com o de Ziraldo

(2005), para quem a leitura eleva-se como o primeiro dos cinco sentidos.
Para ele, “[a]s pessoas deveriam ler com a mesma facilidade com que
respiram”. Para Maria, a leitura é a primeira “satide” que devemos
cuidar, pois por meio dela nos alimentamos e nos mantemaos Vivos.

Ler para mim é como beber 4gua, é como comer,
as vezes até parece mais importante que comer
comida e beber &gua (risos) porque a leitura nos
dd uma sadde indescritivel. Eu acho que a
salde[...] é a primeira a salde que a gente tem que
cuidar, é a satde espiritual, emocional, e isso se
adquire com livros, com a leitura, porque a saide
fisica a gente pode manter com qualquer comida
simples, ndo precisa ser muito sofisticada. Eu
acho que para o corpo se manter em pé, o espirito
tem que estar muito saudavel e o espirito s esta
saudavel com leituras, com boas leituras. O
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conhecimento é o melhor alimento a meu ver.
Primeiro a alma e depois o corpo.

Maria adiciona que tais leituras boas acontecem devido as leituras
feitas anteriormente: “Depois de certo tempo, com o habito da leitura, a
gente rapidinho j& sabe qual é a leitura que a gente vai descartar no
momento e qual é a que a gente vai se aproximar mais. E tao satisfatorio
guando a gente acaba uma leitura de um texto, a sensagdo € como se a
gente estivesse saciado.”

Ela & porque tem prazer e curiosidade em saber “que tipo de
escrita, que tipo de texto, que estilo tem um autor e outro autor.” Ela ndo
costuma abandonar uma leitura, a ndo ser que ela seja muito fastidiosa:
“Desanimar? [...] Eu acho que quando eu sinto que o texto € muito
prolixo, ou corro com a leitura, pulo alguns trechos vou mais para
frente. Se é livro com capitulo, eu escolho o capitulo com o titulo um
pouco mais chamativo, que acho mais interessante.”

Quando questionada se Maria se considerava um professor leitor,
falou: “Eu acho que sou na medida do possivel. Estou sempre lendo, a
gente 1€ diariamente.” Para estimular os alunos a lerem, Maria
costumava:

Muitas vezes eu trago para a sala de aula um
volume grande de livros e deixo a vontade deles, a
escolha do titulo. Eles leem aqueles livros e
depois vao me fazer um comentario por escrito e
eu também recheio o comentério deles, eu falo do
autor, e tal e assim vou incentivando 0s meus
alunos a se interessarem pela literatura.

[...] Trazendo livro e até porque ndo presenteando
com livros. Eu fiz muito isso j&, na propria escola
que eu trabalho. Nos estudos literarios que eu
aplico, de vez em quando, eu presenteio um aluno
ou uma aluna que consegue atingir o0 maximo da
nota, que é a nota dez que eu dou para quem faz
um estudo literério perfeito sobre o livro que leu.

Joana, ao narrar 0 seu primeiro contato com a leitura, mostrou
certa alegria, diferente das demais respostas dadas, em que se sentia
forgada a dar uma opinido.
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Quando eu era][...] sei I& tinha uns quatro, cinco
anos, meu irmdo mais velho ele colocava muito
disco, aqueles disco de vinil, de Literatura
infantil.Historinhas da Literatura infantil, aqueles
livrinhos, Chapeuzinho Vermelho, Branca de
Neve, e eu escutava todos, todos os dias. Tinha um
montéo de livros.

Joana mencionou que o incentivo para ler sempre partiu dela. Na
época em que estudara ndo teve o incentivo da professora e que seu
ensino de LP era a partir da gramatica, memorizacéo de regras.

Sempre foi de mim [interesse em ler], porque eu
ndo tive[...] como eu ja tenho certa idade, a minha
mde e 0 meu pai eles ndo tiveram muito estudo,
eles ndo tiveram acesso a educagdo[...] Meu pai
tem quase noventa anos hoje. Antigamente ndo
era tdo comum, tu estudavas até a quarta série e
acabava. O quarto ano era no maximo que eles
iam. Moravam no interior, trabalhava na roga, o
meu pai ndo, mas minha mae trabalhava na roca,
minha mée é analfabeta, minha mae ndo sabe ler,
s0 sabe escrever 0 nome dela. Eles incentivavam a
gente ir para a aula, colocaram a gente na escola,
isso ai e tudo mais, mas assim, para ler, eu mesmo
gue me interessei.

[..] Eu lia bastante[...] eu lia revistas, mas eu
sempre gostei[...] depois eu comecei a me
interessar pela leitura espirita. S&o livros que até
hoje eu leio, o Kardecismo.

Joana tinha livros de romance, LD, cléssicos da literatura em casa
e ficavam guardados no arméario em uma sala. De acordo com suas
palavras, “ler para mim ¢é viajar, conhecer, conhecimento” e a leitura é
importante no seu dia-a-dia porque lhe da “informacéo, pois esta lendo
estd te informando” e para a sua vida porque “acho que[...] todos os
valores, a pessoa precisa se informar, precisa estar sabendo das coisas. E
uma forma também de distracéo, de viajar.”

Joana |é porque gosta e por estar sempre se atualizando em sua
profissdo, e ndo ha motivo que a faca desanimar na hora de ler.
Considera-se uma pessoa leitora e ressalta: “Eu acho que todo o mundo
tem que ser leitor, acho que todo o mundo tem que ler, tem que ser
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incentivado para ler, porque eu acho que a leitura tem que fazer parte da
vida da gente. Uma pessoa que nao Ié, ela se torna uma pessoa nula.”
Ainda contou que incentivava os seus alunos a lerem e uma ou duas
vezes por més cobrava a leitura: “Ficha de leitura, ndo. Geralmente eu
peco para eles comentarem o livro, a gente discutir, coisas assim, mas
aquelas fichas de leitura eu ndo uso.” Em suas préaticas pedagogicas,
habituava-se a utilizar o LD, mas ele “¢ um refor¢o. E um subterfigio.
N&o usa s6 o livro didatico, mas o livro didatico te ajuda, ele auxilia
tanto a gente como os alunos.”

Quanto questionada se a leitura fazia parte do conteldo de suas
aulas, Joana acrescentou que “sempre tem alguma coisa a ver, sempre
pega alguma coisa para ler” e a “a leitura e a escrita sdo importantes, a
gramatica, sim, também, mas eu acho que mais ainda a leitura e a
escrita. Os trés tem que caminhar juntos, leitura, gramatica e escrita,
alias, leitura, escrita e gramatica. E um conjunto.”

