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Prefacio

Escrever um prefacio €, normalmente, preparar o leitor
para o que vai encontrar no livro que esta em suas maos. Ao
apresentar seus autores e falar de sua tematica, de seus
objetivos, dos destaques especiais e das contribui¢oes
especificas para o assunto abordado, o leitor é chamado
para mergulhar nas paginas do livro e, assim, iniciar a
aventura de nelas descobrir a liga entre o que se presume e
o que se indaga. Enfim, prefaciar é motivar o leitor rumo a
uma aventura mais centrada. Tarefa que me coube e que
aceitei com prazer, por se tratar de um tema que me
envolve: a leitura: especificamente, o ensino e a pesquisa
sobre leitura.

A proposta desse livro: Pesquisa e Ensino de Leitura no
Mundo Atual — Debates Muiltiplos, organizado por Samir
Mustapha Ghaziri, doutorando em Educagdo pela
Universidade Estadual Paulista - Campus Marilia, e Fabio
Marques de Souza, doutorando em Educagdo: cultura,
organizacao e educagao, pela Universidade de Sao Paulo,
reune trabalhos de pesquisadores de diversas instituigdes e
formagOes, mas que tém em comum o estudo e o interesse
pelo ensino e, por que nao dizer, pela preocupagdao com que
caminha a leitura nas escolas e entre os jovens leitores.

A leitura dos 13 artigos mostra a preocupacao dos
autores com a maneira como o ensino tem caminhado em
todas as suas instancias e, principalmente, o rumo da leitura
nas escolas. Por esta razdo, talvez, os estudos que se
apresentam sobre modos de ler tém estado no topo das
grandes pesquisas atualmente. Arena inaugura o livro
presenteando-nos com uma densa discussao sobre “invasoes
promovidas pelo texto verbal — o da tela do cinema”; em



seguida, o artigo de Souza & Bongestab mostra que, ao
tomar o cinema como arte e entretenimento, também vé ai a
possibilidade de significa-lo como ferramenta e pratica
social propicios para o exercicio da intertextualidade. Ja
Adriana Arena tece um relato de situagdes a partir de
observagoes de aulas sobre leituras em uma escola de Lisboa

O texto de Ghaziri € fruto de sua pesquisa de mestrado
em que discute novas praticas e modos de leitura
emergentes no contexto do ciberespago, mapeando, assim a
leitura na tela do computador conectado a internet. Por sua
vez, Paccini nos conta uma experiéncia vivida durante sua
pesquisa de mestrado, em relagdo a pratica de leitura, ao
investigar os efeitos dos encontros de formacao continuada
com professores que tinham alunos surdos em suas salas de
aula. Bortolanza descreve as histdrias de leitura de “Clara,
Marina e Valéria” num espago multidisciplinar de
assisténcia e educagao a pessoas com Down.

Em praticas de leitura: linguagem, ensino e géneros, os
autores discutem a leitura em trés aspectos, sob o ponto de
vista interacional de linguagem, ao passo que Neto afirma
que a escola deveria ser um espago privilegiado para a
socializacdo do saber. Ja Espindula procura identificar e
analisar o discurso sobre a leitura e os leitores, no manual
intitulado Biblioteca publica: principios e diretrizes e Tolomei
afirma que a literatura poderia e deveria ser um espaco "
fantastico" para o desenvolvimento da capacidade leitora da
crianca. Lima & Braga rediscutem o lugar da literatura nas
aulas de espanhol como lingua estrangeira no ensino
superior e, por fim, o ultimo capitulo € um convite ao
trabalho em equipe: um relato de experiéncias das autoras
sobre reunides de planejamento e formacdao de Grupos de
Apoio.



Termino aqui essa sintese das ideias e tematicas geradas
a partir do conceito chave “LEITURA” e convido o leitor a
penetrar nesse mundo de discussdes e possibilidades
apresentadas pelos autores. E preciso, entdo, virar essa
pagina e percorrer todas as outras com um olhar atento
para, assim, se construir uma nova leitura a partir dessas
vozes que estdo aqui apresentadas. Boa leitura!

Mona Mohamad Hawi
Profa. do Departamento de Letras Orientais da FFLCH-
usp






Apresentacao

Escrever ou organizar uma publicacdo sobre temas ou
problemas que envolvem o ensino e a pesquisa de leitura no
mundo atual é, reconhecidamente, um grande desafio. A
multiplicidade de ambientes, de suportes e de processos de
produgao, armazenamento e disponibilizagao do registro
escrito tornaram o ensino e a pesquisa sobre leitura matéria
de interesse de estudiosos de diferentes areas. Contudo, a
pesquisa sobre leitura, no Brasil, ndo possui um passado
longinquo. As primeiras referéncias, em nivel académico,
datam da década de 1960. Inicialmente, psicologos
ocuparam-se do tema, posteriormente, para citar apenas
alguns, estudiosos da Pedagogia, Letras ou Linguistica,
Historia, Sociologia, Filosofia e, mais recentemente, da
Biblioteconomia e Ciéncias da Informacao.

Nesse contexto, a quantidade de estudos, reflexdes e
debates, de fato, avancou e continua a avancar; afinal,
inflacionou-se tanto a quantidade de textos tanto se tornou
patente a relevancia social da escrita. Entretanto, nao
obstante aos avangos, eles ainda nao sao andlogos as reais
necessidades do ensino brasileiro. O século XXI, embora
ainda recente, impde aos que ensinam, pesquisam ou
simplesmente praticam leitura redimensionamentos de
condutas e revisao de perspectivas. Se, para alguns
estudiosos, as tecnologias do mundo atual, extremamente
atrativas, pois sdo digitais, rdpidas e multitarefas, se
sobrepdem as praticas relacionadas a cultura escrita,
ocasionando, inclusive, a morte, ainda ndo consumada, da
leitura e dos livros; por outro, esta publicacdo defende que a
leitura e seus materiais se mostram vivos, atualmente, como
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em raros momentos historicos, distantes de serem
escombros de uma pratica em ruinas.

A escrita, desde sua origem na Sumeéria, cerca de 5.000
anos atrds, jamais perdeu sua importancia, porque sempre
se transformou. No caso do livro, obviamente, a partir do
surgimento dos jornais e outros materiais de natureza
semelhante, sua exclusiva relevancia como fonte de cultura,
conhecimento e informacdo se repartiu; ademais, sua
natureza monossemiotica sofreu alteragdes, especialmente,
pelas novidades trazidas pelo design grafico de jornais e
revistas — uso de tipos graficos de diferentes formas e
tamanhos e imagens mescladas aos textos. Contudo, a
escrita, e claro, a pratica que lhe da vida, a leitura, como ja
dito, nunca perderam a importancia, porque nos processos
de intercambios, contrapontos e contaminagdes de
diferentes suportes, midias e linguagens, os diferentes
artefatos signicos coexistem, se fundem, se miscigenam, dao
vida a outros, enfim, mantém em movimento o carrossel da
histdria.

Nesse processo, a estrutura fisica do livro, a forma de
apresentacao da escrita em suas paginas e seu modo de
producao sofreram alteragdes; o0s jornais e revistas
ganharam diferentes aportes sensoriais; novas formas de
geracdo, armazenamento e publicacdo de dados criaram
corpo; a web abalou as estruturas de modos de pesquisar e
ensinar leitura e soprou a poeira que encobria velhas
condutas de antigos leitores que ainda sobrevivem nos
novos leitores. A escola, nesse contexto, ndo raras vezes, é
colocada contra a parede, acusam-na de nao conseguir
acompanhar as transformagdes técnicas e tecnoldgicas do
mundo atual, que criam demandas politicas, curriculares e
didaticas.
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Todavia, alinhar o debate pedagdgico sobre leitura as
transformagdes do mundo contemporaneo nao significa
tratar unicamente da insercdo de aparatos tecnoldgicos a
sala de aula, mas, como tentam os autores desta publicagao,
tratar dos diversos assuntos que entrecruzam o universo
escolar - em sua relacdo com a leitura - em face dos novos
processos da comunicagao, da cultura e da vida intima e
social. Assim, a tarefa a que se lancam os colaboradores
deste livro é aquela que visa abarcar um entorno difuso de
questdes que envolvem o ensino e a pesquisa sobre leitura
no periodo atual, na escola ou fora dela, que demanda o
enfrentamento de diferentes linguagens e saberes, nem
sempre centrada na relagdo leitura-livro. Por isso, nas
paginas que seguem, o encontro é com a multiplicidade, isto
¢, com trabalhos que tratam, entre tantos assuntos, da
leitura de legendas cinematograficas, de jornais, na tela do
computador, no contexto inclusivo, literdria, em bibliotecas
e na intertextualidade com imagens.

Os Organizadores
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ALUNO ESPECTADOR-LEITOR: A
LEITURA DE LEGENDAS
CINEMATOGRAFICAS

Dagoberto Buim Arena

Introdugao

Nao ha como nao ouvir as queixas dos professores a
respeito do mau desempenho dos alunos do ensino
fundamental, em escolas publicas, em relacdo ao ato de ler
entendido como atribuicdo de sentidos a textos.
Circunscrevo a afirmacao a instancia da escola publica, e da
escola estadual ou municipal paulista, especificamente,
porque sao as institui¢des nas quais tenho atuado em agoes
de pesquisa e de extensao relacionadas com o ensino e com
a aprendizagem de atividades de escrever e de ler. As
queixas dos docentes, principalmente as que se referem aos
alunos entre 6 e 10 anos de idade, revelam,
contraditoriamente, as proprias mazelas de seu trabalho,
como ensinantes de praticas de leitura, tanto as esperadas
pela escola, quanto as que respondem as demandas sociais.

A histdria da leitura, a histdria dos leitores, a histéria da
evolugao do sistema gréfico, a histéria das relagdes entre
elas e a evolugao das tecnologias e dos suportes de escrita
tém iluminado os debates sobre as situacdes de leituras e
dos leitores destes tempos de 2010, na escola e fora dela. A
mais recente dessas mudangas tecnoldgicas — a tela do
monitor e tudo o que por ela explode diante dos olhos do
leitor — inaugurou uma nova era nas relagdes entre o
homem, o texto verbal, entre as imagens, e entre as a¢des de

15



ler diante do que, em fragdes de segundo, desfila diante dos
olhos, faiscando pistas e violentando o tempo.

O tempo concedido aos olhos foi alterado pelas
tecnologias de escrita ao longo dos séculos, mas é na Idade
Meédia ocidental a essa modificacdo se intensifica para
atender a demanda de um leitor que desejava ler em
extensdao, com rapidez, silenciosamente e com flexibilidade.
De 14 até agora, a escrita transformou-se para desenvolver a
impressao de livros, de panfletos, de jornais, de almanaques,
de historias em quadrinhos e de outras tantas necessidades
de seus leitores. Do mesmo modo, transformou-se para
acompanhar as imagens no cinema nao sonoro, com a
introducdo de titulos, intertitulos e demais taticas, para
orientar e contextualizar o espectador. Nessa mesma febre
evolutiva, transformou-se, sempre, para atender aos olhos
de um leitor em busca de sentido, quando invadiu a tela do
cinema, do monitor, da TV, do telefone movel, das caixas de
atendimento bancario e outras telas inventadas pela
demanda crescente por tecnologias que impulsionam a
rapidez das comunicagoes e das a¢des humanas.

Uma dessas invasoes promovidas pelo texto verbal — a
da tela do cinema — é a que serd o objeto de andlise e
comentdrios nestas paginas. Para que a empreitada possa
ter chances de éxito, serd necessario que o leitor me
acompanhe em um percurso, que apesar de sinuoso, podera
recolocar o desafio de ler legendas em filmes como objeto de
pesquisa académica e como estratégias de enfrentamento da
escola em seu combate em favor do predominio da
compreensdo do sistema lingtiistico verbal escrito como um
sistema grafico e semidtico, constituinte da cultura escrita,
em conexao muito mais estreita com as imagens do que com
as manifestagdes acusticas, proprias da cultura oral, um
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tanto quanto lenta para um mundo em aumento febril de
velocidades de produgao e de transmissao de dados.

O percurso serd guiado pelo objetivo de analisar uma
sessdo cinematografica, em uma escola de ensino
fundamental, na rede municipal de Marilia — SP, com 15
alunos de quarta série, na faixa etaria de 10 anos. A sessao, a
primeira de uma série delas, constituintes de um projeto de
pesquisa e de extensao, foi realizada no dia 7 de abril de
2009. A analise dos desdobramentos tera como orientacao a
hipotese de que essas criangas elevam seu desempenho
como leitores e para isso, ampliam seu universo cultural, ao
enfrentarem filmes legendados, que nao fazem parte de suas
experiéncias nem como espectadores, nem como leitores,
porque estao habituados a ver apenas os dublados.

Algumas perguntas também encaminharam o
planejamento e a execugdo do processo de geracao de dados,
a saber: Os alunos se interessariam por ver filmes
legendados? Quais seriam as condutas que demonstrariam e
quais os impactos que sentiriam, uma vez que nao tinham
experiéncias consolidadas para ler textos em movimento e
fugazes como as legendas na tela de um aparelho de TV, em
vez de uma tela em sala escura de um cinema? Esses alunos
conseguiriam estabelecer conexdes entre seu conhecimento,
suas praticas de leitura, imagens, sintaxe do cinema,
legendas e sinais indicadores de progressao da trama?
Como nao hé condig¢des técnicas para levar os alunos a salas
de cinema, a opgao foi por utilizar o aparelho de TV, embora
reconheca a perda de qualidade e de caracteristicas
produzidas pela proje¢io de um filme por meio de um
aparelho de TV, como ja apontava Eco (1970, p. 331):

Por isso, a observagao feita por um estudioso sobre o fato
de que um filme normal, transmitido pela televisao, perde
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metade de sua eficacia, ndo deve levar a concluir , como se
fez, que, consequentemente, a televisdo seja destituida de
possibilidades artisticas, mas pelo contrario, que,
possuindo cada meio de comunicag¢do suas leis precisas,
conexas ao material sobre o qual se trabalha e as técnicas
empregadas, a televisao da péssimos resultados quando se
quer transforma-la em veiculo de obras pensadas e
realizadas para outra destinagao.

Mesmo reconhecendo as dificuldades para a leitura de
legendas em uma tela pequena, em uma sala iluminada pela
luz solar, a despeito das cortinas, ndo haveria outro modo
de proporcionar as criangas a oportunidade de aprender a
ver filmes legendados. As perguntas acima feitas eram
perguntas iniciais, das quais outras poderiam nascer e
poderiam incomodar qualquer pesquisador, mesmo este,
pouco conhecedor da arte cinematografica, mas, como
muitos, um espectador adulto entusiasmado, por ter
aprendido a ver filmes e a ler as legendas, quando nem a
escola ainda freqiientava. Aprender a ler a legenda foi uma
acao cultural precedida por outra mais ampla — a de me
introduzir no mundo da cultura escrita com a mediagao
atenta de olhos.

Sujeitos e metodologia

Os quinze alunos de 10 anos foram selecionados pelas
professoras de suas salas, de acordo com a manifestagao
espontanea a um convite para ver filmes legendados, uma
vez por meés, em hordrio distinto do das atividades
escolares. Havia, contudo, o limite de quinze alunos porque
esse seria 0 numero que o espago destinado para a sessao - a
sala da diretora — comportaria. Eram sete meninas e cinco
meninos. Antes de iniciado o trabalho, pesquisador,
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professores e bolsistas elaboram uma lista de filmes, cujos
personagens fossem também criangas, sem cenas que
pudessem agredir os costumes e a cultura préprios do
mundo infantil. Nestas paginas, cuidarei apenas da primeira
sessao, com o filme Heidi, cuja ficha técnica serd apresentada
paginas adiante. Para coleta dos dados foram utilizados
gravacao em audio, em video, e protocolos de registro. Ao
final, sob a coordenagao do pesquisador e de acordo com os
principios de pesquisa, com a formacao de grupo focal, foi
possivel gerar outros dados acerca dos comportamentos e
expectativas dos espectadores leitores.

Justificadas as razdes que motivaram a pesquisa, cujo
projeto foi encaminhado ao comité de ética da UNESP,
campus de Marilia, e apresentadas as estratégias de geragao
de dados, serdo introduzidas no proximo tdpico as
referéncias tedricas que dardo suporte aos argumentos e
orientarao o olhar do pesquisador, tanto relacionadas ao
aspecto histdrico do objeto de estudo, quanto as concepgdes
sobre o ensino da leitura como pratica cultural, e da leitura
de legendas, como uma dessas praticas.

A revoluc¢ao com Carlos Magno (768 — 814)

Neste topico o tema serd a organizagao grafica do texto
verbal, orientado para a percepcao pelos olhos,
especialmente com destaque para a contribuicdo do rei
Carlos Magno (768 — 814). Embora em seu reinado, os
intelectuais da época tenham incluido pontos e espagos
entre as palavras, algumas tentativas anteriores, depois
esquecidas, ja tinham sido praticadas. Na velha Roma, como
expoe Desbordes (1995, p. 204), as indicagOes de separacao
j& apareciam:
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Os latinos conheceram e praticaram a separacdo de
palavras desde as origens (sem duvida por influéncia
etrusca) até o século II d.C. Essa separacdo das palavras,
evidentemente, ndo imita um fendmeno do oral, mas
preenche o papel demarcativo que preenchem, no oral, os
acentos (ha, grosso modo, em latim um acento por
palavra). Marcada, seja por um ponto, seja por um
“branco”, estd presente na maioria das inscrigdes
monumentais e é encontrada também nos documentos
tipo tabuinhas, papiros, grafitos de que falta avaliar a
proporcao. Porém, ha exce¢des, de modo que, se é falso
dizer que “os latinos ndo separavam as palavras”, nao se
pode absolutamente afirmar que “os latinos separavam as
palavras”.