Literatura eu faco bastante pesquisa na internet,
trabalho os textos, os fragmentos de livros porque
eles ndo gostam de ler os livros. Quanto a
gramatica, se trabalha dentro de textos, a gente
ndo da tanta regra porque ndo... além de ser
macante, € coisa que é sd decorada, a gente
trabalha com bastante texto.

Joana contou que gostava de ser professora, porém se
decepcionava com a falta de interesse dos alunos: “Eu gosto do que eu
faco s6 que muitas vezes é angustiante, pois a gente vé que ha a falta de
interesse, eles ndo se interessam, eles ndo querem ler, eles ndo gostam
de ler e qualquer tipo de leitura eles ndo gostam de fazer.”

Segundo Joana, o material que mais usa no processo ensino-
aprendizagem é “material da internet, procura trazer coisas mais
atuais, livro, filme” (grifo nosso). SO para relembrar, Joana nédo
trabalhava muito com os textos literarios porque achava que os alunos
“ndo querem saber de coisas velhas, ndo entendem o que leem, imagina
se lerdo algo dificil!,” por isso preferia usar os “atuais” aos “velhos”
textos literarios.

Bamberger (1986, p. 31) endossa que “[0] que leva o jovem leitor
a ler ndo é o reconhecimento da importancia da leitura, e sim vérias
motivacOes e interesses que correspondem a sua personalidade e ao seu
desenvolvimento intelectual.” O autor ainda destaca que interesse ndo €
sindnimo de preferéncia.
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O interesse, contudo, ndo pode ser definido como
preferéncia. Preferir uma coisa a outra — em
havendo varias possibilidades - ¢é algo
relativamente passivo, ao passo que o interesse é
dindmico e ativo: a pessoa ndo somente escolhe,
mas também escolhe seu objetivo, cria as
possibilidades de alcangcar uma coisa ou outra.
(BAMBERGER, 1986, p. 21).

E para que o professor consiga promover a leitura em suas
praticas pedagogicas, conforme lemos nos depoimentos de Maria e
Joana, é imprescindivel que ele também seja um leitor. Maria sempre
contou com os estimulos de seus pais e da escola, e Joana apenas da
escola, pois, segundo o seu depoimento, seus pais ndo estudaram muito
e por isso “eles incentivavam a gente ir para a aula, colocaram a gente
na escola, isso ai e tudo mais, mas assim, para ler, eu mesmo que me
interessei.” A falta de instrucdo por parte dos pais nem sempre € motivo
para a ndo valorizacdo da leitura, pois os pais de Maria também n&o
estudaram muito, mas mesmo assim a incentivavam a ler. Maria ainda
explicou que hoje incentiva muito a leitura porque também fora
incentivada na escola e em casa.

Maria vé a leitura como parte constituinte do proprio ser humano,
pois sem ela, sem o “alimento do espirito” ndo conseguimos viver
ativamente, “primeiro a alma e depois o corpo”, enquanto para Joana a
leitura é uma forma de “viajar e conhecer” e aquisi¢do de “informacéo,
pois esta lendo esta te informando.”

Maria tinha uma concepcdo de leitura baseada nas ideias de
Bakhtin (2002; 2003), segundo o qual toda palavra requer uma atitude
ativa e responsiva, portanto necessitamos de um outrem para
materializa-la, enquanto para Joana a leitura era um modo de conhecer
outros mundos, mas ainda muito preso na ideia de “informag¢do” e nao
de construcdo de sentidos.

Ezequiel Theodoro da Silva (2009, p. 23), em seu artigo
“Formacdo de Leitores Literarios: o professor leitor”, destaca que a
leitura constitui a identidade de um professor e critica a pouca e rapida
formagdo docente, que ocasiona “tdo somente leitores pela metade,
pseudoleitores, leitores nas horas vagas, leitores mancos, leitores de
cabresto e outras coisas assim.” Em consequéncia disso, prevalece na
sala de aula praticas voltadas aos dados superficiais do texto, texto como
pretexto para exercicios mecanicos e de memorizacdo de regras,
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fragmentacdo de livros, etc. Ambas as entrevistadas expuseram que
eram leitoras e que a base de suas praticas era a leitura e a escrita. Maria
realmente amava a leitura e a promovia em sala de aula, ao passo que
Joana ndo demonstrava tanto gosto em suas praticas como ela nos
narrou. Portanto, é inegavel que o papel do professor seja mediar,
promover e formar leitores autbnomos e criticos, mas para que isso
ocorra é preciso que ele também seja um leitor. Se eu leio, tu I&s, nés
lemos!

5.5 PRATICAS DE LEITURA NA SALA DE AULA

Bastian preferia o0s livros emocionantes, ou
divertidos, ou que falavam & imaginagéo; livros
que contavam as aventuras fabulosas de criaturas
fantasticas e em que se podia imaginar tudo o que
se quisesse.

Pois isso ele sabia fazer... talvez a Gnica coisa que
soubesse fazer bem: imaginar uma coisa com
tanta clareza, que era quase capaz de a ver e ouvir.
Quando contava uma histéria a si mesmo,
esquecia-se de tudo o que o rodeava, e sO
acordava para a realidade no final da historia,
como se tivesse sonhado. E aquele livro era
exatamente do mesmo género das histdrias que ele
inventava! Ao lé-lo, era como se ouvisse 0s
estalos da madeira dos troncos grossos das
arvores, 0 assobio do vento nos cimos das arvores,
as vozes diferentes dos quatro estranhos
mensageiros, e quase pudera sentir o cheiro do
musgo e do chdo da floresta. (ENDE, 2000, p. 21).

Bastian era transpassado pela leitura, ela o envolvia de tal forma
gue ele vivenciava tudo o que ela Ihe contava. A leitura sempre é
producdo ativa de significados, por isso Bastian, ao ler, era sempre
capturado para dentro de Fantasia.

Retomando a questdo sobre de que forma os alunos pesquisados
conhecem Fantasia, analisemos as praticas pedagogicas de leitura na
sala de aula. Maria costumava solicitar “voluntarios” para realizarem as
leituras presentes no LD. Quase todos os alunos levantavam a méo, pois
gueriam ler e, as vezes, chegavam a discutir quanto a quem iria ler.
Durante a leitura, a maioria dos alunos cometiam alguns “erros”: liam a
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palavra de forma errada (entonagdo), suprimiam alguns fonemas,
trocavam o “1” pelo “1”, nfo respeitavam a pontuacdo, liam muito
rapido, etc. A professora parava a leitura e explanava o que havia de
diferente na leitura feita pelo aluno, lia a forma correta e pedia para ele
observar e reler, as vezes explicava o porqué de diferente na
palavra/frase lida pelo aluno. Todos prestavam atencdo a leitura feita
pela professora e tentavam se aproximar ao maximo da dela.
Bortoni-Ricardo (2004, p. 36) explica que:

Erros de portugués sdo simplesmente diferencas
entre variedades da lingua. Com frequéncia, essas
diferencas se apresentam entre a variedade usada
do dominio do lar, onde predomina uma cultura
de oralidade, em relagdes permeadas pelo afeto e
informalidade, como vimos, e culturas de
letramento, como a que € cultivada na escola.