Se as tentativas de marcacao da separa¢ao nao eram tao
estaveis, séculos depois essa pratica comega a se instalar.
Dois movimentos na drea da linguagem e da lingua escrita,
entre os séculos VIII e IX, trouxeram mudangas importantes
para a renovagao e ampliagao dos modos de ler (FISCHER,
2006). O primeiro movimento foi o paulatino, mas
constante, desuso das declinagbes no emprego do latim e
sua relacdo com as linguas verndculas, substituido pelas
posigoes fixas dos termos da oragao na lingua escrita. Em
vez de ser guiado pelas termina¢des das palavras para
entender sua fungao na frase, os leitores poderiam guiar-se
pela posicao do sujeito, do objeto direto, do objeto indireto e
demais complementos com auxilio das preposi¢oes. Esse
modo de organizar a lingua escrita promoveu aproximagoes
estreitas com o alemao, com o italiano, com o francés e com
o inglés, ou seja, com as linguas mais faladas no centro
cultural europeu. O segundo movimento deu-se na
organizacao grafica com alteracdes visuais de letras e uso
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mais intenso de sinais de pontuagao. Tal como afirma
Fischer (2006, p. 147),

E quase certo que a maior adesio a leitura silenciosa, por
volta do século IX, tenha ocorrido como resultado direto
do surgimento de uma escrita nova, clara, uniforme e
simplificada. Para implementar as urgentes reformas
educacionais, Carlos Magno, em 789, também foi
responsavel pela revisdao completa de todos os livros
eclesiasticos mnos principais centros monasticos da
Alemanha, Franca e do Norte da Italia. Foi o inglés
Alcuino de York — abade de 796 a 804, do mais influente
de todos esses centros (San Martin de Tours) — quem
supervisionou pessoalmente a criacdo do que mais tarde
seria chamado de “minuscula carolina”. Essa foi a reforma
na escrita mais significativa do Ocidente dos tltimos dois
mil anos.

Com Carlos Magno, os aspectos visuais do sistema de
escrita ganham importancia porque a revolugao nos modos
de ler apdia-se sobre os movimentos dos olhos, e, para isso,
a forma das letras e as indica¢des de pontuagao importam
muito. Os detalhes importaram e ainda importam, porque
por eles a escrita se consagra como sistema enderecado para
a reflexdo humana por meio da estrada sinalizada pelos
olhos. Para entender e validar a importancia dos detalhes
para o processo de atribuicdo de sentido pelos olhos é
preciso acompanhar as mudancgas promovidas pelo reinado
carolingio, indicadas por Fischer (200, p. 147)

As letras mintsculas provaram-se muito mais faceis de
serem lidas que as de caligrafias anteriores. Isso deve ser
atribuido aos trés niveis diferentes de altura: ascendentes
(como o b), padrao (m) e descendentes (g). No uso
combinado, as mintisculas conferiam uma “silhueta”
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grafica a cada palavra, transformando-a em uma unidade
reconhecivel de imediato, ignorando os componentes
individuais. Diante de uma palavra em letras mintisculas
em trés niveis, o leitor do século IX nao precisava mais
desmembra-la letra por letra: ele logo reconhecia o grupo
grafico independente. Quanto mais ascendentes e
descendentes eram padronizadas - e todas as
abreviaturas, suspensdes e outras marcas estranhas
usadas para economizar pergaminho eram eliminadas -,
mais facil se tornava a leitura.

Para o estudo da leitura de legendas em suporte modvel,
objeto deste trabalho, nada mais importante seria do que
perceber o impacto das altera¢des graficas patrocinadas pelo
espirito inovador de Carlos Magno e de seus assessores. A
letra minascula e sua relagdo com a linha média virtual, com
hastes acima e abaixo dela, nao tornavam a leitura mais
facil, mas facilitavam a percepcao, pelos olhos, dos tragos
distintivos entre as letras e, desta forma, maior rapidez, pela
desnecessidade de prontncia no processo de atribuicao de
sentido.

O leitor de dez anos, diante de um filme legendado deve
muito as inovagOes carolingias e as praticas culturais de
leitura delas decorrentes. No trecho de Fischer (2006), acima
transcrito, um detalhe ndo pode escapar a observacao do
pesquisador de leitura. Refiro-me a mengao sobre as marcas
eliminadas pela tradicaio do uso do pergaminho e dos
modos utilizados para economizar o material que serviria
de suporte para a escrita. Convém notar que a tecnologia
utilizada mantinha relagdo estreita com o suporte material.
A utilizacao das minusculas encontraria sua consagragao no
uso do papel e, posteriormente, explodiria na tela do cinema
e no monitor do computador.
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A palavra pronunciada ja nao pertencia mais ao mundo
da leitura veloz, embora permaneca ainda no mundo da
leitura indecisa dos aprendizes no século XXI. A crianca da
pds-modernidade em 2010 poderia aprender a ler, isto é, a
atribuir sentido, por meio dos olhos em busca dos sinais
distintivos de um sistema grafico, legado pelos copistas do
império de Carlos Magno? Sao perguntas inquietantes para
uma época em que a midia vende as extraordindrias
maravilhas do método fonico, utilizado em um tempo em
que as letras deviam ter seu correspondente fonético muito
bem definido. Cabe uma pergunta singela, cuja resposta
podera ser dada pelo proprio leitor: é possivel ignorar em
2010 os avangos tecnologicos da época carolingia?

Os avangos dessa época, em busca de dar aos olhos mais
pistas para atribuigao de sentido ao texto verbal nao foram
poucos, especificamente as que “dividiram o texto escrito
em unidades, facilitando a sua compreensao.” (FISCHER,
2006, p. 148) Fischer (2006) refere-se ao uso dos sinais de
pontuacao, aos titulos de capitulos, as cores diferentes entre
a primeira linha e as demais, a marcacao de paragrafos por
pinceladas. Todas essas inovagoes tinham um claro objetivo:
dar ao leitor as pistas visuais necessdrias para a
compreensao rapida do texto verbal. Quero com isso
destacar que o suporte do texto, o leitor e a tecnologia
empregada para a inscri¢ao do texto no suporte provocaram
mudangas extraordindrias na apresenta¢ao da lingua escrita
e, por nao dizer, nas praticas de leitura que seriam
ensinadas e conquistadas pelas geragOes posteriores, entre
as quais estao incluidas as criangas da presente pesquisa.
Atribuir sentido rapidamente ao texto é o ponto de chegada
e, por essa razao, parece ser necessario ensinar a prética
desde o inicio, sem a intermediacdo lenta e dependente do
oral, inscrito em outros suportes, movido por outras

23



tecnologias. Para fortalecer minha argumentagao, recorro a
Fischer (2006), quando comenta as questOes de natureza
histdrica, ao afirmar, com toda convic¢ao, que

Toda inovacao ortografica fundamental desde a era
carolingia foi direcionada a organizagdo visual dos
alfabetos latino e grego (derivado) libertando cada vez
mais o texto da fala. Mas, a partir do século X, foi a
separacgao das palavras, acima de tudo, que concedeu aos
olhos a primazia na leitura. A caracteristica visual mais
notavel depois da inven¢ao da mintscula no final da era
carolingia foi a separacdo entre as palavras por meio do
espago em branco deixado antes e depois de cada uma,
como as palavras desta pagina. A inovagdo deixou a
leitura mais solta, como jamais acontecera antes ou
aconteceria depois. (FISCHER, 2006, p. 148).

Parkes (2002) enfatiza a contribuicio dos copistas

irlandeses pela experiéncia de segmentacao da escrita
continua com a intengao de isolar nao palavras, mas partes
do discurso e muitas marcas de pontuagdo, com o objetivo
de dar maior legibilidade ao texto:
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Eles tornaram mais clara a pontuagao introduzindo novas
marcas, nas quais o numero de simbolos vai aumentando
de acordo com a importancia da pausa. Desenvolveram
também a littera notabilior, ou a “letra mais visivel”, para
dar maior énfase visual ao inicio do texto ou da secao.
Mais tarde, na Europa continental, os copistas retomaram
tal principio ao incorporar letras caracteristicas de antigos
textos com a finalidade de “exibigao”, isto €, para serem
usadas como littera nobiliores no inicio de novas setentiae,
permanecendo o restante do texto escrito em mintsculas.
(PARKES, 2002, p. 110).



Na Europa continental, os intelectuais da era carolingia
legaram ao mundo ocidental as bases fundamentais para o
ensino das praticas culturais da leitura e para a construgao
do texto verbal sobre seus multiplos suportes. O suporte, tal
como o modo de inscri¢dao do texto, promove a liberdade do
leitor e transforma, incessantemente, o ato de ler. Ler a
legenda na tela, em suporte mdvel, diferentemente do fixo
utilizado entre os séculos VIII e IX d.C., é uma leitura que
solicita a atribuicdo rdpida de sentido, por meio da rapidez
de percepcao dos sinais graficos pelos olhos. Se nao fossem
as conquistas desse periodo, seria impossivel ler as legendas
que perduram em média trés segundos, quando muito,
diante dos olhos do espectador, que se torna, em um, dois
ou trés segundos, também leitor, obrigado a lidar, também
como espectador, com as conexdes entre suas experiéncias,
as imagens e alguns tragos distintivos de uma ou outra letra
em uma ou outra palavra.

De qualquer modo, como espectador ou como leitor, os
olhos orientam o cérebro humano no processo de atribuicao
de sentido. A partir desta afirmacdo, outras perguntas
encharcam a minha reflexdio e a do leitor que me
acompanha: Como os olhos véem as imagens? Como os
olhos véem o texto grafico, desatrelados da imposi¢ao dos
ouvidos? Afinal, os olhos véem a palavra inteira, como uma
imagem? Ou os olhos véem pistas tomadas das hastes das
letras — entre as ascendentes, as descendentes e as médias —
como queriam os monges carolingios? Para dar respostas a
mim mesmo e ao leitor, recorrerei a Smith (1989).

Smith (1989) analisa quatro aspectos do ato de ler que
trazem contribui¢des para o desenvolvimento da tese a ser
aqui demonstrada: a de que é possivel ensinar a ler legendas
de filmes para alunos no processo inicial de sua formagcao,
isto é, nos primeiros anos do ensino fundamental. Esses
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quatro aspectos referem-se as relagdoes entre os olhos e o
cérebro, e a identificagdo de letras, de palavras e de sentido.
Sua argumentagdo baseia-se na premissa de que o cérebro
utiliza-se dos olhos para captar dados necessarios para a
compreensdo, mas nao processa todos os dados vistos.

Para o presente estudo, ha um interesse especifico sobre
o tempo e a velocidade despendidos pelos olhos e pelo
cérebro para processar os dados do texto verbal escrito.
Segundo Smith (1989, p. 92)

Se existe uma intensidade suficiente, uma exposi¢ao de 50
milésimos de segundo é mais do que adequada para toda
a informacdo de que o cérebro pode manusear em
qualquer ocasido. [...] Os olhos coletam informacoes tteis
por apenas uma fracdo de tempo no qual estao abertos
(SMITH, 1989, p.92).

Durante a leitura de legendas, o espectador-leitor
poderd, durante dois ou trés segundos, praticar até doze
fixagdes, com duracgao de 250 milésimos cada uma (SMITH,
1989). Cada fixagdo capta informagoes, na velocidade e na
abrangéncia das decisdes tomadas pelo cérebro, no limite da
finalidade de busca ou das experiéncias sobre a lingua e
sobre o tema: podem ser algumas letras, algumas palavras
ou uma boa por¢ao de sentido, porque “quando mais
sentido as letras fazem — o que significa quanto mais o
cérebro € capaz de utilizar a informagao nao visual — mais
podemos ver” (SMITH, 1989, p. 93). H4, ainda, outros dados
que merecem atengao: a informagao coletada ndo permanece
disponivel para o cérebro por mais de dois ou trés
segundos; a chegada de informag0es mais recentes apaga as
informagoOes anteriores; os olhos funcionam aos saltos, em
movimentos nao lineares em busca da informacao solicitada
pelo cérebro (SMITH, 1989). Ao tentar ler as legendas, o
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olho coleta as informagdes em poucas sacadas para que o
cérebro tome decisOes a respeito delas. Para Smith (1989, p.
101) “o que distingue o leitor fluente daquele menos
habilidoso é o ntmero de letras ou palavras, ou a
quantidade de significado que podem ser identificados em
uma unica fixagao.”

Se a distingao entre leitores mais rdpidos e pouco
rapidos e entre leitores atribuidores de sentido e pseudo-
leitores se da pela apropriacao de sentido por meio de sinais
de letras e palavras, serd necessdrio avangar mais sobre
esses trés outros aspectos: a identificagio de letras, de
palavras e de sentido. Como antncio prévio da discussao
que vird a seguir, convém observar que para Smith (1989, p.
105), “os leitores fluentes geralmente ndo confundem b e d
quando léem, mas isto ocorre primariamente porque
possuem muitos outros indicios e nao necessitam se
preocupar com letras individuais.” Ora, se o leitor nao vé as
letras, nem seus tragos, o que os olhos véem que levam o
cérebro a tomar decisdes sobre o sentido? Para tentar
responder a essa pergunta, serd preciso recorrer sempre a
Smith (1989).

A contribui¢do dos assessores de Carlos Magno,
especificamente sobre o tracado das mintisculas e o uso das
maitisculas nao é menosprezada pelo leitor aprendiz e pelo
leitor avangado. Os tragos distintivos e seus detalhes sao
importantes, mas deixam de ser simplesmente tracos,
porque fazem parte de uma palavra, ou de um conjuntos
delas, portadores de sentido. Deste modo, o trago, como
parte do todo, também porta sentido, se o leitor souber
atribui-lo diante do texto verbal, tanto no suporte fixo
quanto no suporte moével, tal como a projecao de filmes na
tela. As letras sdo, para Smith (1989, p. 139),
“conglomerados de caracteristicas que pertencem, talvez, a
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doze espécies diferentes. O unico modo como as letras
podem diferir fisicamente umas das outras ¢ na presenga ou
auséncia de cada uma das caracteristicas.” A questao,
todavia, volta-se para o trabalho de ver as caracteristicas de
cada letra, porque cada cérebro determina quais sdo, para
ele, as caracteristicas que distinguem uma letra de outra e
que podem determinar a caracteristica da palavra. Embora a
escrita carolingia tenha sido organizada para a percepgao
dos olhos, nao ha muita clareza sobre o que o cérebro de
cada leitor pede aos olhos que vejam. Possivelmente, véem
muitos tragos e muitos espagos e muitos sinais, guiados pela
intencao de atribuicdo de sentido. Para avangar um pouco
mais, sera necessario discutir sobre a identificacdo de
palavras.

Smith (1989) descarta, sob varios e convincentes
argumentos, o principio de que o leitor vé letra por letra,
agrupamentos de letras, ou a palavra integral, como um
simbolo visual. Ele insiste na percepgao de caracteristicas,
tanto as letras, quanto as palavras. Do mesmo modo que os
estudos desde o século VIII d.C. procuram estabelecer tracos
distintivos entre as letras, had os que procuram apontar esses
tracos entre palavras: quais seriam essas caracteristicas?
Com a palavra Smith (1989, p. 149), autor da pergunta:

Elas obviamente devem incluir as caracteristicas das
letras, uma vez que as palavras sao formadas por letras.
Os arranjos de sinais graficos na pagina impressa, que
podem ser lidos como palavras, também podem ser
distinguidos como sequéncia de letras, de modo que ‘as
caracteristicas distintivas’ das letras que constituem uma
diferenca significativa entre uma com figuracao e outra
devem também ser distintivas das palavras (SMITH, 1989,
p.149).
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De outra parte, ndo é preciso que as caracteristicas das
letras sejam vistas para que as da palavra sejam também
vistas pelo cérebro para sua tomada de decisao sobre o
sentido: “Esta congruéncia entre as listas de ‘posigao’ e
‘letra” é inevitdvel, porque as caracteristicas distintivas das
letras também sdo caracteristicas distintivas das palavras,
mas isto ndo quer dizer que as letras devem ser
identificadas a fim de que as palavras também o sejam.”
(SMITH, 1989, p. 150). Afirmagdes como essa causam certa
perplexidade entre muitos estudiosos da leitura,
principalmente entre os defensores do método fonico, ou
entre fonoaudiologos, ou entre dislexistas, mas, apesar de
terem sido escritas pela primeira vez ha quarenta anos,
aproximam-se dos homens que com suas idéias estonteantes
ajudaram a mudar os rumos das praticas de leitura, como
Carlos Magno, ha dez séculos, ou como McLuhan, que na
metade do século XX estilhagou as analises empobrecedoras,
porque conservadoras, sobre o impacto dos audiovisuais
sobre o modo de compreender o mundo. Antes, porém, de
fechar os comentdrios deste topico, é preciso verificar outro
aspecto: o da identificagao de sentido.

A palavra continua com Smith (1989, p. 181-182), porque
ele a utiliza com convic¢do para defender a possibilidade de o
leitor compreender sem ver as palavras inteiramente, ja que

Uma demonstragdo de que os leitores empregam o
significado e que este os auxilia na identificacdo de letras
ou palavras individuais, em vez de lutarem para
identificar as palavras, a fim de obeterem o sentido, ja foi
dada. Estou me referindo a experiéncia mostrando que, a
partir de um simples olhar a linha impressa, o
equivalente a cerca de um segundo de leitura, um leitor
pode identificar quatro ou cinco palavras, se estas estdo
em uma sequéncia significativa, mas metade desta
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quantidade, se chegar a isso, se as palavras nao estiverem
relacionadas umas as outras (SMITH, 1989, p.181).

Na tela do filme, tal como foi descrito, as legendas
permanecem expostas durante trés segundos em meédia,
mas muitas vezes nem nesse tempo. Essa exposicao
depende da rapidez dos didlogos e da quantidade de
palavras que a compdem, dispostas em uma ou duas linhas,
no maximo. Para que o sentido seja identificado, sem que as
palavras isoladamente o sejam, a crianga de 10 anos, sujeito
desta pesquisa, devera aprender a agregar a sua acao os
conhecimentos, as previsoes e devera aprender articular as
imagens e seus significados no texto em movimento. Com a
afirmacao de Smith (1989), é possivel concluir que o aluno
terd, no maximo, trés segundos para atribuir sentido a um
conjunto de doze palavras, sem que as veja por inteiro, mas
por caracteristicas que apenas confirmem ou nao as
previsoes de sentido ja elaboradas pelo leitor. As legendas,
contudo, nos filmes de ficcdo, ndo sao como as que
aparecem em documentarios, com o ritmo de uma narragao.
Sao de outra natureza e velocidade porque reproduzem os
didlogos entre personagens ou as letras de uma cangao, com
a adequacdo necessdria para coincidéncia com os
movimentos bucais. Se o pequeno leitor ndo souber atribuir
sentido, com apoio das previsoes e do seu conhecimento em
constante reconstrucdo durante a exibicao do filme, nao
conseguird compreender a trama, nem os didlogos. Se a sua
atitude for a de procurar ver todas as letras ou todas as
palavras, de modo integral, podera ler apenas uma ou duas,
no maximo. Se a sua atitude for a de estabelecer a direcao
classica de ver primeiro para atribuir sentido depois, nao
conseguird acompanhar o filme. Terdao de aprender, por
essas razdes, outra ldgica, pouco ensinada nas escolas — a
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inversao de dire¢ao do processo, isto €, em vez de ver antes
para produzir sentido depois, serd preciso aprender a
produzi-lo antes para confirma-lo depois. Sem inversao da
mao de diregao, o aluno nao gostara do filme, como também
nado gostara de ler um pequeno livro. E ai, o problema, na
verdade, nao reside no fato de ndo gostar, mas de nao saber
ler. O leitor, e em nosso caso, o leitor de legendas, se “ja
possui uma boa idéia do que poderia ser uma palavra, nao
existe utilidade em atrasar a leitura para ter uma certeza
extra sobre o significado da palavra.” (SMITH, 1989, p. 183).