E no momento em que o aluno usa flagrantemente
uma regra nao-padrdo e o professor intervém,
fornecendo a variante-padrdo, que as duas
variedades se justapdem em sala de aula.

Para a autora, nos eventos de leitura, € comum aparecerem alguns
usos de regras ndo-padrdo na pronincia, na entonacdo e na concordancia
de nuimero das palavras. E qual é a postura do professor frente a esses
eventos?Conforme Bortoni-Ricardo (2004, p. 42):

Da perspectiva de uma pedagogia culturalmente
sensivel aos saberes dos alunos, podemos dizer
que, diante da realizacdo de uma regra nao-padréo
pelo aluno, a estratégia da professora deve incluir
dois componentes: a identificagdo da diferenca e a
conscientizacdo da diferenca. A identificagdo fica
prejudicada pela falta de atengdo ou pelo
desconhecimento que os professores tenham a
respeito daquela regra.

[...] a conscientizacdo — suscita mais dificuldades.
E preciso conscientizar o aluno quanto as
diferencas para que ele possa comecar a monitorar
seu proprio estilo, mas esta conscientizagdo tem
de dar-se sem prejuizo do processo de
ensino/aprendizagem, isto €, ~sem causar



175

interrupcdes inoportunas. As vezes, sera preferivel
adiar uma intervencdo para que uma idéia ndo se
fragmente, ou um raciocinio ndo se interrompa.
Mais importante ainda é observar o devido
respeito as caracteristicas culturais e psicolégicas
do aluno.

Cabe ao professor promover o uso das formas de prestigio sem
negar a histdria e a identidade de seu aluno. O aluno tem de observar a
forma padrédo e a adequacdo da linguagem conforme a situacdo de uso.
“O objetivo da escola ¢é ensinar o portugués padrdo, ou, talvez mais
exatamente, o de criar condi¢bes para que ele seja aprendido.”
(POSSENTI apud GERALDI, 2006, p. 33).

Back (1987, p. 148) assinala que alcancamos o dominio da norma
padrdo de duas formas: por meio da leitura e da gramatica. Na primeira,
“[o] dominio da norma culta se alcanca, primeiro, pela leitura de bons
autores”, e na segunda, “[aJula de gramatica significa, antes de mais
nada, gramatica aplicada, primeiro em exercicios formadores de
linguagem oral e, depois, em linguagem escrita.”

Um dos grandes entraves existentes na sala de aula ¢ saber “0
qué”, “para que” e “para quem” se ensina. A concepcdo de linguagem
dos professores se reflete em sua pratica, como nos escreve Antunes
(2003, p. 34):

A complexidade do processo pedagdgico impde,
na verdade, o cuidado em se prever e se avaliar,
reiteradamente, concepcbes (O que é a
linguagem? O que é uma lingua?), objetivos (Para
gue ensinamos? Com que finalidade?),
procedimentos (Como ensinamos?) e resultados
(O que temos conseguido?), de forma que todas as
acBes se orientem para um ponto comum e
relevante: conseguir ampliar as competéncias
comunicativo-interacionais dos alunos.

Se um professor ndo entende que a linguagem é uma préatica
social, ativa, que depende de um outro para efetiva-la, logo ndo
compreendera os objetivos de sua disciplina. Tal conhecimento ndo fica
a cargo somente dos professores de LP, mas sim de todos os demais
professores.

Maria percebia que a linguagem era um constructo socio-
historico, por causa disso que em suas aulas os alunos interagiam
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ativamente, principalmente quando exercitavam a leitura. A medida que
Joana ndo tinha claramente tal concepcdo, quando solicitava leituras
ninguém queria fazé-las. A mediacdo era a lacuna existente entre Maria
e Joana. Maria, em todas as aulas analisadas, sempre estava comentando
sobre a importancia de ler, enquanto Joana raramente falava e, quando
mencionava algo, ndo era tdo cativante quanto Maria.

Maria disse que, a partir do texto, “aplico estudos literarios dos
livros (interpretacdo do texto) que estdo lendo uma vez por més, agendo
um dia que sera o estudo literario do livro que estdo lendo naquela
semana.” De certo modo, ela promovia o letramento literario, e segundo
Lajolo (2001, p. 106) “o cidaddo, para exercer plenamente sua
cidadania, precisa apossar-se da linguagem literaria, tornar-se seu
usuério competente.”

Para Cosson (2006, p. 12), letramento literario corresponde ao
“processo de letramento que se faz via textos literarios compreende ndo
apenas uma dimensdo diferenciada do uso social da escrita, mas
também, e, sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio,”
podendo ocorrer tanto na escola como fora dela e principalmente por
meio de textos literarios.

Cosson (2006, p. 35) expBe que por meio da leitura podemos
criar um critério de letramento porque, “de modo virtual, todos 0s textos
sdo vélidos porque sempre se pode identificar uma diferenca que os
torna diversos e plurais e, com isso, a selecdo de textos acaba sendo uma
guestdo pessoal que escapa a escola e ao prdprio conhecimento.” A
ampliacdo dos horizontes de leitura nos possibilita criar critérios para a
selecdo dos textos, porque “a literatura nos diz que o que somos € nos
incentiva a desejar e a expressar 0 mundo por nds mesmos.” (COSSON,
2006, p. 35).

O termo letramento ainda é confuso para muitas pessoas e as
relacdes entre letramento literdrio e escolarizacdo sdo mais complexos
ainda. O conceito de letramento também pode ser pensado em relagéo a
literatura a medida que se tem contato com diversos tipos de textos e
especificidades. De acordo com Cosson (2006), o processo de
letramento literario é diferente da leitura literaria por fruicdo, dado que a
leitura de forma mais artistica depende do letramento literario.

Cosson propde trés critérios de selecdo de textos para promover o
letramento literario:

Ao selecionar um texto, o professor ndo deve
desprezar o canone, pois é nele que encontrard a
heranga cultural de sua comunidade. Também néao
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pode se apoiar apenas na contemporaneidade dos
textos, mas sim em sua atualidade. Do mesmo
modo, precisa aplicar o principio da diversidade
entendido, para além da simples diferenca entre os
textos, como a busca da discrepancia entre o
conhecido e o desconhecido, o simples e o
complexo, em um processo de leitura que se faz
por meio da verticalizagdo de textos e
procedimentos. (COSSON, 2006, p. 35-36).

O autor ainda frisa que é preciso seguir uma sequéncia didatica
para que o letramento literario ocorra: primeiro deve haver a motivacéo,
em seguida uma introducdo (apresentacdo do autor e da obra), depois a
leitura e a interpretacdo. A Gltima etapa, a interpretacdo, para o autor, ela
se dad em dois momentos: uma interior (decifracdo) e outra exterior
(construcdo do sentido a partir de uma determinada comunidade).

E no momento externo de interpretacio defendido por Cosson
(2006), que percebemos o valor da escola na formagdo e consolidacdo
de alunos leitores, pois

[n]a escola é preciso compartilhar a interpretacéo
e ampliar os sentidos construidos individualmente.
A razdo disso é que, por meio do
compartilhamento de suas interpretacfes, 0s
leitores ganham consciéncia de que sdo membros
de uma coletividade e de que essa coletividade
fortalece e amplia seus horizontes de leitura.
(Cosson, 2006, p. 65).

Joana ndo promovia a pratica do letramento literario em suas
aulas, apenas perquiria dados superficiais do texto. A leitura ndo fazia
parte de seu conteldo, era feita apenas para fazer atividades gramaticais
e de compreensdo de fragmentos de textos. As praticas pedagogicas do
EM deveriam oportunizar uma compreensdo mais intensificada dos
textos escritos e orais, especialmente os literarios (PCNEM, 2000).
Enquanto isso, no EF os alunos j& conseguiam identificar as diferencas
de um texto jornalistico e de um poema, dizendo que no poema “as
palavras sdo mais bonitas, me chamam mais a atencdo (Nina)”, e 0
jornal “eu prefiro ler livros, porque tem palavras assim... eu ndo gosto
muito de ler jornal porque ndo me interessa... ndo me chamam a aten¢do
as palavras” (Nina). O mais curioso no EF foi o deleite de ler dos
alunos. Quando um aluno solicitado pela professora lia errado alguma
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palavra, a turma o ajudava e quando alguém conversava diziam: “Fica
quieto.” Alguns alunos liam as palavras devagar, outros liam baixo para
ndo errar durante a leitura. Quando um aluno parava de ler, alguns
diziam: “Vai, continua,” eles incentivavam o colega a ler, por isso todos
sempre queriam ler, pois havia uma participacdo ativa e afetiva durante
as leituras.

Nas aulas de Histdria, os alunos do EF também liam bastante. O
professor pedia para cada aluno ler um pedaco do texto do LD e em
seguida explicava o assunto. Em uma aula um aluno leu “Genédva”, dai o
professor colocou no quadro a palavra “Génova” e explicou a prondncia
certa. O professor sempre fazia correlagcdes entre o assunto de Historia e
0 dia-a-dia do aluno e ao final da aula dava um pirulito para quem
respondesse a uma pergunta do contetido estudado. Por outro lado, nas
aulas de Ciéncias a professora lia 0 LD e ndo dava vez e voz para o
aluno. Alguns tinham divida sobre o assunto e ela dizia que eles iriam
aprender aquilo “mais para frente”. Na aula de Geografia a professora
também seguia a mesma metodologia do professor de Histéria: cobrava
a leitura do LD e explanava na sequéncia. Nas demais disciplinas pouco
se falavam em leitura e o professor era quem lia as coisas.

Nas palavras de Nina, ler frequentemente pode nos ajudar em
outras areas do saber: “Porque a gente aprende mais, em qualquer
matéria a gente tem que ler, porque ¢ o mais importante”. Nina
compreendia que ler em todas as disciplinas era uma chance para
melhorar a compreensdo de textos, informagbes e imagens, por isso,
para ela, os professores que mais incentivavam e cobravam a leitura na
sala de aula eram os de Lingua portuguesa e o de Geografia, dado que
trabalhavam mais com o LD e nele tinha muitos textos. Por sua vez,
Suzana relatou que o professor que mais cobrava a leitura em sala de
aula era o de Histéria “porque ele que a gente desenvolva mais a
leitura.”

Nota-se que no EF os alunos liam e pediam para ler, enquanto no
EM eles ndo solicitavam a leitura porque sabiam que Joana convocaria
somente alguns alunos, 0s que sempre participavam e que se lessem
alguma palavra errada, os colegas iriam zombar. Ndo havia uma
colaboragdo, pois a sala era dividida por grupos e a professora também
se restringia a alguns alunos.

Maria lia junto com os alunos, incitava a leitura durante toda a
aula, ao passo que Joana solicitava a leitura somente para fazer algum
exercicio. Infelizmente, os alunos do EM nédo eram motivados a lerem,
liam por obrigagdo e para ganharem nota de participacéo.
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Cosson (2006, p. 27) diz que a leitura é também um ato
“solidario” porque depende de um outrem para se confirmar: “O bom
leitor, portanto é aquele que agencia com os textos os sentidos do
mundo, compreendendo que a leitura é um concerto de muitas vozes e
nunca um monologo.”

Em outras palavras, é no exercicio da leitura e da
escrita dos textos literarios que se desvela a
arbitrariedade das regras impostas pelos discursos
padronizados da sociedade letrada e se constroi
um modo prdprio de se fazer dono da linguagem
que, sendo minha, é também de todos. (COSSON,
2006, p.16).

Nas palavras de Cosson, a leitura constitui numa forma solidaria
de encontro entre 0 homem e suas experiéncias leitoras, cujo resultado é
o desvelamento das ideologias impostas pela realidade, visto que “a
leitura ndo se configura como um processo passivo. Longe disso, por
exigir descoberta e re-criacdo, a leitura coloca-se como producdo e
sempre supde trabalho do sujeito-leitor.” (SILVA, 1986, p. 25).