Ao tomar os estudos de Smith (1989) como referéncia,
duas asser¢des podem ser feitas em relacdo ao ensino e a
aprendizagem da leitura de legendas nas telas dos
televisores ou nas das salas de cinemas: 1. O leitor aprende a
ler textos moveis; 2. Para aprender a ler legendas, na
velocidade com que entram e saem da tela, serd necessario
aprender a usar a previsdo, em vez de partir das palavras
para a atribuicao de sentido.

A leitura de textos em suportes moveis — a legenda
cinematografica

A industria cinematografica — produtores, diretores,
distribuidores e tradutores - tém debatido a exposigao das
legendas em filmes destinados a publicos estrangeiros. A
sociedade americana, por exemplo, a mais fértil produtora e
distribuidora de filmes, enfrenta problemas de natureza
cultural diante de filmes estrangeiros cujos didlogos sao
traduzidos para o inglés. Acostumados a ouvir, nao
aprenderam a ver imagens, a ver textos e a ouvir os atores
dialogando em lingua estrangeira. Por outro lado, as
dificuldades e as barreiras culturais impedem que as tradugoes
sejam bem feitas. Na verdade, ndo seriam propriamente
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tradugdes, mas adaptagoes escritas dos didlogos proferidos. As
legendas podem ser vistas, portanto, de varios angulos — desde
o do tradutor, do distribuidor, do socidlogo que analisa a
invasdo cultural e linguistica, do proprio linguista, do leitor, e
do pedagogo interessado no ensino aprendizagem da
atividade de ler como pratica cultural. Como este artigo
procura atender as andlises desta ultima situagao, parece ser
necessario entender como a leitura de legendas enfrenta suas
resisténcias entre o publico espectador e como pode, de outra
parte, contribuir para a formagao do leitor.

Sinha (2004, p. 172) inicia seu artigo The use and abuse of
subtitles com a citagdo de Louis Gianetti, especialista em
cinema, sobre a relagdo entre espectador e filmes
legendados nos Estados Unidos: “Ninguém gosta de ‘ler’
um filme. As legendas distraem e podem sugar muita
energia dos espectadores.” (traduc¢dao minha). As afirmagoes
de Gianetti ndo diferem das manifestadas por professores
em recente pesquisa coordenada por Souza (2008) na regidao
do Oeste Paulista. Os espectadores formados pela exibigao
de filmes dublados pela TV aberta ndo aprenderam a ler, a
ver e a ouvir, simultaneamente. Sinha (2004, 172) aponta os
problemas do filme legendado para o espectador: “Ler
legendas pode facilmente polarizar a populagao para isso:
ser a favor ou ser contra. As pessoas acreditam que a leitura
de legendas distrai o espectador do seu olhar para as
imagens. Isso toma o caminho do prazer e coloca em seu
lugar a tediosa tarefa de ler.”? (tradugao nossa*).

! Reading subtitles can easily polarize the population into those for and
against them. People often complain that reading subtitles distracts the
viewer from looking/gazing at the image, that it takes away the
pleasure of visual consumption and replaces it with the tedious task of
reading.
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A pesquisa coordenada por Souza (2008) reproduz
algumas das justificativas dadas por professores para a
escolha de filmes dublados em vez dos legendados, tanto em
cinemas, quanto em locadoras de video: a legenda é rdpida e
dispersa o visual; entendo melhor e ndo perco o foco; ao preocupar-
me em fazer a leitura da legenda, ndo aprecio o filme plenamente. Se
a legenda é uma barreira para o espectador-professor, sera
ainda uma barreira maior para o aluno-espectador que na
escola somente poderia aprender a ler legendas se o professor
escolhesse e exibisse filmes legendados. Como essa pratica
praticamente nao ocorre nas escolas, os alunos sao impedidos
de aprender a ler textos mdveis que permanecem apenas
poucos segundos diante dos olhos. Trata-se, todavia, de um
fendmeno de natureza cultural e histérica: cultural por ter
relacdo com o modo como determinado povo estabelece
relacdes com a produgao cultural estrangeira, e histdrica
porque estd atrelada a difusao, uso e exposigao de certas
midias, como € o caso da televisao e dos filmes dublados por
ela veiculados em periodo em que as salas de cinema
comegaram a desaparecer.

Objetivos e metodologia

As andlises até aqui referenciadas indicam
comportamentos de espectadores adultos, e, no caso
brasileiro, de docentes em determinada regiao do Estado de
Sao Paulo, mas nada apontam sobre alunos, leitores em
formacao. Por essa razao, oferecer a alunos de 10 anos a
possibilidade de ver filmes legendados na escola
proporciona a oportunidade para a atividade académica de
promover um caminho de formagao do leitor que considere
a escrita como sistema grafico, em relagdo simultanea com
imagens e audio, em suporte mével como sdo os quadros
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cinematograficos que compdem um filme. Os objetivos da
pesquisa seriam o de compreender quais seriam as atitudes
leitoras e as taticas utilizadas pelas as criangas nao
acostumadas a ver os legendados. Embora o projeto inicial
tenha longa duragdo, este artigo analisard apenas uma
sessao cinematografica entre algumas ja realizadas.

Para a geracao de dados e para atender aos objetivos da
pesquisa foi utilizada técnica conhecida como grupo focal.
Gatti (2005, p. 7) sugere a selecao dos participantes segundo
critérios, desde que “possuam algumas caracteristicas em
comum que os qualifiquem para a discussao da questao que
sera o foco do trabalho interativo e da coleta do material
discursivo/expressivo”. No caso desta pesquisa, foram
selecionados 15 alunos de quarta série, periodo matutino da
EMEF Geralda César Vilardi, da zona Oeste de Marilia. A
respeito da técnica de grupo focal, pode-se afirmar que

um grupo focal é um conjunto de pessoas selecionadas e
reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um
tema, que € objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia
pessoal. Kitzinger (1994, p. 103) diz que o grupo ¢é
“focalizado” no sentido de que envolve algum tipo de
atividade coletiva — como assistir a um filme e conversar
sobre ele, examinar um texto sobre algum assunto, ou
debater um conjunto particular de questdes (GATTI, 2005,

p-7).

Os alunos assistiram a um filme legendado — Heidi,
previamente selecionado e adequado ao interesse do grupo,
e apds a projecao coordenei um debate ndo apenas sobre o
tema filme, mas também sobre as facilidades ou
dificuldades para a compreensao da trama com a leitura de
legendas.
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Uma das dificuldades na formagao do grupo reside na
natureza voluntaria da participacao. Neste caso, os objetivos
da pesquisa foram apresentados para que os alunos
pudessem optar ou nao pela participagdo, com autorizagao
expressa dos pais a cada sessdao. Para participagdo os
critérios foram, além do desejo, a possibilidade de retorno a
escola em horario diverso do das aulas e a autorizagao dos
pais. Durante e apds a sessao, as manifestacoes dos alunos
foram gravadas ou protocoladas por universitdrios
participantes do projeto.

O filme

Heidi, produzido em 2005, na Inglaterra, baseia-se em
livro do mesmo nome, escrito em 1880 pela escritora suica
Johanna Spyri, que conta a vida de uma menina orfa da
Suiga, deixada pela tia na casa do avd ranzinza (Max Von
Sydow), nos Alpes suigos. A direcao é de Paul Marcus e o
roteiro de Brian Finch. Durante a convivéncia com o avo,
Heidi (Emma Bolger), consegue suavizar o mau humor do
velho, ajudar um pequeno pastor de cabras a ler e a andar
uma menina, de familia alema abastada, que conhecera
durante o verao. Contracenando com a Geraldine Chaplin,
no papel de governanta ma Rottenmeier, Heidi leva os
espectadores para as belas paisagens durante as quatro
estacOes de costumes e beleza bem definidos.

A relagdo entre cinema e literatura, como neste caso,
mantém-se constante ao longo da histdria do século XX e
XXI, com os conflitos entre imagem, palavra oral e palavra
escrita, como anuncia Machado (2006, 43):

Os modernos meios de comunica¢dao que explodiram no
século XX como uma for¢a (des)mobilizadora sem
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precedentes e que conduziram a uma supervaloriza¢ao da
imagem visual deveriam ter sido capazes de contrapor a
logica do contiguo textual a analdgica do iconico [...].
Talvez nenhuma arte viva o paradoxo dessa crise com
tanta intensidade como o cinema. Paradoxo porque,
apesar dele ter praticamente instaurado a revolugao do
audiovisual, a maioria dos homens que o praticam ainda
sao homens de letras, herdeiros do inventario cultural de
uma civilizagdo embriagada de palavras (e nao é por acaso
que a maioria dos filmes ¢é baseada em livros)
(MACHADQO, p.43, 2006).

Entre telas e livros, as criangas de dez anos, sujeitos da
pesquisa, poderiam tornar-swe leitoras. Espremidos na sala
da diretora, as 14 horas, as doze criangas que compareceram
a sessdo, todas moradores do bairro composto por um
conjunto habitacional, ndo receberam nenhuma informagao
sobre o filme, exceto a de que seria legendado, porque essa
fora uma das condigOes para que participassem. A intengao
era avaliar posteriormente o impacto da primeira sessao
cinematografica, principalmente em relagdo a compreensao
e a leitura das legendas.

Para referir-me aos alunos, utilizarei apenas as trés
primeiras letras do nome. Na primeira referéncia, sera
indicado também o sexo. Quatro categorias podem ser aqui
analisadas, com base na transcricio dos dialogos
produzidos pela discussao do grupo focal: a primeira,
quanto a experiéncia com filmes legendados; a segunda,
quanto ao modo de ler as legendas; a terceira sobre a relagao
em imagens, lingua inglesa e texto da legenda; a quarta
sobre a compreensao da trama.
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Experiéncia com filmes legendados

Na ultima parte dos comentdrios, encaminhei a
discussao do tema para filmes dublados e legendados que
entram nas casas dos alunos e as relagdes que eles mantém
com os familiares, em torno disso. Anunciei que durante
todo o ano veriamos apenas filmes legendados, mas que em
casa, os pais talvez preferissem os dublados. GUI (M)
completa com “é, mas nds gostamos”, enquanto EVE (F)
considera que é “mais interessante”, com a justificativa de
que no dublado “ndo é a voz dele de verdade (do
personagem avd), é da lingua dele que ele ta falando ali (no
legendado).” EVE entende que a fala do personagem em
lingua estrangeira (no caso, o inglés, embora as agdes se
passassem na Suica), atribui verossimilhanga a trama. GUI
narra, por sua vez, uma situagao em casa em que “O
namorado da minha tia emprestou um filme pra mim, mas o
filme ndo tinha portugués. Dai eu fui assistir mesmo assim,
dai minha mae e minha irma nao gostam de assistir filme
legendado, entdo eu tava assistindo, elas ficaram irritadas e
falaram que tava irritando o filme daquele jeito.” A razao
para a irritacdo da mae e da irma localizava-se na leitura:
“elas falaram que nao gostam de filme em outra lingua,
porque nao d4 pra entender.” EVE tenta ajudar a GUI
compreender a situagao: “E claro, porque elas nao 1éem, tem
que prestar muita atencao”. Ao ser indagado se vira o filme
até o final, disse que nao o fizera por falta de tempo, mas
que seria bom voltar a ver o Quarteto Fantdstico.

A origem do filme emprestado a familia pode explicar a
impossibilidade de utilizagao da dublagem, mas a situagao é
exemplar para explicar o que acontece no entorno cultural
dos alunos, tanto no lar, quanto na escola. A opgao pelo
legendado é sempre censurada porque exigiria um esfor¢o
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extra do espectador que poderia colocar barreiras para a
compreensao da trama, como Sinha (2004) comentara em
seu artigo. Com o apoio das sessdes de legendados,
possivelmente GUI crescerd como espectador exigente, tal
como EVE ja se manifestava.

O modo de ler legendas: a previsao

Para dar inicio a esse tema, considerado fundamental
para os objetivos do projeto, fiz uma pergunta direta ao
grupo: Vocés perderam muitas legendas? A resposta
unissona foi negativa, seguida de explicagdes sobre ganhos
e perdas, mais aqueles, do que estas. JVI (M) relaciona
problemas com a leitura e desempenho de uma personagem
ao afirmar que quanto mais rdpida € a fala, mais legendas
aparecem e com maior rapidez desaparecem diante dos
olhos: “Eu perdi sé aquela 14 da moga 14, da que falava nao
sei 0 qué, ficava toda hora falando, dai nao entendi”. JVI
referia-se a tia de Heidi, tanto vulgar quanto loquaz.
Personagens como essas, nos tempos atuais de muita
imagem e poucos didlogos, trazem dificuldades nao
somente para um espectador-leitor em formacao inicial, mas
para os criadores de legendas e para os redatores de textos
para dublagem. Outra dificuldade, talvez a mais freqiiente,
tenha sido a da leitura de nomes como Peter e Rottenmeier,
como indicou EVE: “Alguns nomes nao dava pra ler. O
daquela moga que ficava na casa que cuidava da menina”.

Embora fossem nomes inusuais, o0s pequenos
espectadores formulam tdticas para lé-los com rapidez,
como LET (F): “Se prestar atencao nos nomes, perde sempre
aquelas outras partes da legenda”. A decisao tomada pode
ter sido, para ela, ndo perder tempo com a pronuncia
subvocalizada, nem com a configuragao entre consoantes e
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letras pouco conhecidas, para, por outro lado, atentar para
os didlogos e, com eles, avancar na atribuigao de sentido as
linhas subsequentes. Em outro momento do debate, LET
traz mais dados sobre essas taticas, socorrida por SAR (F)
que a ajuda na formulagao das explicagdes:

JES (M): Nem parece que era inglés o filme.

LET: Vocé vai lendo, ai vocé vai acostumando, ai parece
que eles estio falando, mas é que vocé ta lendo,
aparecem muitas palavras repetidas e ai vocé ja grava na
cabeca. Quando fala vocé ja sabe qual é o nome.

SAR: Sabe, ja estda na cabeca e depois a gente vai
imaginando e pensando que eles estavam falando o que
a gente leu.

LET: Igual o nome dele, falava bastante vezes. Peter. Al da
uma nogao e vai ler mais rapido. Quando fala Peter nem
parece inglés.

A manifestagdo de LET indica que a leitura da legenda
se funde com os didlogos. Essa fusao provoca no espectador
a impressao de ouvir em portugués, quando, na verdade, a
lingua do dudio estd em inglés. H4 como um processo de
mascaramento, na maioria do tempo, criado pela leitura da
legenda sobre a audigao dos didlogos. SAR corrobora a
afirmacao de LET ao dizer que o espectador imagina e pensa
que os personagens falam em portugués, porque, em fragoes
de segundos, as legendas sao lidas antes da fala, uma vez
que as palavras ocupam tempo fisico para sua manifestacao.
Esse tempo do oral é rompido pela leitura pelos olhos, que
progressivamente vai sendo mais veloz porque, como
afirma LET, “a gente ja grava na cabe¢a” uma palavra que se
repete. Essencialmente, LET, como todo bom leitor, usa
taticas de previsdao para se antecipar ao que sera dito, e em
consequéncia, que sera escrito nas legendas.

39



As palavras ousadas de McLuhan, nos anos sessenta do
século XX, ja anunciavam o poder da palavra escrita como
ferramenta de emancipa¢ao do homem e o modo de ler
ocidental em comparagdo com a escrita chinesa. Se, apesar
de a nossa escrita ser alfabética, lemos ideograficamente
como os chineses, McLuhan (1969, p. 103) teria razao ao
afirmar que

Como intensificacdo e extensdo da fungido visual, o
alfabeto fonético reduz o papel dos sentidos som, do tato e
do paladar em qualquer cultura letrada. Que isso nao
aconteca em culturas como a chinesa, que utiliza uma
escrita nao-fonética, é um fato que as capacita a
manutenc¢do de um rico celeiro de percepgao inclusiva e
profunda da experiéncia e que tende a se malbaratar nas
culturas civilizadas do alfabeto fonético. Pois o ideograma
é uma gestalt inclusiva e nao uma dissociacao analitica dos
sentidos e das fungdes como a escrita fonética
(MCLUHAN, 1969, p.103).

O modo como lemos - legendas ou enunciados verbais —
aproxima-se do modo chinés de ler, apesar da organizagao
diferente dos sistemas lingiiisticos — um alfabético e outro
ideografico. Usar a escrita ocidental para ler seria usar pistas
visuais indicadoras de significado necessdrias para a
atribuicao de sentido, como fazem os orientais.

Introduzido pela pergunta sobre como faziam para ler
de maneira rdpida, JVI afirma: “AH, nem respeita a
pontuacdo. Vai ler rdpido.” SAR (F), por sua vez, esclarece:
“vou pelo menos prestando atencdo nas palavras que vao
indo. Vou tentar rdpido de acordo com o que esta escrito.”
Sao essas taticas, supostamente as utilizadas. Entretanto, o
espectador nem sempre consegue realizar uma meta-analise
de seus procedimentos ou taticas intelectuais para ler. JVI
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traz, com ele, nogdes de que o bom leitor obedeceria aos
sinais de pontuacdo. Neste caso, para ler rapido, ele
desobedeceria as regras candnicas, mas, na verdade, os
sinais o ajudam a ler mais rapido, a antecipar o sentido e
oferecem indicativos para a sua tomada de decisdao. Em
outras palavras, preso a conceitos ja formulados sobre o
bom leitor escolar, talvez quisesse dizer que para ler rapido,
o espectador nao pode ler palavra por palavra,
pronunciando para si mesmo, respirando um pouco nas
virgulas e respirando mais nos pontos finais. As regras
ensinadas devem ser respeitadas. SAR, sabiamente, afirma
que “comeca a refletir, a colocar a pontuagdo no lugar certo
e vai entendendo”. Na esséncia, suas palavras revelam a
autonomia para ler, porque em vez de receber passivamente
a pontuacao, ela ja desenvolve hipoteses de como a legenda
deve ser pontuada, por isso, “coloca a pontuagdo” e a
confirma, e, confirmada, continua o processo de
compreensdo. Ao registrar esta manifestacio de SAR,
percebo que, como todos os demais espectadores, ela se
posiciona também como participante dos didlogos lidos na
tela. Se ha didlogos, sera necessario recorrer a Bakhtin, ainda
que de modo rapido, para analisar o que afirma a respeito
dos géneros do discurso e dos participantes de uma situagao
dialogica classica.