Se a leitura representa um ato solidario, ativo e que é
imprescindivel o outro para cristaliza-la, por que ainda encontramos
situacbes em que a leitura é apresentada como mera atividade
decodificadora? Como podemos averiguar nos depoimentos dados pelas
professoras pesquisadas, todas sabiam do valor e da importancia de ler,
porém somente Maria a praticava assiduamente e afetivamente. Maria
era como Bastian, vivenciava tudo o que a leitura pudesse Ihe fornecer e
transpassava aos seus alunos. Por sua vez, Joana ainda ndo havia sido
tocada pela leitura, ela apenas a via como um instrumento de
informacBes e ndo agucava os seus alunos a lerem. Aqui ja nos é
possivel mencionar que a motivacdo depende de uma experiéncia
anterior, como podemos ler no depoimento de Maria, que ressaltou que
estimulava os seus alunos a lerem porque também fora estimulada
guando estava no EF. Maria ainda assinalou que, para saber se uma
“leitura ¢ boa”, depende das leituras feitas anteriormente: “Depois de
certo tempo, com o habito da leitura, a gente rapidinho j& sabe qual ¢é a
leitura que a gente vai descartar no momento e qual é a que a gente vai
se aproximar mais”. Em verdade, “[a] fun¢do do educador ndo seria
precisamente a de ensinar a ler, mas a de criar condigcbes para o
educando realizar a sua propria aprendizagem [...]” (MARTINS, 2007,
p. 34).
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Para  tanto, ““[e]stimulo’, intervengao’, ‘mediagdo’,
‘familiarizagdo’, ou ‘animagdo’ sdo termos associados constantemente a
leitura no &mbito escolar [...]” (COLOMER, 2007, p. 102).
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6 A LEITURA SEM FIM: TECENDO ALGUMAS
CONSIDERACOES FINAIS

Aquilo que o Velho contava era sua propria
histéria! E fazia parte da Histéria Sem Fim. Ele,
Bastian, era uma das personagens do livro,
quando pensara ser apenas um leitor! E quem
sabe se ndo haveria qualquer outro leitor que o
estivesse lendo naquele momento e que também
pensasse que ndo passava de um leitor... e assim
por diante até ao infinito! (ENDE, 2000, p. 171).

O Sr. Koreander, dono da loja em que Bastian havia pegado a
Historia sem fim, conta-lhe que “[é] certo que vocé ndo pode se
encontrar duas vezes com a Filha da Lua... enquanto ela for a Filha da
Lua. Mas, se lhe der um novo nome, podera tornar a vé-la. E sempre que
o fizer, sera de novo a primeira e a Unica vez.” (ENDE, 2000, p. 391).
Bastian poderia retornar a Fantasia quantas vezes quisesse, bastava
renomear a Imperatriz Crianga, dar um novo significado ao Pais sem
fronteiras. O Sr. Koreander relata, ainda, que “[u]ma coisa é certa: vocé
ndo me roubou este livro, porque ele ndo pertence a mim, nem a voce,
mas a alguma outra pessoa. Se ndo estou enganado, ele deve ter vindo
de Fantasia. Quem sabe. Talvez, neste preciso momento, alguém o tenha
nas maos e o esteja lendo.” (ENDE, 2000, p. 390). Fantasia ndo tem
dono, ela sempre pertence a um outrem, porque ele é guem nos
reconstroi e recria o Pais sem fronteiras.

Cada releitura que fazemos é na verdade um novo encontro, pois
as palavras sdo um ato historico novo e irrepetivel (BAKHTIN, 2002).
“Ao ler, estou abrindo uma porta entre meu mundo e o mundo do outro.
O sentido do texto s6 se completa quando esse transito se efetiva,
quando se faz a passagem de sentidos entre um e outro.” (COSSON,
2006, p. 27).

A leitura deveria ser como a Histdria sem fim, dado que uma vez
gue o aluno tivesse contato com ela, ele seria transportado ao Pais sem
fronteiras. Nele ele seria tudo 0 que quisesse ser €, ao retornar para a
realidade, pudesse refletir sobre a sua leitura realizada. Para tanto,
fazem-se necessarias praticas pedagégicas de leitura, uma vez que
muitos alunos sé tém o contato com ela na escola. Também é essencial
gue o mediador dessa leitura seja um leitor e que a aguce em todos 0s
ambientes educativos.
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Durante todo este trabalho, sustentado pelo referencial tedrico e
pelos dados coletados, bem como pelo livro A Histdria sem fim, de
Michael Ende, desenvolveu-se uma grande metéafora: a da leitura. Desse
modo, de forma geral, o estudo abordou as praticas pedagdgicas de
leitura e suas correlagcdes com o desenvolvimento do habito de leitura.

Quanto as consideracBes que extraimos desta pesquisa, podemos
descrevé-las conforme as categorias usadas para analise: os materiais
usados pelas professoras; a biblioteca escolar; os projetos e
mobilizagdes de leitura desenvolvidos na escola e na sala de aula.

Sobre os materiais usados pelas professoras, durante a pesquisa,
Maria usou somente o LD em suas praticas, com excecdo das aulas de
sexta-feira, em que levava para a sala de aula uma caixa de livros para a
leitura, enquanto que Joana utilizava diversos recortes de LD. Na analise
do LD empregado por Maria, podemos verificar que nele ha diversos
tipos de textos e de suportes, além de certa preocupagdo em fazer com
que o0 aluno leia os textos, para tanto ha uma segao especifica, “Leitura”,
onde existem textos para o aluno apenas ler. O LD também conta com
varias atividades, porém algumas se restringem unicamente aos aspectos
normativos da Lingua Portuguesa. Quanto aos recortes de LD realizados
por Joana, notamos que ndo possuiam uma ordem de assuntos, ora
trabalhava com o “Pré-Modernismo (contexto histérico)”, ora com
“Oragdo Subordinada Substantiva” e exercicios de classificacdo. Na
andlise dos cadernos dos alunos encontramos alguns desenhos e rabiscos
sem nenhuma relagdo com o contetdo dado pela professora. Além disso,
durante as explicagGes de Joana, alguns alunos ficavam ouvindo musica
e conversando com o colega enquanto outros dormiam. A partir das
observacOes dos materiais dos alunos e de seus comportamentos em sala
de aula, percebeu-se que as praticas pedagdgicas usadas por Joana nao
provocavam muito a interacdo ativa e dialégica. Em muitas situacdes
ocorria simplesmente o que Freire (1987) chamou de “educacdo
bancaria”: depdsito passivo de conhecimentos.

Quanto a biblioteca escolar, de modo geral, todos os alunos
pesquisados sabiam de seu valor e a usavam para fazer empréstimos de
livros. Deveras, para muitos alunos, a biblioteca escolar servia so para
pegarem livros, visto que ndo havia nenhum trabalho educacional para
fazer dela um local de promocdo de leitura. Alguns alunos ainda falaram
que a biblioteca ndo contava com um acervo muito bom e que o lugar
ndo era bom para realizar uma leitura, pois era pequeno e alguns
professores a usavam como lugar de castigo para quem incomodasse na
sala de aula. Havia apenas uma bibliotecéria para atender cerca de
setecentos e cinquenta alunos, por isso que as vezes ela adotava algumas
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atitudes ndo condizentes com sua fungdo, como punir quem néo
entregasse o livro na data certa ou queria ler livros de outras estantes.