Bakhtin (2003) dedica suas reflexdes para definir a
distancia entre ora¢do, como fato gramatical, e enunciagao
como um ato discursivo. De modo ostensivo, a legenda do
cinema é constituida por didlogos freqiientes entre
personagens multiplas em situagdes alteradas pelo
desenvolvimento da trama. Entre dois interlocutores, entra
um terceiro, o espectador que, entretanto, ndo se mete entre
os dois, mas se insere como o leitor que dialoga com o texto
verbal, tal como se posiciona como leitor de um didlogo de
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um conto ou romance. A atitude fundamental do
interlocutor € a responsiva diante do enunciado do outro e,
neste caso, o leitor espectador se mantém silencioso diante
do didlogo sonoro, mas assume a atitude responsiva do
leitor. Isso se torna explicito quando SAR afirma que
comega a refletir e vai colocando a pontuagao no lugar certo,
em pleno siléncio, porque lida predominante com a escrita e
suas inerentes caracteristicas. Bakhtin (2003, p. 272) anuncia,
de certo modo, essa conduta, quando comenta o género

lirico e o papel do ouvido, do discurso escrito e do discurso
lido:

[...] a compreensdo ativamente responsiva do ouvido (por
exemplo, de uma ordem militar) pode realizar-se
imediatamente na acdo (no cumprimento da ordem ou
comando entendidos e aceitos para execugdo), pode
permanecer de quando em quando como compreensdo
responsiva silenciosa (alguns géneros discursivos foram
concebidos apenas para tal compreensao, por exemplo, os
géneros liricos), mas isto, por assim dizer, é uma
compreensao responsiva de efeito retardado: cedo ou
tarde, o que foi ouvido e ativamente entendido responde
nos discursos subseqiientes ou no comportamento do
ouvinte. Os géneros de complexa comunica¢ao cultural,
na maioria dos casos, foram concebidos precisamente para
essa compreensao ativamente responsiva de efeito
retardado. Tudo o que aqui dissemos refere-se
igualmente, mutatis mutandis, ao discurso escrito e ao lido
(BAKTHIN, 2003, p. 272).

Deste modo, no siléncio, SAR, como os demais, assume a
compreensdo responsiva, reflete, decide, pontua e “vai
entendendo” o desfiar da trama. Tornam-se o terceiro

enunciante, cujos enunciados nao grudam na tela, mas
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voam em diregdo a proxima cena, em processos de
antecipagao, como resposta aos enunciados ja lidos.

Em outro momento do debate, para dar resposta a uma
pergunta do pesquisador (Dd tempo ou ndo dd tempo para ler
as legendas?) GUI explica que sua tatica é dar “uma olhada
sO, ja vé e comega a ler ja, ai que passa, ja lé. Eu s6 vejo o
comeco e ja leio.” TAI (F), por seu turno, afirma que
primeiramente olha as letras, e somente depois vai para as
imagens, como EVE: Eu leio antes que ela suma, depois, se
der tempo, a imagem. Tanto GUI quanto TAI sinalizam a
utilizagdo de sacadas oculares a procura de pistas para
confirmar o sentido ja previsto (SMITH, 1989) pela relacao
entre dialogos, imagens e experiéncias do espectador. De
modo incrivel, os meninos rompem com o modo como a
escola ocidental ensina a ler, porque, se fossem a ela
obedientes, ndo desenvolveriam os modos de ler especificos
e necessarios para a leitura de legendas.

7

Para explicar e defender a premissa anunciada de “por
que sociedades nao-alfabetizadas nao podem “ver” filmes e
fotos sem que para isto sejam devidamente treinadas”,
McLuhan (1972) conta a histéria de uma projecao de um
documentdrio sobre drenagem de dguas fétidas, pelo prof.
John Wilson, professor de Londres para uma comunidade
africana nao escolarizada, narrada em seu livro (Film literacy
in Africa). Apds a projecao, os espectadores disseram ter
visto apenas uma galinha. Na verdade, a galinha ocupara
uma fragao de segundos diante das cameras, em um quadro
pelo qual passara correndo sem que dela tivessem dado
conta o cinegrafista e o proprio Wilson. McLuhan usa a
narrativa do professor inglés para defender a importancia
da aprendizagem para ver filmes, como também, quero crer,
ha necessidade de aprender a ler legendas em filmes, um
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texto movel e rapido nas telas. Sobre esse episddio
comentava o estudioso canadense que

A alfabetizacdo da as pessoas o poder de focalizar um
pouco a frente da imagem de modo a poder capta-la, por
inteiro, num golpe de vista. As pessoas nao-alfabetizadas,
nao havendo adquirido esse habito, ndao contemplam os
objetos como o fazemos. Ao contrario, percorrem os
objetos e imagens como costumamos fazer com uma
pagina impressa, segmento por segmento (McLUHAN,
1972, p. 66).

A atitude de prever (SMITH, 1989) ¢ utilizada
generalizadamente como fundamento do processo de ler na
tela. Ao serem indagados sobre a previsao (vocés ja sabem o
que vai acontecer ou ndo?), GUI aponta que “da pra ter a
nogao mais ou menos do que vai acontecer, do que vai falar,
pela imagem”. TAI, ndo tao desobediente quanto os
demais, afirma que comeca a ler primeiramente as letras,
mas um aluno complementa “eu leio antes que suma”, e
EVE completa “se ndo der tempo, a gente vé a imagem”.

A discussao sobre o tempo de permanéncia das legendas
na tela provoca multiplas manifestagoes. Inicialmente, a
hipotese é de que permanecem cinco segundos, mas alguns
ponderam que “depende do tamanho da legenda, ela fica
um pouquinho mais (EVE), ou ela “fica o tempo que o
personagem fala (GUI)”. As criangas percebem que o tempo
de permanéncia varia conforme a adequagao das legendas
as falas dos personagens.

Entre o portugués das legendas e o inglés do audio

Posto para debate, a relacdo entre portugués e inglés
durante a exibicdo do filme e a leitura nao causou

44



estranheza ou dificuldades para a maioria; pelo contrario,
disseram que o inglés ajudara, em vez de atrapalhar.
Reproduzo um curto didlogo para, sem seguida, comenta-lo:

Pesq.: Agora, eu queira saber se o inglés atrapalhou ou
ajudou.

Em coro: Ajudou.

Pesq. : Ajudou como, se vocés nao sabem inglés!!?

JVI: Algumas palavras sao recentes.

Pesq.: Recentes como?

JVI: Da para parecer as palavras que estdo falando, ai vocé
1é mais rapido.

Pesq: As palavras!!??

EVE: Quando ela fala teacher, da pra saber.

JES: Thank you.

GUI: Também ele fala muito o nome dos personagens, dai
vocé ja vai decorando.

Pesq.: E Natal, como era em inglés?

JES: Christmas.

EVE: Nem parece que era inglés o filme.

Apesar de nao estudarem formalmente o inglés, alguns
dos alunos aprenderam algumas palavras orais
supostamente por meio de sua relagdo com as multiplas
manifestagdes  culturais  veiculadas pelas  midias.
Interessante é, contudo, perceber, com base na fala de que
“nem parece inglés o filme”, que as palavras em lingua
estrangeira se confundiam com as do verndculo, sem que o
espectador percebesse claramente o distanciamento. Esse
processo (SMITH, 1989) se da porque ha uma relagao, entre
fala e legenda mediada pela intencdo de atribuir sentido,
que dirige as operagoes intelectuais do espectador/leitor.
Pode-se concluir que as palavras estrangeiras de sentido e
prontincia conhecidos fundem-se ao vocabulario vernaculo,
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e deixam, desse modo, de pertencerem ao inglés para, como
tantas outras ja incorporadas, a fazer parte da lingua usual
do leitor de cinema, como estes, em processo de
aprendizagem.

A trama e a apreciacao do filme

Colocados no centro do debate a trama e as opinides
sobre o filme, os comentarios circularam entre a beleza
plastica das imagens dos Alpes suigos e a relagdo afetiva
entre Heidi, Clara e o avd porque mostrara “o amor, a
alegria” MAR (F), ou nada afetiva, “a empregada e a tia
dela, que vendeu ela, e a outra 14 a empregada”.

A respeito do lugar de locagao do filme, compreenderam
que se tratava da Suiga, porque “estava escrito na legenda”
e perceberam os sinais mudanga das quatro estagdes do ano,
cada uma com suas caracteristicas naturais e com os
comportamentos diferenciados dos personagens durante a
trama. Na primavera, Heidi apanhava flores, enquanto um
cabritinho pastava sobre a grama; no verao a escola entrava
em férias e as pessoas se deslocavam para o alto das
montanhas para passear; no inverno as aulas recomegavam
e havia dificuldades para andar pelas montanhas; no
outono, a natureza assumia um tom avermelhado.

Compreenderam que o avo de Heidi havia se mudando
para as montanhas para afastar-se do povoado que o
acusara, injustamente, de assassinato “aquela hora que ele
fala que as pessoas falavam que ele tinha matado alguém 1a”
(EVE) e que o pai havia morrido e que a tia “vendeu ela”. O
debate revelou que os alunos se manifestavam mais, outros
menos, sobre a trama e sobre as suas impressoes. Os alunos,
apesar de nao terem ainda serem experientes na cultura do
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legendado, ja apresentam comportamentos ousados
esperados pelo leitor/espectador.

Ser leitor: entre personagens e espectadores

No inverno, por nunca ter freqiientado a escola, Heidi,
perto de 8 anos, ainda nao sabia ler ou escrever, como Peter,
um pequeno pastor, pouco mais velho, morador
permanente nas montanhas. Durante a pequena estada em
Frankfurt, Heidi aprendeu a ler com a avo de sua amiga
Clara. Ao retornar a Suiga, j& como leitora, suas relagdes
com o amigo Peter estremeceram:

Pesq. L4 na montanha, ela sé ficava lendo e o Peter
gostava?

Alunos: nao!

Pesq.: O que ele dizia?

Alunos: Que nao ia perder tempo, porque queria brincar.
Pesq. : E o que ela respondeu?

Alunos: Que ler nao era perder tempo e que ele poderia
ser pastor para sempre.

Peter, todavia, convencido pelas palavras e
comportamentos de Heidi, comegou a frequentar a escola da
vila, no inverno, no refeito lar do avdé da menina, para
tornar-se também um leitor de livros. Ao comentar a relagao
dos personagens com a leitura, provoquei o0s
alunos/espectadores a respeito de sua agao como leitores, de
legenda e de livros:

Pesq. Vou passar apenas filmes legendados aqui.

Alunos: Para a gente aprender a ler melhor.

EVE: E melhor, para a gente falar melhor, ler outras coisas,
aprender a ler melhor.
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GUI: Porque lendo, vocé aprende a ler em menos tempo.
Pesq. Se a gente ler um livro como a gente 1€ legenda, vai
ler rapidinho um livro.

EVE: Eu li um livro de 86 paginas. O nome... eu li em um
dia... Ah! na mesma hora fui beber agua, fui ao banheiro,
nao fiz nada. Se vocé nao ler num dia, da preguica de ficar
lendo, pegando ele todo dia...

GUI: Vocé fica curioso, quer saber o que acontece, quer
ler, nao quer parar de ler, vocé fica lendo.

EVE. Tivemos a tltima aula com a professora, ai ela estava
lendo, ai a ultima palavra ela falou... 0 menininho falou
assim... ele abriu o armario e falou poft, e ai bateu o sinal
triiimmmmmm, ai ela falou que vai terminar amanha, s6
amanha!!

Embora a apresentacao de Heidi tivesse sido a primeira,
a expectativa do projeto de pesquisa e de extensao era a de
que o objetivo ndo permanecesse circunscrito apenas a
leitura de legendas, mas a aprendizagem da leitura de
legendas pudesse remeter os alunos para a leitura de livros
com a utilizacdo de procedimentos basicos e fundamentais
como as relagdes entre as experiéncias culturais, as taticas de
leitura com previsao, e, sobretudo, a orientacao intelectual
para atribuigao de sentido ao texto.

Conclusao

Algumas das perguntas feitas no inicio deste texto, e que
orientaram a pesquisa e a andlise dos dados, referiam-se ao
possivel interesse dos alunos por filmes legendados, as
quais seriam suas condutas, e como e se conseguiriam
estabelecer conexdes entre imagens, legendas e experiéncias
acumuladas como leitores e espectadores. Para
compreender e delimitar as fronteiras teéricas do meu modo
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de pensar a leitura percorri alguns caminhos da histéria da
leitura e da evolugao do sistema lingiiistico ocidental, como
também os estudos sobre o modo como certos estudiosos
compreendem o processo de ensinar e de aprender a ler.

Fiz um esfor¢o contido para comentar apenas os dados
referentes a primeira sessao com o filme Heidi para nao cair
na tentacdo de analisar dados ja coletados, gerados pelas
projecoes seguintes, com outros filmes, tais como A
Princesinha, A voz do Coragio, Oliver Twist, O Magico de Oz e
Coragido de Tinta, que serdao analisados em trabalhos
posteriores. Com Heidi, pude verificar, por meio do debate
promovido pelo grupo focal, que os alunos de dez anos nao
apenas mantiveram o interesse pelo filme, como também
compreenderam a trama. As legendas, lidas ora por
fragmentos, ora inteiramente, sem que tenham visto todas
as letras e todas as palavras, desafiaram os pequenos
leitores a encontrar tdticas e pistas para dar conta da
ininterrupta tarefa de ler o texto em processo de
aparecimento e desaparecimento na tela, em conexao
extremamente fugaz com as sequéncias de imagens.

As manifestacdes dos participantes aproximam-se das
ponderagdes tedricas sobre o processo de atribuicao de
sentidos por meio da previsdo, da antecipacdo e da conexao
entre os enunciados na tela e o conhecimento dos alunos,
tanto os gerais, quanto os especificos relativos a linguagem
como enunciagdo, na perspectiva bakhtiniana.

Do mesmo modo como o espectador, segundo McLuhan
(1972), se constituiria como espectador vendo cinema e,
portanto, aprendendo a sua sintaxe, o espectador de filmes
com legendas somente pode aprender a 1é-las se a ele for
oferecida a oportunidade de experimentar e de invadir os
espagos e o tempo do texto movel, uma criagao do inicio do
século XX, mas persistente e ousada, com raizes nos

49



principios da gramatica da legibilidade herdada dos tempos
fecundos de Carlos Magno.

As pistas, os saltos dos olhos, a fusdo entre imagens e
textos imagéticos, a olhada no inicio e a suposigao do final,
as previsdes, como acentua Smith (1989), as estratégias
todas, mesmo em uma primeira sessdo, sao sinais inegaveis
de que a leitura na tela pode desencadear outras tantas
possibilidades de formagao de leitores radpidos, flexiveis e
arrojados do texto imoével nos suportes fixos, como o papel.
O cérebro aprende, com a experiéncia, a sintaxe do texto
movel e, para nao perder o bonde da historia, coloca os
olhos em tensos movimentos de percepcao para confirmar
as previsoes que ele, cérebro, possa trabalhar, ainda que
rapidamente, com poucos, mas suficientes dados, que
servem, inteligentemente, para reduzir alternativas e
eliminar redundancias. Tudo tao rapido e tao eficiente para,
inteligentemente, ler.
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TEXTO FILMICO: IMAGEM E
INTERTEXTUALIDADE!

Fabio Marques de SOUZA
Cristina BONGESTAB

A definigao inicial para o cinema foi uma técnica de
registro do movimento. Entretanto, ao longo da historia,
com acréscimos de elementos estéticos, sons, mudanca de
planos, angulagdes, enquadramentos, movimentos de
camera, iluminagdes e tecnologia, passou a ser reconhecido
como “a sétima arte” e se apresenta como uma das mais
ricas e completas manifestagdes artisticas que o ser humano
ja teve a capacidade de desenvolver; isto porque o fazer
cinematografico engloba todos os demais processos de
criacdo artistica ja vividos (musica, danga, pintura,
escultura, teatro e literatura).

Além de representar a vida, a arte cinematografica da
forma as inquietagdes e desejos mais intimos da alma
humana. O filme retne extraordinario numero de
informagdes nas diferentes dreas da experiéncia. As
discussdes sobre o cinema — ao longo do tempo — tém se
encaminhando por diversos focos: o da industria, das artes,
das invengoes, do entretenimento.

Neste capitulo, tomando o cinema como arte,
entretenimento, ferramenta e pratica social e levando em

1 Este texto é fruto dos projetos: “Nucleo de Espanhol — Cinema dos
outros” e “Cinema como arte, entretenimento, ferramenta e pratica
social”, respectivamente coordenados por Cristina Bongestab e Fabio
Marques de Souza, em desenvolvimento no Campus VI da
Universidade Estadual da Paraiba — UEPB.



consideracdo que em nossa contemporaneidade estamos
submersos em imagens, sons e movimentos; tracaremos
algumas reflexdes acerca do exercicio da competéncia
intertextual (imagética) e ilustraremos com as obras do
cineasta espanhol Carlos Saura.

I. O cinema como arte, entretenimento, ferramenta e
pratica social.

Adentramos a sala de projecao e somos envolvidos num
emaranhado de imagens e sons que atinge nossa alma,
expondo nossas paixoes, frustragoes, desejos, inquietagdes.
Uma breve andlise pela trajetéria do cinema nos revelara
que, desde a década de 1960, a sétima arte vem passando
por uma mudancga de abordagem e tem se transformado em
um dos mais fortes canais de comunicagao e significacao
socio-cultural. Neste sentido, Turner (1997), ao nos
apresentar o cinema como pratica social, nos alerta para o
fato de que compreender um filme nao ¢ essencialmente
uma pratica estética; € uma pratica social que mobiliza toda
uma gama de sistemas no ambito da cultura.