No que se refere aos projetos e mobiliza¢Ges de leitura na escola,
a instituicdo havia trabalhado com dois projetos diretamente
relacionados a leitura: “Leitura e interpretacdo em todas as areas do
conhecimento” e “Momento da leitura 2011.” O primeiro estava
relacionado a promocdo de acles para combater a defasagem de
aprendizagem dos alunos por meio de atividades de leitura e
interpretacdo textual e no segundo, quinzenalmente e em aulas
diferenciada, cada sala de aula recebia uma caixa com livros de acordo
com a faixa etaria/ano escolar para realizarem a leitura dos materiais.
Das duas aces, a que mais despertava a vontade de ler nos alunos era o
“Momento da leitura 2011,” porque era uma ocasido em que toda a
escola parava para ler.

Por fim, a sala de aula. Na observacdo em sala de aula,
verificamos que existe muita diferenca entre os alunos do EF e os do
EM, no que diz respeito ao fomento a leitura e ao gosto pela leitura. As
nossas hipdteses levantadas no inicio da pesquisa foram confirmadas: os
alunos do EF gostam de ler muito ao passo que os do EM ndo gostam
nem de ouvir a palavra leitura. De acordo com os dados coletados, isso
acontece, em muitos casos, devido a falta de incentivo a leitura por parte
da comunidade escolar e da familia, espacos propicios para a leitura e
pratica pedagogicas que busquem dialogar com a realidade e a
necessidade do aluno.

Esta pesquisa ndo se pretende exaustiva e final, ainda h4 muito
que discutir, pois cada leitura possibilita um novo olhar, uma releitura.
Outros trabalhos poderdo desenvolver e investigar aspectos que aqui ndo
foram aprofundados ou simplesmente foram preteridos em funcéo do
foco e da delimitagdo do objeto de pesquisa. Espera-se ainda por uma
investigacdo que venha esclarecer, por exemplo, qual o papel das midias
eletrénicas para a formacdo de leitores em nossa regido. Que impacto
teria, por exemplo, a criacdo e 0 uso de bibliotecas virtuais na pratica de
leitura dos estudantes. O tdo celebrado investimento do governo federal
em novas tecnologias (tablets, computadores, projetores) e sua
disseminacdo nas escolas resultardA em novos e mais aptos leitores?
Além dessas lacunas, poderia se investigar também o papel da familia e
dos demais atores sociais na formagéo de leitores.

Enfim, o que este trabalho parece deixar evidente é que
carecemos de novos Bastians que tomem coragem e comecem a
perscrutar Fantasia, que tragam novas experiéncias e desmistifiqguem os
altos indices de ndo leitores. Que se encontrem num livro e a partir
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dessa experiéncia de ler reescrevam sua trajetéria. A Histdria sem fim,
eis que tal livro, “se ndo estou enganado, ele deve ter vindo de Fantasia.
Quem sabe. Talvez, neste preciso momento, alguém o tenha nas maos e
0 esteja lendo.” (ENDE, 2000, p. 390).
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ANEXO A — Questionario aplicado a todos os professores da escola

. Universidade do Extremo Sul Catarinense - UNESC
J Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, Pesquisa e Extensdo -
PROPEX

Unidade Académica de Humanidades, Ciéncias e
unesc Educacédo - UNAHCE
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (Mestrado) —
PPGE
Académica: Cristiane Cechinel de Villa

Questionario

Este questionario esta sendo aplicado com o intuito de servir como
subsidio para a elaboracao de uma dissertacdo de Mestrado do Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo - PPGE UNESC, na linha de pesquisa:
“Educagdo, Linguagem e Memoria”.

1- Qual é a sua formacao académica (Nome do curso, instituicdo, inicio
e término)? Ha quanto tempo trabalha em sala de aula? Atualmente, que
disciplina e turma leciona?

2- Participa de alguma formacdo continuada? Com que regularidade?
Em que tipo de formacao costuma participar?

3- Vocé ja participou de algum projeto extraescolar? Qual?
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4- Vocé gosta de ler?
( )Sim ( )Néo
5- Para mim, a leitura é...

(' ) Uma obrigacéo

() Um deleite

() Uma prética social

(' ) Uma forma de aprender

() Uma necessidade profissional
() Um passatempo

() Outros:

6- Vocé entende o que 1€?
( ) Sim ( ) Nao () Asvezes

7- Assinale com “X” com que frequéncia vocé 1€ os seguintes
documentos:

Todos | Uma Quinzenalmente | Uma | Uma | Nunca
os dias | vez por vez vez
semana por por
més ano

Adaptactes
de livros

Artigo
Cientifico

Jornal

Livros de
autoajuda

Livros
completos
em geral

Livros
eletrbnicos

Livros de
ficcdo
(literarios)

Livros
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técnicos

Revistas

8- Vocé considera que o seu tempo dedicado a leitura é:
() Suficiente () Insuficiente

9- Se respondeu insuficiente, quais seriam as maiores barreiras que vocé
encontra na sua frequéncia na leitura?

() Tempo disponivel

(' ) Acesso aos materiais

() Falta de gosto pela leitura
() Condicdes financeiras
() Outros:

10- Os livros que Ié séo...

() Comprados por vocé mesmo
() Empréstimos de biblioteca
() Emprestados por amigos
() Outros:

11- Costuma comprar livros?
( )Sim ( )Né&o
12- Se respondeu sim, como vocé escolhe os livros?

() Capa
(' ) NUmero de paginas
(' ) Sugestbes de amigos
(' ) Publicidade
() Autor

() Lista dos mais vendidos (Revista Veja)
() Qutros:

13- Quantos livros vocé compra anualmente?

()las
()5al0
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() Maisde 10
14- VVocé costuma ler um livro do inicio ao fim?
( )Sim ( )Né&o

15- VVocé ja abandonou um livro pela metade da leitura? Por qué?

16- Quais foram os dois ultimos livros que vocé leu? Que livro mais
gostou de ter lido até hoje? Por qué?

17- Voce visita algum site/blog sobre leitura? Indique-os.

18- Quanto aos documentos norteadores (Proposta Curricular de Santa
Catarina e Pardmetros Curriculares Nacionais), vocé conhece? Leu?
Entende? Trabalha com os temas transversais?

19- Em sua pratica pedagégica, vocé segue alguma linha tedrica
especifica? Qual? Por qué?

20- Vocé leva com frequéncia seus alunos para a biblioteca escolar?

( )Sim ( )Nao
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21 - Caso tenha respondido ndo, quais seriam os entraves?

() Falta de tempo
() Falta de livros
() Os alunos ndo gostam de ler
() Qutros:

22- Qual é o papel da biblioteca escolar para vocé?

() Lugar de pesquisa

() Lugar reservado para a leitura
() Lugar de castigo

() Qutros:

23- Costuma solicitar leituras durante a aula?

( )Sim ( )Néo

24- Se respondeu sim, quais sdo os tipos de leitura realizadas?
() Leitura silenciosa

() Leituraem voz alta

() Leitura dirigida
() Outros:

25- Se respondeu ndo, qual seria 0 motivo para nao ler?

( ) Falta de tempo

(' ) Os alunos tem dificuldades em ler
() Falta de incentivo

() Outros:

26- O que seus alunos estdo lendo fora da escola?

27- Qual o papel do livro didatico na sua disciplina?
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28- Quanto a escrita, vocé possui o habito de:

) Escrever artigos cientificos
) Escrever para blogs

() Escrever para jornais locais
(' ) Escrever resenhas de livros
(' ) Nenhum

(' ) Outros:

—~

29- Em sala de aula, que tipo de escrita costuma cobrar mais dos alunos:

() Resenhas de livros
() Dissertacdo

() Narragéo

() Outros:

30- Que tipo de material mais utiliza em sala de aula no processo
ensino-aprendizagem?

() Materiais de cunho jornalistico
() Livro didatico

() Textos literarios

(' ) Qutros:

31- Costuma usar 0s géneros discursivos no processo ensino-
aprendizagem? Quais géneros discursivos mais utiliza?
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ANEXO B - Questionario aplicado ao responsavel pela biblioteca

. Universidade do Extremo Sul Catarinense - UNESC
J Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, Pesquisa e Extensdo -
PROPEX

Unidade Académica de Humanidades, Ciéncias e
unesc Educacédo - UNAHCE
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (Mestrado) —
PPGE
Académica: Cristiane Cechinel de Villa

Questionario

Este questionario esta sendo aplicado com o intuito de servir como
subsidio para a elaboracao de uma dissertacdo de Mestrado do Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo - PPGE UNESC, na linha de pesquisa:
“Educagdo, Linguagem e Memoria”.

1- Qual é a sua formacao académica (Nome do curso, instituicdo, inicio
e término)? Ha quanto tempo trabalha na biblioteca escolar e 0 motivo
pelo qual escolheu trabalhar na biblioteca ao invés de atuar em sala de
aula?

2 - Participa de alguma formagéo continuada? Com que regularidade?
Em que tipo de formacao costuma participar?

3- Vocé ja participou de algum projeto extraescolar? Qual?




4- Vocé gosta de ler?

( )Sim ( )Nao

5- Para mim, a leitura é...

) Uma obrigagéo
) Um deleite

) Uma prética social

) Uma necessidade profissional

) Um passatempo

) Outros:

(
(
(' ) Uma forma de aprender
(
(
(
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6- Vocé entende o que 1€?

( )Sim ( ) Ndo

7- Assinale com “X” com que frequéncia vocé 1é

documentos:

() Asvezes

0s seguintes

Todos
os dias

Uma
vez por
semana

Quinzenalmente

Uma
vez
por
més

Uma
vez
por
ano

Nunca

Adaptacdes
de livros

Artigo
Cientifico

Jornal

Livros de
autoajuda

Livros
completos
em geral

Livros
eletrbnicos

Livros de
ficcdo
(literarios)

Livros
técnicos
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| Revistas | | | | | |

8- Vocé considera que o seu tempo dedicado a leitura é:
() Suficiente (' ) Insuficiente

9- Se respondeu insuficiente, quais seriam as maiores barreiras que vocé
encontra na sua frequéncia na leitura?

Tempo disponivel
Acesso aos materiais
Falta de gosto pela leitura
Condicoes financeiras

) Outros:

— N N

(
(
(
(
(

10- Os livros que 1€ séo...

() Comprados por vocé mesmo
() Empréstimos de biblioteca
() Emprestados por amigos

(' ) Qutros:

11- Costuma comprar livros?
( )Sim ( )Né&o
12- Se respondeu sim, como vocé escolhe os livros?

() Capa
(' ) NUmero de paginas
(' ) Sugestbes de amigos
(' ) Publicidade
() Autor

() Lista dos mais vendidos (Revista Veja)
() Qutros:

13- Quantos livros vocé compra anualmente?

()las
()5al0
() Maisde 10
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14- VVocé costuma ler um livro do inicio ao fim?
( )Sim ( )Nao

15- Vocé ja abandonou um livro pela metade da leitura? Por qué?

16- Quais foram os dois ultimos livros que vocé leu? Que livro mais
gostou de ter lido até hoje? Por qué?

17- Voce visita algum site/blog sobre leitura? Indique-os.

18- Qual é o papel da biblioteca escolar para vocé?

() Lugar de pesquisa

() Lugar reservado para a leitura
(' ) Lugar de castigo

() Outros:

19- Vocé costuma indicar livros para os frequentadores da biblioteca?
De que forma vocé incentiva os alunos a lerem os livros?
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20- Vocé faz alguma exigéncia quanto a escolha das obras (faixa etaria,
autores, géneros)?

21- Ha alguma punicao para quem ndo entrega os livros na data prevista,
rasga ou suja? Por qué?

22- De que forma sdo organizados os livros (faixa etéria, autores,
géneros) e o que ¢ feito com as obras mais antigas?

23- Qual professor costuma pegar mais livros para ler?

() Lingua Portuguesa
() Histéria

() Geografia

( ) Outros:

24- Algum professor usa a biblioteca como forma de castigo para os
alunos que ndo se comportam em sala de aula? Por qué?

25- Qual professor leva com mais frequéncia os alunos para a biblioteca
e de que forma ele incentiva os alunos a lerem?
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ANEXO C - Questionario aplicado com os alunos do ensino

fundamental e médio

. ( Universidade do Extremo Sul Catarinense - UNESC

PROPEX

hesc Unidade Académica de Humanidades,
u Educacdo - UNAHCE
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo (Mestrado) —

PPGE

Académica; Cristiane Cechinel de Villa

Pro-Reitoria de Pos-Graduacdo, Pesquisa e Extensdo -

Ciéncias e

Questionario

Este questionario esta sendo aplicado com o intuito de servir como
subsidio para a elaboracdo de uma dissertacdo de Mestrado do Programa
de P6s-Graduacdo em Educacéo - PPGE UNESC, na linha de pesquisa:

“Educag¢do, Linguagem e Memoria”.

1- Identificacéo:

Idade: (anos)
Série:

Sexo: () masculino () feminino

2- O que vocé faz nas horas vagas?

) Assiste televisao

) Pratica esportes

) Lé

) Navega na internet
) Qutros:

AN AN AN AN

3- VVocé gosta de ler?