Ao pensarmos no cinema a partir do tema arte e
entretenimento na contemporaneidade, devemos levar em
consideracao que ele vai além da projecao do filme e
constitui um complexo sistema constituido por elementos
como a industria, o mercado de filmes, o roteiro, o
argumento, as locagdes, os atores, a produgido, as
interpretagdes, as conversas depois do filme, dentre tantas
outras coisas.

Almeida (1994) cita a sala de projecao como o local de
encontro entre os que produzem e 0s que o consomem O
cinema. Para ele, trata-se do momento estético em que um
objeto artistica e tecnicamente produzido vai ao encontro do
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imaginario do espectador, relaciona-se intimamente com
seus desejos, ressentimentos, vontades, ilusdes, raivas,
prazeres, traumas, vivéncias, e sobre o qual s6 teremos
nossa objetividade restituida apds o término da projecdo. S6
entdo discutimos e falamos sobre ele, como cinema, nao
mais como filme, longe dele como memdria,
inextricavelmente ligado a nossa historia, a histéria do
mundo em que vivemos e a histdria do cinema.

Com o seu aparato tecnoldgico apropriado para
documentar, registrar de forma estética e narrar historias, o
cinema nos permite uma nova maneira de olhar para o
mundo e, com isso, estabelece uma forma peculiar de
inteligibilidade e conhecimento. Esta arte pode ser utilizada,
nas escolas — desde a educacao infantil ao ensino superior —
como um dispositivo didatico ladico e atrativo, valioso na
formacao de novas geragOes, possibilitando o encontro
simultaneo com a cultura cotidiana e erudita, pois é o
campo no qual a estética, o entretenimento, a ideologia e os
valores sociais mais amplos sdo sintetizados numa mesma
obra.

Quanto mais o espectador de cinema se empenhar em
compreender/analisar os filmes aos quais assiste, maiores
serdo as chances de se aproximar da intencionalidade e
selecio de sentidos pretendidas pelos idealizadores, das
caracteristicas culturais e das ideologias de suas escolhas,
permitindo compara-las a sua propria cultura e valores.

Neste sentido, Trevizan (1998) aponta que o potencial
artistico de um bom filme nao se sustenta somente no
reconhecimento da credibilidade da historia contada, mas
reside, sobretudo, na possibilidade de a linguagem criada
estabelecer com o espectador um nivel profundo de
comunicacdo intelectual, filosdfica, psicologica, emocional,
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fazendo com que ele reflita sobre si mesmo e sobre o outro
(TREVIZAN, 1998, p. 86).

II. A sociedade submersa em imagens, sons e movimentos
e o delinear dos nossos projetos de ensino, pesquisa e
extensao.

E inegéavel a presenca das imagens, sons e movimentos
em nosso cotidiano. Ja é consenso entre varios estudiosos
que o cinema ndo nasceu mudo, mas em meio a narradores,
explicadores, conferencistas, conversas, cantorias, enfim, em
uma grande intersemiose. Neste ponto, damos destaque a
compreensao da importancia do montador na construgao
dos sentidos em meio ao emaranhado de signos que
compdem uma cena. O proprio cinema nos tornou mais
conscientes disto, por exemplo, quando nos apresentou
Elizaveta Svilova restaurando o tempo em O homem com a
Ciamera (VERTOV, 1929).

Atualmente, a produgao e a circulagio de imagens se
dao de forma interativa e dindmica, como aponta Di
Camargo (2009):

Desde as tradicionais artes plasticas, passando pela
fotografia, pelo cinema, pela TV e chegando a Internet, o
homem tem utilizado diversos recursos para se comunicar
através da imagem. E, analisando os contextos da
producao imagética, percebe-se que as imagens estdao
ligadas a arte, ao jornalismo, a publicidade, enfim, aos
varios campos de producdo de sentido, como um
elemento imprescindivel para o processo de comunicagdo
(DI CAMARGO, 2009, p. 27-28).

As linguagens audiovisuais tém presenca marcante na
produgao cultural contemporanea, o que pode ser
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observado desde a propaganda até a sofisticada produgao
cinematografica contemporanea. Sao varios os géneros que
utilizam a linguagem audiovisual como ferramenta
essencial: filmes, telenovelas, videos, minisséries e
videoclipes, os quais estdo cada vez mais presentes em
nossa cultura e tecnologicamente mais sofisticados (DI
CAMARGO, 2009).

E inegédvel a revolugio causada pela Internet na
producao e circulagdo da linguagem audiovisual. A teia de
alcance mundial mudou nossa forma de acesso a
informagao; a maneira de concebé-la (de forma hipertextual
e multimodal); nossa forma de entretenimento e o panorama
educacional. Cabe destacar também que a internet
possibilita ao usudrio a possibilidade de desempenhar um
papel ativo, de emissor criador de contetdo audiovisual e
nao somente o tradicional consumidor de contetdo. Diante
da gama de possibilidades para criagdo e consumo de
produtos audiovisuais, faz-se necessdrio sensibilizar o
espectador para compreender os varios discursos presentes
nos produtos culturais transmitidos pela midia:

Principalmente [pela] televisao, objeto popular de consumo,
canal ideal para a propagacao da cultura de massa. E
também o cinema, uma forma complexa de fazer arte que
difere das tradicionais em diversos aspectos. Sem a
intengao de fazer um julgamento preconceituoso, faz-se
necessario realizar uma leitura mais critica dessa linguagem
cada vez mais sofisticada. E conveniente rever o modo
como enxergamos a comunicacao de massa, a fim de que
possamos participar, de forma politizada, desse processo de
produgdo e consumo (DI CAMARGO, 2009, p. 28).

Varios estudiosos destacam as potencialidades da sétima
arte no processo educativo. Napolitano (2003), por exemplo,
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comenta que o trabalho com o cinema pode auxiliar a escola
a reencontrar a cultura ao mesmo tempo cotidiana e
elevada, pois o cinema é o campo no qual a estética, o lazer,
a ideologia e os valores sociais mais amplos sao sintetizados
numa mesma obra de arte (NAPOLITANO, 2003, p.11-12).

Neste sentido, Trevizan (1998, p. 85) cita que o filme
congrega informacOes nas diferentes areas da experiéncia
humana e por isso deve ser utilizado, nas escolas, como um
instrumento didatico. A autora destaca ainda o papel
valioso desta midia na formacgao de novas geragoes.

Diante da importancia de promover o trabalho com o
cinema em contextos de formacdo, nossos planos de
trabalho propdem a pratica cineclubista em Monteiro-PB,
uma cidade do cariri paraibano com pouco mais de vinte e
oito mil habitantes e que, assim como 90% das cidades
brasileiras, ndo tem sala de cinema.

No campus VI da Universidade Estadual da Paraiba —
UEPB, o Nucleo de Espanhol desenvolve semanalmente o
“Cinema dos outros”, que visa a exibi¢ao e discussdao de
filmes do universo hispanico, com vistas a alteridade e a
interculturalidade.

O projeto “cinema como arte, entretenimento,
ferramenta e pratica social” tem trés focos de atuagdo: i)
complementar e fortalecer a pratica cineclubista: exibicao,
analise e discussao no campus; ii) constituir um grupo
interdisciplinar de estudos e pesquisas sobre o cinema; iii)
desenvolver oficinas para produgao de material didatico e
formacao de multiplicadores na aquisicdo do E-LE
(Espanhol-Lingua Estrangeira) mediada pelo cinema.
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ITII. O exercicio da competéncia intertextual (imagética) em
Saura.

Ja é sabido que a recuperacdo do didlogo entre textos
diversos, tomando aqui texto no sentido amplo, enriquece a
competéncia intertextual, o que permite que o espectador
recupere experiéncias e leituras anteriores. Mikhail Bakhtin
valoriza a interacdo entre os textos, isto €, o dialogismo do
discurso: “a presenga de muitas vozes que nao se fundem
em uma consciéncia Unica, mas participam de um
dinamismo dialdgico” (DI CAMARGO, 2009, p. 32).

Nesta mesma linha, Trevizan (1998) ressalta

a importancia da exploracao em sala de aula, da natureza
intertextual do texto filmico. Assim, como o texto literario,
também o texto filmico é construido pelo processo
dialogante com outros textos. Escritores, pintores,
cineastas, artistas em geral dialogam culturalmente,
resgatando, nos textos produzidos, o tesouro enciclopédico
do jd dito (ECO, 1991:22). E possivel, portanto, em sala de
aula, recuperarmos o dialogo de um filme em analise com
outros filmes e também com textos estranhos ao universo
cinematografico (TREVIZAN, 1998, p. 91).

Neste momento, exploraremos a presenca dessas
“muitas vozes?” conforme apresenta Bakhtin, a partir da

2 Intertextualidade ou dialogismo é uma referéncia ou uma incorporagao
de um elemento discursivo por outro, podendo-se reconhecé-lo quando
um autor constréi a sua obra com referéncia a textos, imagens ou a sons
de outras obras e autores e até por si mesmo, como uma forma de
reveréncia, de complemento e de elaboragao do nexo e sentido deste
texto/imagem (BARROS; FIORIN, 1999 apud BONGESTAB, 2011, p.
131).
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produgao de Carlos Saura, um diretor de cinema e escritor
multifacético, que entrelaca literatura, pintura, danga,
musica, fotografia, teatro, em suas obras. Daremos destaque,
neste trabalho, as obras de Saura em que verificamos sua
comunicagdo com pinturas, principalmente as de Goya, que
ele levou para alguns dos seus filmes, algumas vezes
incorporando os quadros as cenas, outras, baseando-se em
quadros para a tematica dos seus filmes.

O préprio Saura admite a influéncia das pinturas de
Goya em sua produgdo cinematografica: “[...] Goya, en
concreto, me ha perseguido durante toda mi vida. Siempre
he sentido una poderosa atracciéon hacia su pintura y su
personalidad, que para mi sigue siendo un enigma. Es un
personaje fantastico, al que durante afios le he dado vueltas
y vueltas [...]” (GUTIERREZ, apud RUIZ VEGA, 2009, p.
73).

Em uma série de quadros intitulada Desastres de la
guerra, Goya representou a violéncia e inutilidade da guerra
da independéncia espanhola. Baseado nessas gravuras,
Saura declarou que no filme Llanto por un bandido (1963)
tentou reconstruir os problemas da época, na Espanha. A
gravura intitulada No se puede saber por qué (fig. 01)
apresenta oito espanhdis amarrados e parece ter inspirado
Saura, como salienta Ruiz Vega (2009), para o inicio desse
filme (1963), no qual aparecem sete homens que serao
executados, sem que os espectadores, tanto os da ficcao
como os espectadores da sala do cinema, soubessem os
motivos.

Essa cena parece fazer alusao a Guerra Civil Espanhola
(1936-1939). Saura se utiliza, portanto, das gravuras de Goya
acerca dos desastres da Guerra da Independéncia Espanhola
(1808-1814) para enfatizar os desastres da guerra civil.
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Fig. 01 - No se puede saber por qué. F. Goya.

Em 1984, Saura dirige Los zancos. O enredo do filme gira
em torno da histéria de Angel, um professor universitario e
escritor que se sente muito s6 e deprimido depois da morte
da esposa. Entao, decide ir para o interior para fugir das
recordagdes que o rodeiam em Madri, mas sua solidao e
depressao se acentuam no campo. Chega a pensar em
suicidar-se, porém, se apaixona por Teresa, que lhe devolve
a alegria de viver.

Teresa e Alberto, vizinhos de Angel, sdo organizadores
de um grupo de teatro amador, “Los Zancos”, e Angel
escreve a peca El caballero melancolico para ser representada
pelo grupo. Este filme provavelmente teria sido inspirado
no quadro de Goya, também intitulado Los Zancos, cuja cena
parece representar a luta dos equilibristas para manterem-se
em pé, o que pode ser associado a luta do personagem
Angel para recuperar a alegria de viver depois da morte da
esposa.
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No quadro também aparece o flerte com a moga da
janela, que podemos associar a paixdo de Angel pela nova
vizinha, Teresa, que vive com Alberto. A seguir
apresentamos o quadro de Goya (fig. 02) e a capa do filme
de Saura (fig.03) a fim de mostrarmos as semelhangas entre
os temas tratados no quadro e no filme:

" nfim de CARLOS SAURA
FERNANDO FERNAN GOMEZ « LAURA DEL SOL  FRANCISC) RABAL « ANTORK) BANDERAS
Fig. 03 - Los Zancos (1983), Saura.
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Destacamos o filme Goya en Burdeos (1999) em que Saura
retrata a velhice de Goya. Para representar esta fase da vida
do pintor, Saura demonstra o seu processo criativo, que vai
do colorido e luminosidade de entusiasmo juvenil as
pinturas negras da idade madura. Para recriar os quadros
do pintor, Saura usou slides das litografias, gravagoes e
pinturas de Goya, projetando-os em tamanho grande nas
paredes da casa de Burdeos, onde o personagem Goya volta
ao passado, por meio das lembrangas.

Apresentaremos duas cenas que ilustram, neste filme, a
intertextualidade com a obra de Goya. A figura 04 é uma
das cenas finais desse filme, em que Saura parece projetar o
quadro Muertos recogidos (fig 05), da série Desastres de la
querra, integrando-a no filme:

Fig.04 - Goya en Burdeos (1999), Saura.
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. o i :
Fig. 05 - Muertos recogidos (1810-1815), Goya.

A outra cena de Goya en Burdeos (1999) mostra o quadro
El suefio de la razén, produce monstruos (fig. 06), pintado por
Goya, projetado na parede da casa do protagonista (fig. 07):

Fig. 06 - Goya en Burdeos. Saura. Fig. 07 - Quadro de F. Goya
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Destacadas algumas pinturas de Goya que influenciaram
a obra de Saura, mostraremos também uma cena do filme
Elisa, vida mia (1977), de Saura, que associamos a um filme
de Bergman. Nessa cena, a personagem Elisa retira uma
fina pelicula de uma mascara de beleza do rosto, parecendo,
a primeira vista, que ela esta retirando a propria pele (fig.
08).

Fig.08 Elisa, vida mia (1977), Saura _ Fig. 09. A hora do lobo (1968), Bérér_ian.

Essa cena de Elisa, vida mia, (fig. 08), lembra uma cena do
filme A hora do lobo (1968), de Bergman, em que uma
personagem, durante uma recepgao, para ouvir melhor a
musica que tocava, tira o chapéu e em seguida arranca a
pele do rosto (fig. 09).

Para finalizarmos, citaremos o romance Elisa, vida mia
(2004), baseado no filme homonimo e escrito pelo proprio
Saura:
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Fig. 11 - Capa romance Elisa, vida mia (2004), Saura.



No enredo desse romance, assim como do filme,
predomina a melancolia dos personagens principais.
Destacamos a capa do romance, que apresenta a
personagem Elisa, com a posi¢ao tipica dos melancdlicos:
olhar distante e rosto apoiado na mao. A foto da capa
mostra uma figura melancdlica parecida com o anjo da
melancolia da gravura de Diirer (1505).

Consideragoes

A arte cinematografica e o didlogo com outras artes foi o
fio condutor no trajeto que tracamos neste texto.
Destacamos a capacidade da sétima arte para representar a
vida em seus multiplos aspectos, enfatizando o potencial
representacional das inquietagdes e desejos mais intimos da
alma humana. Tecemos consideragdes acerca das varias vias
de estudo com vistas a compreensao do cinema, com foco na
industria, nas artes, nas invenc¢des, no entretenimento e
ressaltamos seu potencial na formagao de novas geragdes.

A partir de visdes multiplas e ao mesmo tempo
complementares, isto €, tomando o texto filmico como arte,
entretenimento, ferramenta e pratica social tragamos
reflexdes acerca do exercicio da competéncia intertextual. A
compreensao da natureza dialogica do cinema foi ilustrada
com as obras do cineasta espanhol Carlos Saura. Valemo-
nos do carater multifacético deste cineasta para analisarmos
a relacdo entre imagem e intertextualidade.

Levando-se em consideracao que os filmes de Saura sao
mediados pelo didlogo com a pintura, literatura, teatro,
danga, musica e com o prdprio cinema, mostramos como
este diretor se comunica com imagens que captura do
cinema e de outras artes, incorporando-as a alguns de seus
filmes.
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Primeiramente, citamos a atracdo de Saura pelas
pinturas de Goya, o que resulta na intertextualidade entre o
filme Llanto por um bandido (1963) e um dos quadros da série
intitulada Desastres de la guerra. Em um segundo momento,
apresentamos o didlogo entre o filme Los Zancos (1984) e o
quadro de Goya.

Na sequéncia, fizemos referéncia a releitura que Saura
faz do quadros de Goya intitulados Muertos recogidos e El
suefio de la razon, produce monstruos, no filme Goya en Burdeos
(1999). Em relagao ao didlogo com outros filmes, destacamos
também o intertexto entre uma cena do filme Elisa, vida mia
(1977) e uma cena do filme A hora do lobo (1968), de
Bergman. Finalizamos nossa andlise, com destaque para o
didlogo entre a capa do livro do romance Elisa, vida mia
(2004) e a gravura intitulada Melencolia (1514), de Diirer.

Os exemplos elencados ilustram a riqueza da sétima
arte, que em sua composi¢do incorpora varias das outras
manifestagOes artisticas experimentadas pelo ser humano e
nos coloca diante do desafio de promover via ensino,
pesquisa e extensdo a pratica cineclubista com vistas a
leituras plurais do texto filmico.
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A LEITURA DE JORNAIS EM ESCOLAS
PORTUGUESAS E BRASILEIRAS

Adriana Pastorello Buim Arena

Introducao

Serao apresentadas neste texto situagbes que
aconteceram durante observagdes de aulas em uma escola
de Lisboa com a proposta de discutir o conceito de leitura
que se fazia presente no ensino de Lingua Portuguesa. O
texto apresentara a descricao das observagdes seguidas dos
comentarios reflexivos. Esse procedimento de exposigao dos
dados tera como fungao situar o leitor para as reflexdes que
emergiram durante o periodo de realizacdo da pesquisa
etnografica no contexto escolar portugués. Desta maneira,
ndo ha a intengdo de abordar generalizadamente o ensino
em Portugal, mas demonstrar, por amostragem, o que se
passa em relagao a leitura e a leitura de jornais, na pratica
escolar portuguesa.

Os dados foram coletados em uma sala de aula de 4°
ano, composta por 20 alunos, em uma escola de Educagao
Béasica 1 (EB1) situada na freguesia do Campo Grande,
municipio de Lisboa. No bairro hé varios servigos oferecidos
a comunidade em drea de educagao, desporto, apoio de
seguranca ao cidadao, centros de saude, areas de lazer e
cultura e transportes. A escola é bastante requisitada pelos
pais devido ao facil acesso a ela pelo transporte que ha no
bairro. Devido a sua localizagao, esta area tem uma variavel
rede de transportes publicos que dao acesso nao sé a zonas
urbanas, como suburbanas por meio de autocarro, metro e
comboio.



O periodo de observacdao ocorreu de 15 a 17 de
outubro de 2007. No primeiro contato com a professora,
disse-lhe que gostaria de observar aulas em que trabalhasse
diretamente com textos de jornais. Todos tinham sido
alunos da professora no ano anterior e percebia-se um
relacionamento afetuoso. Foram trés as atividades
realizadas pela professora: estrutura do jornal, producao do
texto noticia e tiras de banda desenhada. Durante a
apresentacdao do texto, os sujeitos envolvidos na pesquisa
serao nominados por letras, ndo correspondentes aos seus
nomes verdadeiros, para garantir o anonimato. A professora
sera tratada por D.

Leitura de jornais

No primeiro dia de observacao, a professora propds uma
atividade usando banda desenhada que no Brasil ¢é
conhecido como histéria em quadrinhos ou gibi. O uso de
quadrinhos é um recurso que freqlientemente aparece nos
jornais em forma de tiras. A professora tinha confeccionado
desenhos ampliados, na seqiiéncia ldgica de uma histéria
chamada O caldo de pedra, conto bastante popular da cultura
portuguesa. D colocava quadro por quadro na lousa e pedia
aos alunos que comentassem aspectos observados e
elementos visuais que os ajudassem a descobrir a trama da
histéria. Embora alguns alunos ja conhecessem o conto,
nenhum deles descobriu que os quadros se referiam a ele.
Depois da seqiiéncia completa na lousa, a professora
entregou o texto narrativo para cada aluno. Uma crianga,
imediatamente ao receber a folha, disse “Ah, é uma pedra”. O
aluno fazia referéncia ao quadro que mostrava o frade com
algo na mao, a respeito do qual algumas criangas
levantaram hipdteses, mas nao suspeitaram que poderia ser
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uma pedra. Aqui temos um dado interessante para a reflexao
sobre o conceito de leitura. Nos desenhos na lousa, em preto
e branco, nao era possivel reconhecer objeto como uma
pedra. Julgo que nem mesmo para quem conhecesse o
conto, mas nao estivesse com o foco de atengdo voltado para
ele, poderia té-la reconhecido. Ao receber a folha, o aluno
encontrou a palavra pedra no titulo e ja pode responder a
uma das perguntas feitas pela professora durante a
apresentacdo dos quadros. A atitude docente de plantar
perguntas orais antecipadas criou, entre os alunos, a
necessidade de procurar respostas imediatas, por meio de
leitura rdpida, para satisfazer a curiosidade provocada.

A professora leu oralmente todo o conto sem nenhuma
interrupcao. No texto havia duas lacunas que deveriam ser
preenchidas com frases que completassem o sentido. D
pulou o espago dizendo aos alunos que prestassem atencao
a leitura, porque depois completariam a histéria quando ela
terminasse de ler. Seria uma estratégia facilitadora para a
compreensdo, pois o conjunto contribuiria para formar o
sentido. Ao terminar a leitura, uma aluna perguntou se o
conto era uma referéncia a sopa de pedra servida em
diversos restaurantes, cafés e centros de compras de
Portugal. A professora confirmou e, entdo, a classe discutiu
as maneiras conhecidas de fazer e servir a sopa. Esse conto
tradicional fazia sentido para aquela turma de alunos
portugueses, pois tratava de um fato conhecido e vivido
pela cultura portuguesa. O mesmo nao aconteceria com
criangas brasileiras, que ndo estao habituadas a ler nos
letreiros, ou menus dos restaurantes, um prato conhecido
pelo nome sopa de pedra, a forma como atualmente esse prato
¢ chamado em Portugal. Temos a versdao deste conto no
Brasil, cujo personagem principal é Pedro Malazartes que,
com toda sua malandragem, consegue tirar, de uma velha
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avarenta, bons ingredientes para fazer uma sopa, a qual
nomeia sopa de pedra por ser uma pedra seu ingrediente
principal.

Qualquer crianga brasileira e portuguesa pode ler com
bastante facilidade esse mesmo texto, se conhecer o cddigo
lingtiistico, a estrutura de um texto narrativo, de natureza
humoristica. Entretanto, compreender o entorno cultural
que esta virtualmente impresso nas letras desse conto ¢ uma
atividade bem diferente para alunos brasileiros e
portugueses. O conjunto de vivéncias -culturais que
emergem, quando a leitura é feita, varia muito. Os alunos
portugueses lembravam-se do sabor da sopa ja degustada
muitas vezes por eles. Havia criancas que ja tinham morado
no interior de Portugal e que tinham guardado como
recordagao a pedrinha servida juntamente com a sopa nos
restaurantes. Os alunos da capital, Lisboa, disseram que a
pedra fica na panela dos restaurantes onde a sopa € feita,
para conservar seu calor. A discussao feita pelos alunos
portugueses, provocada pela leitura do texto O caldo de
pedra, jamais existiria em salas de aulas brasileiras. O Caldo
de pedra faz parte da gastronomia e do folclore portugueses.
A esperteza de Malazartes é conhecida por boa parte dos
alunos brasileiros. Ambos, alunos portugueses e brasileiros,
chegariam a uma mesma moral da histdria, mas por
caminhos culturais bastante diferentes. Trata-se dessa rede
de conexdes pessoais acionada pelos elementos graficos,
gerada por condig¢des culturais diversas, que cada individuo
constréi ao longo de sua existéncia. Como pesquisadora
brasileira, que experimentei o caldo de pedras em Portugal
durante o periodo do estagio de doutorado, tenho hoje uma
rede de conexdes mais ampla do que tinha anteriormente. A
leitura é produzida, mas é preciso determinar o processo e
condigOes de sua producado. Segundo Nogueira (1993, p. 31),
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“a atividade de leitura nao é apenas decodificagdo nem
apreensao de um unico sentido pré-estabelecido. A leitura
envolve também a atividade do leitor que atribui sentidos
ao texto a partir das relagdes que estabelece segundo suas
experiéncias”.

Depois de ter garantido que todos os alunos tivessem
compreendido a narrativa lida, a professora entregou-lhes os
mesmos desenhos colocados na lousa para que recortassem
os quadros e os colassem na ordem correta da historia para
produzirem o texto escrito a que deu o nome legenda.

Aqui temos duas situagdes que gostaria de explicitar.
A primeira, o fato de a professora selecionar tiras de
quadrinhos como sendo um tipo de texto que aparece nos
jornais; a segunda, por referir-se aos baldes de fala como
sindbnimo de legendas, outro tipo de texto comum nos
jornais. Entretanto, em nenhum momento a professora
explicou para seus alunos que o jornal, como produto
cultural, veicula banda desenhada.

Como as tiras e as legendas sao tipos de textos
encontrados nos jornais, é possivel compreender a escolha da
professora. Entretanto, esses textos, fora do suporte jornal
tornam-se diferentes. Vale ressaltar que legendas e tiras sao
textos jornalisticos estruturalmente diferentes, que foram
utilizados pela professora como se fossem complementares.
Segundo Faria (2001, p.159), pode-se entender por legenda
“um pequeno texto com informagdes e/ou comentdrios sobre
a foto ou matéria da foto”. A legenda nao deve descrever a
foto, mas ajudar ao leitor a compreendé-la. Ainda segundo
Faria (2001), ela pode ser informativa, explicativa,
interpretativa, ironica, investigadora, mas uma legenda
simples normalmente contém os elementos principais da
Piramide Invertida (quem, qué, quando, onde como, e por
qué). J4, a legenda utilizada nos quadrinhos, que é colocada
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na parte superior e representa a “voz” do narrador da
historia, deve ser lida em primeiro lugar, pois “situa o leitor
no espago e no tempo, indicando mudanga de localiza¢do dos
fatos, avangos ou retorno no fluxo temporal, expressoes de
sentimentos ou percepgdes dos personagens” (VERGUEIRO,
2006, p.62). O pedido que a professora faz aos seus alunos
nao corresponde exatamente as caracteristicas de uma
legenda, mas as de um texto narrativo de ficcao,
normalmente usado abaixo de uma figura que representa
parte de uma histéria em um livro ilustrado.

Depois de ter corrigido a atividade de uma aluna, pediu
que esta me mostrasse o trabalho terminado. A crianga
havia feito a colagem na seqiiéncia correta e escrevera
abaixo de cada quadro um pequeno texto narrativo que, lido
também na seqiiéncia, compunha a reescrita da historia. No
ultimo quadro desenhara baldes de fala entre as
personagens. Ao escrever as falas, a aluna corretamente nao
colocou o sinal de travessao, mas a professora pediu que o
colocasse antes de cada fala, mesmo dentro do baldo,
alegando que poderia esquecer-se de coloca-lo quando
fizesse uma narrativa. Como se pode observar, a professora
deu importancia acentuada ao texto narrativo ao determinar
o uso inadequado do travessdao no interior do baldo. Para
cada tipo de texto ha uma estruturagao propria que precisa
ser respeitada, mas D estava mais preocupada em ensinar o
uso do travessdao do que a estrutura da tira e o uso de baldes
e legendas em banda desenhada.

Podemos considerar que ndo hd uma tinica montagem
para as historias em quadrinhos. Tudo vai depender do tipo
de suporte em que ela serd publicada. Segundo
(VERGUEIRO, 2006, p. 45), “as tiras de jornal, por sua
propria caracteristica, precisam trabalhar temas especificos
em dois ou trés quadrinhos, algumas vezes de forma
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isolada, em outras, interligadas com tiras anteriores e
posteriores”. As tiras de humor possuem a caracteristica
marcante de uma piada por dia de publicagao, em que toda
a narrativa se inicia e termina em uma Unica tira. Entretanto,
as historias de aventura partem de um gancho ou momento
anteriormente dado. A tira de aventura publicada no dia
anterior lida com a incompletude para que o leitor possa, no
dia seguinte, esperar a completude, e assim sucessivamente
permitir a compreensdao do leitor. Os modelos sao
diferentes. Enquanto a primeira estrutura tem contetdo
finito, completo, a segunda exige o acompanhamento didrio
do leitor, caso contrario existe o risco de incompreensao.
Pode-se afirmar que produzir legendas abaixo de um
desenho nao garante a apropriagao da estrutura das tiras de
jornais. Até mesmo um bom leitor de quadrinhos precisaria
de algumas informagdes especificas para a leitura das tiras
publicadas em jornais.

A midia em geral, entretanto, como também o jornal
impresso, chega pouco as salas de aulas. O discurso de que
a escola deve desenvolver atividades de ensino em
contextos sociais ja esta desgastado, mas sua pratica, na
verdade, ainda ndo chegou de fato a existir com consisténcia
nas salas de aula, exceto em situag¢des particulares. Em 1982
foi aprovada uma Declaragao, por unanimidade, por 19
representantes das nagdes participantes do Simpdsio
Internacional sobre Educagido para os Media, promovido pela
UNESCO, em Griinwald na Alemanha, cujo teor explicitava
a importancia dos Media na Educagao. O primeiro paragrafo
desta declaragao afirma que

Noés vivemos em um mundo onde a media esta
onipresente: um ntmero crescente de pessoas gasta
grande parte do tempo assistindo a televisao, lendo
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jornais e revistas, ouvindo discos e radios. Em alguns
paises, por exemplo, criangas ja gastam mais tempo
assistindo a televisao do que freqiientando a escola
(Tradugdo minha- UNESCO, 1982).

Se nao soubéssemos de que se trata de um fragmento de
um documento redigido em 1982, diriamos que se trata da
realidade atual. Em 2008, os alunos ja nao sabem mais o
significado da palavra “disco”, pois em relagao a época do
simposio, 0 mundo dos Media ja mudou muito e hoje as
criangas ouvem CD, DVD, MP4, Ipod e outras midias. Neste
mesmo documento, havia um forte apelo as autoridades
competentes para que apoiassem

programas integrados de educacdo para os media que se
estendam desde a educagao pré-escolar até a universidade
e a educacgao de adultos, com o propdsito de desenvolver
o conhecimento, as competéncias e as atitudes que
encorajem o crescimento da consciéncia critica e,
conseqilentemente, uma maior competéncia entre os
utilizadores dos meios eletrdnicos e impressos. Tais
programas deveriam incluir a andlise dos produtos
midiaticos, o uso dos media como meio de expressao
criativa e o efetivo uso dos meios de comunicacao social.
Desenvolvam cursos de formagdo para professores e
outros agentes, com a finalidade de promover o
conhecimento e a compreensao dos media e para os formar
nos métodos de ensino apropriados, tendo em
consideracdao a notdvel mas fragmentdria familiaridade
com os media que muitos alunos ja possuem. (tradugéo
minha - UNESCO 1982).

O aluno, de modo geral, ndo necessita da ajuda da escola
para se apropriar do novo modo de ouvir musica. A escola
parece estagnada, aprisionada por suas paredes, enquanto o
mundo se desenvolve velozmente. O aluno ainda nao é
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preparado pela escola para expandir os conhecimentos que
ja possui dos media, porque as escolas ndo se prepararam
para este tipo de conteudo e, poderia dizer, nem mesmo o
proprio professor. Pude entrevistar, durante o periodo de
estagio de doutorado em Portugal, a coordenadora do ISEC
— Instituto Superior de Educacao e Ciéncias — que
acompanha o periodo de estagio das futuras professoras.
Perguntei a ela sobre a apresentagao dos media durante o
processo de formacgao das alunas como um conteudo
relevante para o ensino. Relatou-me a falta de novas
perspectivas didaticas e metodoldgicas para o ensino e o
conservadorismo persistente na formagao de professores.

Em visita a Bulhosa, grande livraria situada no bairro
Alvalade, préximo da Universidade de Lisboa, encontrei o
livro Como usar o jornal na sala de aula de Maria Alice Faria,
editado no Brasil Tive a curiosidade de perguntar a
professora se conhecia o livro ou outro do mesmo género.
Afirmou que desconhecia orienta¢des desse tipo, tampouco
demonstrou interesse em conhecer o livro, porque
preparava as aulas em conjunto com a parceira de série com
o auxilio de livros didaticos que a escola possuia. Em
entrevista confirmou o depoimento da coordenadora do
ISEC ao dizer que nado havia a preocupacao em cumprir um
dos apelos da Declaragio Sobre a Educacdo para os Media,
divulgada pela UNESCO.

No segundo dia de observagdo, tanto eu como os
alunos, tivemos uma surpresa. Dado o hordrio marcado
para o inicio das aulas, a professora conduziu todos os
alunos para sala e 14 se encontravam sobre as mesas dois
exemplares de jornais distribuidos gratuitamente: o Global e
0 Metro. As criangas se sentavam em duplas. Em uma tnica
mesa cabiam dois alunos. Como alguns chegavam
atrasados, a professora pediu que lessem jornal até que
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todos chegassem. A leitura aconteceu com naturalidade.
Vale dizer que durante os dias em que observei a sala, a
professora sempre pedia aos alunos que fizessem siléncio
para desenvolver as atividades, mas diferentemente deste
comportamento, ndo fizeram barulho, nao correram afoitos
para o material, como se fosse uma novidade e se
concentraram na atividade de leitura do jornal. Considero
que este fato ocorreu devido ao interesse dos alunos pelo
material e pelo conhecimento prévio que ja possuiam do
jornal como veiculo de informagdes sociais. Sabiam que
nesse material o discurso tinha como foco a vida social,
diferentemente dos livros didaticos.

Uma aluna levantou-se e reclamou com a professora que
o jornal tinha sujado sua mao. A professora falou que era
natural, proprio da tinta e do papel utilizados para a
confeccio. A aluna continuou a ler com muita atencio. E
preciso que o professor permanega atento aos indicios que
podem dificultar o encontro dos alunos como o material de
leitura proposto.

Devido ao grau de concentracdo na atividade, a
professora deixou que lessem por quinze minutos. Entao,
pediu que fechassem o jornal para comegar a explicagao do
conteudo a ser trabalhado naquele dia. Imediatamente os
alunos obedeceram, mas logo apos comegar a explicagao,
cinco alunos voltaram a folhea-lo. A professora observou,
mas nao fez nenhuma adverténcia. Embora a professora
desejasse que os alunos prestassem atengao a sua
explicacdo, considerou a atitude dos alunos como adequada.
O interesse em continuar a leitura ¢ um indicio importante
de que o jornal é um material aceito pelos alunos da
Educacao Basica e, portanto, possivel de ser inserido nos
curriculos escolares.
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O bairro onde se encontra a escola possui estacao de
metrd (metro em Portugal) a quatro quadras da escola. Por
essa razao, a professora pode coletar os exemplares editados
no dia da aula, de dois jornais diferentes, para todos os
alunos. Em Lisboa hé distribui¢ao gratuita de alguns jornais;
sao  distribuidos em estacoes de metrd, cafés,
supermercados, pontos de Onibus, enfim, é muito facil
conseguir um exemplar de um jornal gratuito na cidade,
fato esse que ja ndo acontece em outras cidades do interior.
D disse que vinha todos os dias para o trabalho por metro,
por isso era facil conseguir os exemplares, mas era a
primeira vez que usava um exemplar para cada crianga.
Suponho que fora por minha solicitacdo anterior. Uma
atitude que merece ser destacada foi a naturalidade com que
os alunos lidaram com os jornais. Considero que o fator
colaborador para essa pratica tenha sido o fato de sempre
eles estarem em contato com jornais, dado que poderemos
confirmar ao analisar as tabelas de entrevistas feitas com
alunos portugueses. Os alunos sabiam manusear as folhas
sem queixas, 0 que nao acontece com alunos no Brasil.