()Sim () Néo

4- Para mim, a leitura é...
Uma obrigacédo

()
() Um deleite
() Uma forma de aprender
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(' ) Um passatempo
() Outros:

5- Vocé entende o que 18?

( ) Sim ( ) Nao () Asvezes
6- Qual é a pessoa que mais incentiva vocé a ler?
() Professor
() Pais
() Amigos
() Qutros:

7- Seus pais costumam ler? Que tipo de material eles leem?

8- Seus pais costumam comprar para Voce...

() Revistas
() Jornais
() Gibis

() Livros
() Nenhum
() Outros:

9- Marque com “X” as alternativas que indicam o seu jeito de ler:

() Ouvindo musica

(' ) No 6nibus

() No quarto

( ) Nasala

(' ) Navegando na internet
() Outros:

10- Assinale com “X” com que frequéncia vocé Ié os seguintes
documentos:
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Todos Uma Quinzenalmente | Uma | Uma | Nunca
os dias | vez por vez vez
semana por por
més ano

Adaptacdes
de livros

Jornal

Livros de
autoajuda

Livros
completos
em geral

Livros
eletrbnicos

Livros de
ficcdo
(literarios)

Revistas

11- Voceé considera que o seu tempo dedicado a leitura é:
() Suficiente (' ) Insuficiente

12- Se respondeu insuficiente, quais seriam as maiores barreiras que
vocé encontra na sua frequéncia na leitura?

Tempo disponivel
Acesso aos materiais
Falta de gosto pela leitura
Condicoes financeiras

) Qutros:

N— N N

(
(
(
(
(

13- Os livros que 1€ sdo...

() Comprados por vocé mesmo
(' ) Empréstimos de biblioteca
() Emprestados por amigos

(' ) Outros:

14- Costuma comprar livros?

( ) Sim ( ) Néao
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15- Se respondeu sim, como vocé escolhe os livros?

() Capa
(' ) NUmero de paginas
(' ) Sugestbes de amigos
(' ) Publicidade
() Autor

() Lista dos mais vendidos (Revista Veja)
() Outros:

16- Quantos livros vocé compra anualmente?

()las
( )5a10
() Mais de 10

17- Ao ler um livro, vocé costuma:

() S6 olhar a capa e as gravuras
() Ficar somente no inicio

() Parar na metade
() Iraté o final

18- Quais foram os dois ultimos livros que vocé leu? Que livro mais
gostou de ter lido até hoje? Por qué?

19- Vocé visita algum site/blog sobre leitura? Indique-os.

20- Seu professor de Lingua Portuguesa leva a sua turma com
frequéncia para a biblioteca escolar?

() Sim ( ) Nao
21 - Caso tenha respondido ndo, quais seriam 0s entraves?

() Falta de tempo
() Falta de livros
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(' ) Os alunos ndo gostam de ler
(' ) Outros:

22- Qual ¢ o papel da biblioteca escolar para vocé?

() Lugar de pesquisa

() Lugar reservado para a leitura
() Lugar de castigo

(' ) Outros:

23- Qual professor cobra mais a leitura em sala de aula?

() Lingua Portuguesa
() Histéria

() Geografia

() Qutros:

24- O seu professor de Lingua Portuguesa solicita leituras durante a
aula?

() Sim () Néo

25- Se respondeu ndo, qual seria 0 motivo para nao ler?
() Falta de tempo

(' ) Os alunos tem dificuldades em ler

( ) Falta de incentivo
( ) Outros:

26- O seu professor de Lingua Portuguesa costuma perguntar sobre o
gue vocé esta lendo fora da escola?

( ) Sim ( )Nio

27- Que tipo de material o seu professor de Lingua Portuguesa mais
utiliza em sala de aula?

(' ) Materiais de cunho jornalistico
() Livro didatico

() Textos literarios

() Outros:
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ANEXO D — Roteiro da entrevista semiestruturada com os professores

1- Relate seu primeiro contato com um texto, tente lembrar-se da
situacdo, do momento, dos sentimentos que essa descoberta ocasionou
(leitura por deleite ou por cobranca?). Quem mais incentivou vocé a ler?
Que tipos de textos/livros vocé lia?

2- VVocé tem livros em casa? Que tipo de livros vocé possui? Onde ficam
guardados?

3- Gosta de ler? O que € ler para vocé?

4- Qual a importancia da leitura para o seu dia-a-dia?

5- Qual a importancia da leitura na sua vida?

6- Que tipo de material costuma ler com mais frequéncia? Por qué?

7- Ha um motivo especifico que o leva a ler um texto/livro? Comente.
8-0 que te faz desanimar na hora de ler?

9- Qual foi sua ultima leitura e o motivo pelo qual leu?

10- Como vocé escolhe os livros que 1€?

11- Seus alunos gostam de ler? Comente.

12- De que forma vocé incentiva seus alunos a lerem?

13- Possui 0 habito de levar com frequéncia seus alunos para a
biblioteca escolar? Por qué?

14- Ha alguma cobranca quanto a leitura de livros? (ficha de leitura,
guestionarios)

15- O que é ser um leitor para vocé?

16- Qual a importancia de vocé formar um aluno leitor?

17- De que modo vocé pode contribuir na formacao de um aluno leitor?
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ANEXO E — Roteiro da entrevista semiestruturada com os alunos

1- Relate seu primeiro contato com um texto, tente lembrar-se da
situacdo, do momento, e dos sentimentos que essa descoberta ocasionou.
2-Vocé possui livros em casa?

3- Seus pais costumam incentivar vocé a ler? E o seu professor de
Lingua Portuguesa?

4- Vocé considera importante ler? Por qué?

5- Gosta de ler? O que gosta de ler?

6- Qual a importancia da leitura para o seu dia-a-dia?

7- Qual a importancia da leitura na sua vida?

8- Vocé acredita que ler frequentemente possa ajudar em outras areas do
saber?

9-Qual foi sua Gltima leitura? Onde costuma buscar suas leituras?

10- H& um motivo especifico que o leva a ler um texto/livro? Comente.
11- O que te faz desanimar na hora de ler?

12- Para vocé, o que é ser um leitor?

13- De que forma o seu professor de Lingua Portuguesa poderia lhe
ajudar a ser um leitor?

14- O que vocé acha da biblioteca escolar? (Possui um acervo bom, a
bibliotecaria sugere boas leituras, 0 ambiente é propicio a leitura?).
15-Para vocé, o que é um texto literario? (Aplicado somente com os
alunos do EM)

16- Se vocé fosse o professor de Lingua Portuguesa, o que vocé cobraria
mais dos alunos? Por qué?

17- Qual conteldo/pratica de Lingua Portuguesa vocé acha mais

relevante para a sua vida?