Antes de avangar para o relato da aula, ha um aspecto
sobre o0s jornais que poderia esclarecer melhor o fato de as
criangas ndo sentirem dificuldade com o tamanho da folha
de papel. A formatagdo do jornal vendido em bancas é
bastante diferente da do jornal distribuido gratuitamente,
em Portugal. No primeiro caso, ha edi¢des que chegam a
ultrapassar 140 pdginas em um duUnico exemplar. A
formatacdo nao possibilita a separagdo por cadernos, o que
impede a possibilidade de duas pessoas lerem o jornal ao
mesmo tempo, como normalmente ocorre com os leitores do
Brasil, onde os cadernos sao bem definidos e separados uns
dos outros.
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Nao foi este tipo de jornal que a professora D trouxe
para a aula, mas o jornal de distribuicao gratuita, bastante
diferente em sua formatagao. Leve, com poucas paginas,
variando de 20 a 26 por exemplar, apresenta tamanho
menor em relagdo ao do jornal vendido. Podemos comparar
seu tamanho com o tamanho da folha usada na produgao de
suplementos da Folha de S. Paulo. Raramente apresenta
reportagens; sua maior producao é a noticia; é feito com a
intengao de atingir o leitor apressado, que vai ao trabalho de
metrd ou de Onibus; é semelhante a um jornal digital:
noticias curtas, rdpidas e objetivas e muita informagao
visual. Como as criangas sao conduzidas a escolas pelos
pais, e a maioria delas pelo metro, pais e filhos tém acesso
didrio a esses jornais gratuitos.

Na sequencia da aula, a professora promoveu um
didlogo com os alunos a respeito da importancia do jornal e
seu conteudo. Pediu que cada aluno contasse o que lera e,
entao classificava a noticia relatada por assunto, respeitando
a formatagao por assuntos. Embora parecesse bastante
intuitiva, D contribuia para que o aluno percebesse que as
noticias em um jornal ndo estavam dispostas
aleatoriamente, mas em grupos semanticos, e os alunos
demonstravam entender sobre o que explicava. Depois
dessa etapa, a professora perguntou aos alunos o que eram
noticias. Um aluno respondeu “Luis Felipe Scolari bate no
jogador” fazendo referéncia a um fato que recentemente
havia acontecido no futebol portugués, manchete de jornais.
A professora nao aceitou a fala como resposta, dizendo “Isso
¢ apenas uma informagdo”. A professora ndo a aceitou como
resposta correta, pois para se constituir como noticia seria
preciso que o texto apresentasse o relato de uma série de
fatos a partir de um que seja mais importante. Embora o
aluno nao tenha dado uma resposta adequada, a professora
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também nao foi precisa em sua resposta. Nesse momento, a
informacdo citada pelo aluno ocupava um lugar na
estrutura do jornal, que se refere a um tipo de texto
jornalistico especifico, chamado manchete. Ela nao definiu o
que era noticia, e ndo explicou sua formatagdo. Poderia ter
sido um momento para falar sobre as caracteristicas da
noticia e da manchete, textos especificos de jornal, mas
continuou a ouvir os alunos sobre os assuntos lidos. Assim,
todos os alunos seguiram o exemplo do primeiro e liam
titulos de noticias que lhes chamaram a atengao.

Depois de ouvir todos os alunos, pediu que guardassem
0os jornais para ler, mais tarde, em casa. Um aluno
perguntou a ela porque trouxera os jornais para aula. Sua
resposta foi: “estava a pensar que ji era hora de ensinar vocés a
ler o jornal”. E imediatamente o aluno responde “nds jd
sabemos ler, professora”. E interessante observar que na fala
do aluno também esta implicito o conceito de que ler é saber
decifrar o cddigo lingiiistico. Ao fazer esse comentdrio, o
aluno demonstrou que nao estava habituado a fazer estudos
sobre a formatacdo dos textos, que o ajudariam tanto na
compreensao da leitura como também na produgao dos
diversos tipos de textos. Nao bastava ler uma diversidade
de textos, sem reconhecer neles sua estrutura. Outra
interpretacdo possivel, quanto a leitura deste relato, é sobre
o uso diario do jornal pelo aluno. Aquele que toma o metrd
todas as manhas para ir a escola entra em contato com o
jornal e possivelmente ja sabe o que necessita e qual uso faz
dele. A escola ndo precisa de lhe ensinar o que € jornal, nem
para que existe, porque ja se apropriou deste meio de
comunicagdo em suas relagdes sociais. Em comparagao aos
alunos brasileiros do interior de Sao Paulo, ndo se pode
considerar o mesmo ponto de observacao. Os brasileiros do
interior ndo tém acesso a distribui¢ao gratuita de jornais,
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exceto em bibliotecas ou setores publicos que os
disponibilizam para leitura didria.

A professora respondeu ao que ele havia dito da
seguinte maneira “Sim, é verdade. Mas nunca estudamos como
sdo as noticias, pois jd lemos fibulas, textos narrativos, banda
desenhada.... mas, se calhar, noticias ndo”. Na resposta dada
pela professora percebemos sua preocupagao com a
formatacdo da noticia, embora nado tenha explicitado sua
estrutura. E possivel levantar a hipdtese de que estd
marcada, no processo de formacdo da professora a idéia
que, ao lermos determinado tipo de texto, apreendemos a
sua estrutura e assim podermos facilmente produzi-lo.

A professora comecgou efetivamente a ensinar como se
deve ler um jornal, ao dar as seguintes orientagdes: “Bem, a
primeira coisa que fazemos € ler os titulos. Depois vamos procurar
as dreas que mais nos interessam”. Durante esse momento da
aula, sete alunos liam o jornal enquanto a professora
explicava, mas um deles pediu a um amigo que trocasse de
exemplar com ele, j4 que ambos estavam com jornais
diferentes. Somente neste momento, devido ao barulho, é
que a professora pediu que fechassem os jornais. Entao, D
interrompeu a explicagao e entregou uma folha de exercicios
para os alunos. Disse que havia escolhido uma noticia que
saira no jornal no inicio das aulas e que resolvera trazer para
eles porque a considerara engracada. Entretanto, a noticia
cujo titulo era “Regresso as aulas”, assinada por José Jorge
Letria, fora retirada de um texto de um livro didatico
produzido por este autor. A producdo da noticia era ficticia
e ndo um recorte de um jornal produzido socialmente. A
atividade de interpretacdo parecia ter interesse em explicar
o lide, mas nao usou a palavra e nem o fez. Foi apenas um
exercicio de localizacdo de informagdes. As questOes
também eram copia de livro didatico. Abaixo da noticia
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havia perguntas de interpretacao do texto como assunto da
noticia; onde aconteceu; quem esteve presente; o que
levaram os alunos de volta as aulas. A propria formatagao
da noticia no material didatico apresentava desvios. Abaixo
dos quatro pardgrafos que compdem a noticia, foram
colocadas a data e a assinatura do suposto jornalista que a
escrevera.

Regresso as aulas

As aulas recomecaram ontéem am em algumas escolas, fazendo declara-

ghes acerca da importancia da Educa-
GAo para o futuro do pa

orguihosamenta,

que ontem i
colar, passando a de cadernos,

ir & trabalhos da oulros mate

Figura 1 - Fragmento retirado da ficha de atividades propostas.

Assim, mais uma vez, entre tantas que conhecemos em
nossa histéria brasileira, sdo produzidos textos artificiais
que tentam imitar a realidade para serem colocados em
cartilhas para o ensino da leitura e da escrita. Os alunos da
sala da professora D, que passaram por esta licdo escolar,
certamente, em todos os dias, antes de a aula comecar, ja
teriam entrado em contato com o jornal produzido
socialmente com funcdo real. Os alunos nao perceberiam a
farsa escolar? Por que levar o jornal para a sala de aula,
permitir sua leitura, conversar sobre as noticias e escolher
um texto artificial de jornal para ensinar aos alunos a
estrutura de uma noticia? A didatica da escola tradicional
ainda impera nas ag¢Oes atuais. A riqueza do jornal foi
substituida por atividades desvinculadas da realidade.
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Quando D passava as instrugdes de como procederiam a
leitura do texto, um aluno comunicou, em voz alta, uma
noticia que tinha encontrado, para outro aluno do lado
oposto da sala, atrapalhando a explicagao da professora. D
reagiu, ao dizer que tiraria o jornal do aluno, que o tempo
para ler tinha acabado e que, naquele momento, era hora de
fazer a atividade.

Os alunos fizeram a leitura da noticia reproduzida na
ficha de atividades em voz alta, mas para que todos lessem,
foi necessario repetir quatro vezes a leitura do texto. Em
seguida, os alunos deveriam responder as questdes em
siléncio. A tnica atividade que levava ao aluno a pensar
sobre a estrutura do jornal era a representada a seguir.

5- Faz uma pesquisa num jornal e completa o quadro.
Nome do jornal:

Titulos de noticias .
Primeira pdgina Desporto Misica Outros

Figura 2 - Fragmento retirado da ficha de atividades propostas.

Um aluno estava lendo o jornal para fazer o exercicio
proposto pela professora. Ela passou e o fechou, pois o
aluno havia excedido o tempo previsto para a realizacao da
atividade, deixando o aluno irritado. Quando a professora
virou as costas, mostrou com um olhar que nao havia
aprovado sua atitude, porque estava fazendo uma
varredura para achar o item miisica e estava quase no final
da busca.

A motivacao dos alunos, nesse dia, em relacdo ao
primeiro dia de observacao, foi superior. Na verdade, a aula
ofereceu pouca informagao sobre a estrutura do jornal.
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Entretanto, os alunos tinham informacgoes trazidas de seu
contexto cultural, ndo ensinadas pela professora, mas
possivelmente pelos pais leitores e também pelo acesso a
distribui¢do de jornais gratuitos, fato que podera ser
confirmado com as entrevistas. Os alunos que terminavam a
atividade escrita voltavam para a leitura do jornal,
demonstrando claramente que ler jornal lhes era mais
interessante que preencher a ficha. Terminada a leitura para
a escola, voltavam-se para a leitura da vida. No mesmo dia a
professora fez a corre¢do coletiva da ficha de exercicios. Um
aluno que nao tinha terminado sua atividade justificou-se
que gastara seu tempo lendo o jornal, o que demonstrava o
interesse pelos dados reais apresentados.

No terceiro dia de observagao a professora pediu que os
alunos criassem uma noticia, como se eles fossem
jornalistas. Também neste dia, ndo fez nenhuma explicagao
prévia sobre a formatagao do texto. Poderia ser uma noticia
inventada ou lida, ou conseguida pelos jornais e telejornais.
Solicitou a tarefa sem dar subsidios aos alunos, que ao final
da aula leram suas produgdes. Quatro alunos fizeram um
texto narrativo utilizando a forma era uma vez.

As aulas sobre jornal trouxeram muito pouca informagao
sobre o que de fato é esse produto cultural e como é
elaborado. Entretanto, os alunos demonstraram saber
muitas informagdes sobre a sua complexidade, sem que a
escola lhes oferecesse detalhadas. A escola parece caminhar
paralelamente ao que acontece no cotidiano da vida social,
na qual os alunos estao inseridos sem intengao explicita.

Conclusao

Embora todos os educadores acreditem na importancia
de criar com os alunos a necessidade de ler, muitos deles
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apenas utilizam livros didaticos que, devido as suas
limitagOes, mais inibem do que criam verdadeiras situagoes
de leitura. E certo que um professor podera suprir falhas
dos manuais adotados, inserindo um didlogo critico entre
ele e seus alunos sobre o material de trabalho. Contudo, o
professor podera ter o jornal em sala de aula como um
aliado que trara oportunidades raras de realizagao de
leituras efetivas, ampliando a nogao de realidade social que
permeia as escolas e apresentando, no cotidiano dos alunos,
situagdes reais produzidas pelas relagdes sociais. Este
material é produto cultural e, portanto, deve haver uma
correspondéncia entre os signos lingiiisticos sociais
exteriorizados pela palavra escrita e os signos internos da
crianga, também gerados pela ideologia social do contexto
em que estd inserida. No entanto, os fatos escolhidos para
ser noticia estdo vinculados ao dia-a-dia de uma classe
social que determina os rumos econdmicos do pais, mas que
ndo € a classe social a que pertence a maioria dos alunos.
Muitos alunos nado tém o jornal como um veiculo de
comunicac¢do, e o jornal impresso e falado ndao abordam
questdes sociais que sao prioridades para as classes de nivel
baixo. Por essa razao, nem sempre as noticias trazidas pelos
jornais correspondem a um imediato didlogo entre alunos e
sociedade, porque a imprensa, para veicular suas noticias,
pensa no publico potencial de leitores, antes de distribuir os
exemplares para as bancas. E possivel que o aluno
compreenda pela leitura do jornal, que é um objeto social
fruto das tensdes dos diversos grupos sociais, um pouco da
Histdéria do pais, sempre calcada nos interesses de classes
dominantes. Embora o jornal traga um grande conjunto de
informacdes, as prioridades daqueles que sao vitimas do
regime econdmico-social ndo ocupam lugar de destaque.
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Essa caracteristica aparentemente negativa, entretanto,
pode proporcionar um vasto campo ao professor para
ensinar seus alunos a selecionar e organizar os fatos,
comparando-os e criticando-os, a fim de desenvolverem
estratégias e processos mentais que contribuam para a
aprendizagem da leitura significativa, ambos, alunos e
leitura, inseridos no fluxo lingiiistico que é social e
dinamico.

O jornal possibilita o contato com questdes prioritarias
de determinadas camadas sociais e esse fato o levara a
estabelecer relagdes com as informagdes trazidas pelo
material didatico usado em seu dia-a-dia e os diversos
problemas de sua classe social. Assim o aluno podera, em
meio as contradigdes, situd-los e integra-los as caracteristicas
do momento histdrico em que vive.

A relevancia da presenga do jornal em sala de aula
concentra-se em dois aspectos: o social e o pedagogico. O
primeiro justifica-se porque “se a leitura do jornal for bem
conduzida, ela prepara leitores experientes e criticos para
desempenhar seu papel na sociedade” (FARIA, 2001, p. 11).
O segundo, “porque aborda o jornal como um excelente
material pedagodgico para todas as 4reas, sempre
atualizando, desafiando os professores a encontrar o melhor
caminho didatico” (FARIA, 2001, p. 12).

A presenca dos jornais nas ruas de Lisboa leva as
familias a l1é-los, mas também pode provocar mudangas nas
escolas, como leva-las a aderir a leitura em sala de aula,
porque nesse veiculo cultural circulam o conhecimento, as
relagdes econdmicas e politicas da sociedade. A escola nao
pode estar ao largo disso.

A apropriacao da leitura do jornal esta nas maos das
escolas, e, mais particularmente, nas maos do professor em
sua relacdo singular com os alunos. Portanto, nao basta o
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contato oferecido pela distribuigao gratuita; € preciso que o
professor ensine como usa-lo com toda sua complexidade e
potencialidade.
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Ler e pesquisar na tela do computador:
procedimentos e discursos de estudantes de
ensino fundamental

Samir Mustapha Ghaziri
Dagoberto Buim Arena

Consideragoes Iniciais

O presente texto é originario de uma pesquisa de
mestrado desenvolvida junto ao Programa de Pos-
Graduagao em Educacdo, da Universidade Estadual
Paulista, campus de Marilia. O objetivo desse trabalho foi o
de estudar as novas praticas e modos de leitura emergentes
no contexto do ciberespaco e seu impacto para formacao do
leitor na escola. A pesquisa se dedicou, entre outros
aspectos, a0 mapeamento das estratégias e modos de leitura
na tela do computador - conectado a Internet —, entre alunos
de ensino fundamental de uma escola ptblica do municipio
de Assis — SP.

Os estudantes participantes da empreitada foram
observados em situacdao de leitura tanto em materiais
impressos como na tela do computador, pois, além do que
foi dito, era de interesse do estudo captar as atitudes de
leitura transferidas de um suporte para outro, em especial,
do impresso para tela. Nessa linha, foram analisados os
processos de atribuigao de sentido ao escrito, bem como a
mobilizacdo de modos novos de operar o pensamento para
realizagao da leitura no computador.
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Neste texto, é apresentada estrutura semelhante ao da
pesquisa que lhe da origem, em que, em quatro topicos,
apresentam-se: 1) trechos de momentos decisivos da histéria
da leitura, importantes para compreensao dos processos de
mudangas de suportes de textos; 2) caracteristicas da
estrutura de textos na web e modos de leitura apresentados
pelos estudantes participantes da pesquisa; 3) analise das
formas de atribuigao de sentido ao registro escrito exposto
na tela; e, por fim, 4) andlise dos modos de operar o
pensamento para leitura na Internet.

Questodes de leitura e historia da leitura

Ao recuperar a histdria da leitura, ou melhor, a trajetéria
histérica do leitor, sem grandes dificuldades ¢ possivel
verificar que a leitura é uma pratica sociocultural marcada
pela multiplicidade de usos, cendrios, gestos, publicos e
materiais/suportes. Na Antigiiidade Classica, por exemplo,
existiam pelo menos trés importantes suportes de textos: as
tabuinhas de argila ou madeira, o livro em forma de rolo e o
codice. Entre eles, o mais utilizado era o livro-rolo, também
chamado de wvolumen. A leitura nesse suporte se dava ao
passo em que era desenrolado, pois o que o fazia surgir o
texto ao leitor era o desenrolar de suas hastes. Ao ser
desenrolado o texto ganhava vida a medida que era
lentamente vocalizado.

Os textos eram apresentados a leitura em scriptio continua,
ou seja, sem intervalos entre as palavras. Nos termos de
Cavallo (2002), essa estrutura gerava um modo de ler um tanto
complexo:

[...] Muito raramente a escrita foi percebida do interior,

visto que, continua como era, impedia que um olhar nao
suficientemente exercitado caracterizasse de imediato os
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limites de cada palavra e colhesse seu sentido. Portanto,
para a compreensdo deste ultimo a articulagao oral de
texto escrito era um auxilio seguro, visto que o ouvido,
melhor do que a vista podia colher — apds ter decifrado
sua estrutura grafica — a sucessao de palavras, o
significado de cada frase, o momento de interromper a
leitura com uma pausa (CAVALLO, 2002, p.81).

Nesse contexto, que é o da historia grega e romana,
surgiu o cddice: livro de folhas de papiro dobradas e
encadernadas. Uma de suas principais diferengas em relagao
ao antecessor, e que concorreu para sua afirmacgao historica,
foi a possibilidade de inscri¢ao de texto nos dois lados da
pagina, que o tornava mais vidvel do ponto de vista
econdmico. Ademais, a partir de entao, uma obra integral
poderia ser alocada em um unico cddice, algo que no livro
em rolo era muito mais dificil. Surgia assim, para falar como
Cavallo (2002), uma nova nogao de livro e de leitura
completa. A leitura integral de uma obra que anteriormente
demandava o contato com varios rolos passou a acontecer
com a leitura de um codice de seu come¢o ao fim. A
insercao de dispositivos editoriais, notadamente para
demarcar inicio e termino de um texto dentro de um codice,
originaram-se nesse mesmo momento. Outra importante
possibilidade trazida pelo novo suporte foi a liberdade
concedida a uma das maos de quem lia, haja vista que o
livro poderia ser acomodado em apenas uma delas. Fato que
permitia ao individuo ler e, concomitantemente, escrever,
portanto, inserir glosas, comentarios e anotagoes de
natureza diversa, sobretudo nas margens do texto.

Interessa agora chegar a Idade Média, momento
antecedido pela queda do Império Romano e pela formagao
dos reinos barbaros, pois € nela em que uma nova atitude
em relagdo ao escrito se propagard de maneira forte e
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definitiva, qual seja, a leitura silenciosa. A Igreja, que reinou
quase soberana durante esse periodo, viu, inicialmente, com
maus olhos a supressao da voz, porém, tempos depois
passou a incentiva-la, exaltando-a como mais apropriada
para compreensao dos textos. Segundo Parkes (2002), a
mudanga ocorreu, antes de qualquer coisa, por questOes
praticas. As palavras do autor sao elucidativas:

[...] Enquanto no século IV, Santo Agostinho considerava
as letras sinais que representavam os sons e estes sinais
das coisas sobre as quais pensamos, ja no século VII,
Isidoro de Sevilha considerava as letras sinais sem sons, 0s
quais tinham o poder de nos transmitir de forma
silenciosa (sine voce) as falas daqueles que estdao ausentes.
As letras em si mesmas eram sinais de coisas. E a escrita
passa a ser, dai em diante, uma linguagem visivel capaz
de transmitir algo de forma direta para a mente por
intermédio do olho (PARKES, 2002, p.106).

Na esteira de tais acontecimentos, no século XV, viria
acontecer aquele que pode ser considerado o principal deles:
o surgimento da prensa tipografica. Tal acontecimento, de
consequéncias muito discutidas, mas de pouco consenso,
além de aumentar o numero de titulos e a propria
quantidade de textos em circulagao, o que gerou a passagem
de uma leitura intensiva para uma extensiva, teria, na
perspectiva de Eisenstein (1998), impactado sobre
importantes acontecimentos histéricos, como: a Reforma
Protestante e o surgimento da Ciéncia Moderna.

Em sintese, a existéncia do cddice como principal
suporte de textos atravessou as fronteiras cronoldgicas e
territoriais do mundo antigo, consolidou-se no medievo,
ganhou forma impressa na modernidade e, hoje, apos vinte
séculos de uma continuidade cheia de mudangas, sua
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permanéncia é colocada a prova pelos ambientes hibridos
da era da tecnologia digital e da alta definicdo. Uma das
intengdes subjacentes a este texto é a de demonstrar que o
escrito e a leitura nunca perdem sua importancia, porque
sempre se transformam. Até aqui, mesmo que
resumidamente, tentou-se demonstrar ou mencionar essa
dinamica. Apesar de nao se tratar de um estudo puramente
histdrico, este trabalho exalta a importancia da dimensao
histérica da vida social na problematizacdo do objeto de
pesquisa, por entre outros modos, a partir de sua
historicidade. Nesse sentido, é preciso dizer que a cada
novo suporte, como acima demonstrado, discursos
antagOnicos se digladiam na arena dos usos e gestos de
leitura. E esta nao parece ser uma postura exclusiva do
passado, ainda hoje, enquanto o novo é celebrado por
alguns outros o negam.

O advento da grande rede de computadores, com sua
ecologia envolvente e a possibilidade de comunicagao,
acesso e troca de informagoes sem precedentes, transformou
todo o desenvolvimento midiatico. A rotina das redagdes de
jornais e revistas, os processos editorias, a industria
fonografica, a producdo cinematografica, televisiva e a
telefonia, sobretudo a modvel, ndo sao e jamais serdo as
mesmas. Tais acontecimentos dividem opinides, nao ¢ dificil
encontrar discursos que a exaltam como revoluciondria e
outros que a retratam como milenarista.

Desse modo, para compreensao da formacgao atual do
leitor e a historia recente desse processo € preciso levar em
conta a apari¢do ou inscricdo do escrito em novos
ambientes, sobretudo na tela do computador. Ademais, é
relevante pensar que o texto, o registro escrito, ndao é de
modo algum apresentado a leitura fora de wuma
materialidade especifica que lhe dé& suporte, que influencia
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suas formas e que demanda estratégias particulares de
leitura.

Estrutura textual e modos de leitura on-line na escola

Em um estudo acerca de modos de leitura na web,
Nielsen (1997), reconhecido pesquisador de um ramo do
conhecimento intitulado usabilidade, constata que do nimero
total de participantes de sua pesquisa, 16% realizavam uma
leitura palavra por palavra, os demais realizavam uma agao
que o autor chama de scan ou escaneio, isto €, um sobrevoo
pelo texto, ou uma leitura rdpida em que o leitor dispensa
diferentes niveis de aten¢do ao texto. Conforme o
pesquisador, a segunda atitude é a correta, pois na tela do
computador a leitura deve ser rdpida e para tanto ¢é
necessario que os textos estejam estruturados de maneira
condizente. Tal estrutura, intitulada piramide invertida,
pode ser sintetizada em seis pontos bésicos:

1. O texto deve conter palavras-chave destacadas. Os links
de hipertextualidade e as variagdes de cor e fonte
podem ser considerados exemplos dessa caracteristica;

2. A presencga de subtitulos significativos, pois atraem a
atencao do leitor;

3. As bulleted lists, pois induzem o leitor a estender sua
leitura;

4. O cuidado necessario com a quantidade de idéias
contidas em um unico paragrafo. Preferencialmente
uma unica idéia por paragrafo;

5. A estruturagdo do texto na forma de uma piramide
invertida, isto ¢, iniciado pela conclusao. Essa
modalidade, segundo Nielsen (1997), utilizada no
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jornalismo, permite ao leitor interromper a leitura em
diferentes pontos do texto sem grandes prejuizos;

6. A diminuicdo do numero de palavras em comparacao a
um texto impresso.

Em resumo, a concisao, a possibilidade de escaneio e a
objetividade sao caracteristicas textuais muito apreciadas
pelos leitores. Tais caracteristicas, incorporadas aos textos
na rede, atendem as expectativas dos leitores no que diz
respeito a algo, aparentemente, intrinseco ao sistema world
wide web: a 16gica da velocidade. Os leitores na tela desejam
encontrar as informagdes buscadas da maneira mais rapida
e eficiente possivel. Contudo, vale lembrar que a leitura na
tela é sempre enfatizada como cansativa. Problema
atribuido a luminosidade da tela. Nesse sentido, apenas
para que se tenha uma ideia, a resolucdo do grafico dos
monitores é de cerca de 110 pontos por polegada, ao passo
que os livros sao impressos a uma resolugao meédia de 1.200
pontos por polegada. Portanto, ndo é sem razdao que os
conteudos devem estar disponibilizados na rede de maneira
que os leitores encontrem as informagdes desejadas de
maneira rdpida e facil, mas, obviamente, devem suprir
plenamente as necessidades motivadoras da leitura.

Em outro estudo, Nielsen & Pernice (2007) dedicaram-se
ao movimento ocular, no intuito de mapear o campo visual
de alguns individuos durante a navegacdao pela Internet.
Para realizagdo da pesquisa foi utilizado um eyetracking,
computador equipado com cameras e emissores
infravermelhos que capturam as dreas de maior
concentracao visual dos sujeitos em navegagao por um
website. Por meio desse equipamento, observou-se que as
areas de maior focaliza¢do visual concentram-se no topo da
pagina, sinal de que nessas regides se realiza leitura mais
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detida e é no topo da pagina, entre as informagdes iniciais,
que o leitor busca identificar a natureza do contetido. Ainda
por meio do equipamento, foi possivel verificar que apds
identificar o conteido do website ou do texto, o leitor-
navegador realiza um escaneio por toda sua extensao, com
alguns momentos de concentracdo em palavras-chave ou
subtitulos destacados por tonalidades diferentes, em negrito
ou sublinhados.

Entre os estudantes participantes da pesquisa que da
origem a este texto, o percurso de leitura era iniciado
sempre pelo acesso ao website de buscas do Google. E
importante dizer que os sujeitos foram observados em
situagdo de pesquisa escolar, em que buscam respostas a
questoes de pesquisa previamente formuladas em debate
com o pesquisador. As buscas feitas pelos estudantes no
Google se davam sempre a partir de palavras-chave
referentes aos temas de pesquisa. Configurada a pagina de
busca, alguns realizavam uma leitura de escaneio, isto ¢, uma
leitura acelerada, em que o cursor do mouse percorria
rapidamente as linhas dos titulos, nem sempre chegando a
seu final. Isto significa que o leitor antecipava palavras e
informagdes. Além disso, pelas pistas dadas no titulo do
website, ele previa seu conteudo, tomando a partir disso a
decisao de acessa-lo ou nao.

A atitude de nao ler um texto do comeco ao final, isto €,
de antecipar palavras e informagdes, nao gerava perdas na
leitura. O movimento do mouse era feito rapidamente; o
leitor parecia ja saber que para dar conta da quantidade de
textos disponiveis na rede, nos quais poderia encontrar as
respostas buscadas, era preciso 1é-los aceleradamente.
Merece destaque, também, a atitude de alguns sujeitos de
executar um escaneio mais detido nos resultados dispostos
pelo Google no topo da pagina, do centro em diante a leitura
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era acelerada. Os estudantes dedicavam maior atengdo aos
primeiros resultados.

No tocante a leitura realizada no interior dos websites,
alguns realizavam os mesmos movimentos anteriormente
descritos. O cursor do mouse percorria rapidamente as linhas
do texto, as quais nem sempre eram lidas do comeco ao
final. Nesses textos, o leitor também mobilizava a estratégia
de antecipacao. Sua leitura, notoriamente, era a de busca por
indicios que o levassem as respostas as questdes de
pesquisa. Atitude notada, por exemplo, quando a resposta
era encontrada, ou pelo menos uma parte dela, pois o leitor
percorria o trecho em menor velocidade, como se para
compreender fosse necessario ler mais vagarosamente.

Contudo, alguns sujeitos nao mobilizavam as mesmas
estratégias. Na pagina de resultados do website de buscas,
por exemplo, alguns percorriam os titulos lentamente com o
cursor do mouse. O mesmo ocorria no interior dos websites.
Os sujeitos percorriam o texto de forma lenta, realizando
uma leitura palavra por palavra; ou seja, nem todos
mobilizavam a estratégia de antecipagao. Tal leitura, palavra
por palavra, prejudicava o sujeito, uma vez que o impedia
de realizar previsdes, de antecipar, enfim, de ler
rapidamente. Talvez, por essa razao, esse leitor se cansava
facilmente, o que muitas vezes o impedia de encontrar
respostas as questoes de pesquisa. Algo que talvez venha
corroborar a ideia de que o conhecimento sobre as formas
dos textos e do manejo dos suportes é relevante para o
processo de atribuicdao de sentido, partindo do pressuposto
de que as formas assumidas pelos textos nas diferentes
materialidades influenciam tal processo.

E preciso ainda dizer que sé foi possivel mapear as
maneiras de ler na tela do computador na escola em razao
da atitude dos sujeitos de acompanhar a leitura com o
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cursor do mouse. Esse fato permitiu constatar que essa € uma
atitude levada do impresso a tela. Em outras palavras, que o
acompanhamento da leitura com o cursor é um
comportamento novo em termos de instrumento, mas nao
de atitude. Decorrente da maneira como o escrito ¢é
estruturado on-line o cursor do mouse atua como um lapis ou
outro objeto qualquer na mao do sujeito para acompanhar a
leitura. Dai decorre que os comportamentos diante da tela,
apesar de parecerem novos, carregam tragos do suporte
anterior. O surgimento de novos suportes, ainda que
repletos de possibilidades de manejo, nao fazem os leitores
se desvencilharem tao rapidamente de sua heranca
histdrica.

Por fim, cabe registrar, de fato conforme Nielsen &
Morkes (1997), que os individuos diante da tela realizam um
sobrevoo pelo texto, também chamado de escaneio;
contudo, para os autores, tal acdo seria mobilizada em
substituigao a leitura, mas, para este trabalho, ela é uma das
novas formas de ler suscitadas pelo suporte. Assim, a agao
de escanear um texto nada mais é do que um modo de ler
novo, fruto da mudanca de materialidade que altera a forma
de apresentac¢ao do escrito. Dito de maneira mais simples, a
mudanga nos textos gera uma mudanga de atitude do leitor.
No entanto, na escola, essa mudanca de atitude de leitura
emerge como ilegitima, ou como uma nao leitura, uma vez
que nao foi ensinada em seu espago e conforme seus
canones.

Ademais, o ato de escanear textos ndo se confunde com
o termo consagrado leitura dindmica, uma vez que esta prevé
memorizagdo de termos considerados centrais para a
compreensdao e de reiteracdo de novos, ou melhor, de
associagao e criagao de outros. A leitura na tela on-line, ao
contrario, prevé uma antecipacao do leitor ao olhar o texto
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de um modo global, procurando, a partir dessa leitura,
identificar os pontos-chave que o levem as respostas de
perguntas geradoras de necessidade de leitura. Desse modo,
nao existem classes, géneros, ou ainda, formas especificas de
textos que devam ser escaneados. O escaneio deve pautar-se
pela necessidade do leitor, como uma forma de selecdo, de
prioridade.

A atribuicao de sentido on-line

Em sua relagio com o mundo social, o ser humano
alfabetizado € diariamente defrontado com diferentes
materiais de leitura: antincios publicitarios, listas telefonicas,
revistas, jornais, livros e, mais recentemente, os textos
eletronicos. Contudo, a escola parece desconsiderar este fato
e privilegiar o ensino da leitura como algo “idealizado,
delimitado, padronizado, fortemente influenciado e
caracterizado pelas marcas da literatura” (ARENA, 2003,
p-54). A perspectiva aqui adotada é outra; ela ampara-se em
Arena (2003), segundo o qual, a acdo de um individuo
diante do registro escrito, sempre inscrito em um objeto
especifico, ndo pode ser vista simplesmente como a leitura,
mas como a leitura de (ARENA, 2003). Isto quer dizer que a
leitura deve ser pensada em sua relacdo com os materiais ou
suportes que colocam o escrito diante dos olhos do leitor.
Além disso, sob essa perspectiva, nao se pode ter uma
atitude unica de leitura diante dos diferentes materiais ou
suportes. O leitor do século XXI deve assumir uma postura
flexivel, multifacetada.

Nesse sentido, os trajetos de leitura-navegacao dos
estudantes participantes da pesquisa permitiram a
formulagao de trés perfis ou categorias de leitores da tela, a
saber: 1) o leitor-navegador inexperiente ou leitor ingénuo
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da tela, assim definido por desconhecer o funcionamento do
meio, o que o impede de alcangar as metas de leitura; 2) o
leitor-navegador aprendiz ou leitor contingente da tela,
classificado nesses termos em razao do conhecimento ainda
limitado sobre a rede, bem como pela inconstancia em
encontrar respostas as questoes de pesquisa, o que justifica a
utilizagdo do termo contingente, uma vez que ele expressa,
entre outras coisas, eventualidade, diivida e incerteza; e, por
ultimo, 3) o leitor-navegador experiente ou leitor seletivo da
tela, que se caracteriza pelo conhecimento mais amplo sobre
a Internet, por tomar decisdes de forma rdpida e segura e,
ainda mais, por cumprir com todos os objetivos propostos
para leitura.

A atribuicdo de sentido por tais leitores se dava a
medida que encontravam respostas as questdes de pesquisa.
Nesse aspecto, o processo, o0 modo como procediam ao
encontrar ou por nado encontrar merece destaque. A
primeira anotacao a ser feita sobre atribuicao de sentido ¢ a
de que o leitor durante se trajeto vai, conforme Smith (2003),
coletando e analisando “amostragens da informacao visual
disponivel no texto” (SMITH, 2003, p.103). Por esta razao, a
produgao de sentido na leitura na tela pode ser considerada
um trabalho de coautoria, pois, entre um website e outro,
entre um link e outro, o leitor tece seu proprio texto a partir
do entrecruzamento das varias vozes com as quais dialoga.

Nessa perspectiva, tendo como base os leitores
participantes deste estudo, notam-se trés modos diferentes
de producdo de um texto de pesquisa escolar, resultantes
das leituras. A primeira delas diz respeito a produgao de um
pequeno texto escrito, no préprio computador, com palavras
proprias; a segunda, de reproducao de trechos de textos
visitados ao longo do percurso de leitura, no que se pode
chamar de (re)constru¢do de um novo texto; a terceira,
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refere-se a produgao de um texto escrito manualmente, sem
o intermédio do computador.

A andlise de tais atitudes, que envolvem a transmissao e
a repeticao do discurso de outrem, se ampara em Larrosa
(1999) e Bakhtin (2003). Conforme Larrosa (1999), no ambito
escolar, a transmissao do discurso alheio é manifestada nos
seguintes termos: “leia o texto, e depois 0 escreva com suas
proprias palavras: diga o mesmo que o texto disse, ndo com
as palavras do texto, mas com outras palavras, com suas
proprias palavras” (LARROSA, 1999, p.122). Essa foi uma
das atitudes apresentadas pelos sujeitos, notadamente
valorizada pela escola. Ao invés de copiar as palavras do
texto, ele as traduziu em seu proprio discurso; portanto,
produziu um texto, um discurso, ou ainda, uma palavra
bivocal. Isto significa a produgao de uma palavra que nao é
acabada, mas aberta; capaz de descobrir em cada novo
contexto dialdgico novas possibilidades semanticas. Por
isso, embora nao se saiba tudo o que ela pode dizer, é
levada a outros contextos, aplicada em novos materiais,
colocada em novas situagoes para que se possa dela obter
novas respostas, novas facetas quanto a seu sentido e novas
palavras proprias (porque a palavra alheia produtiva gera
em resposta, de maneira dialdgica, nossa nova palavra)
(BAKHTIN apud LARROSA, 1999, p.122).

Todavia, as outras formas de produgao do texto de
pesquisa escolar, a partir da reprodugao, nao impedem o
acontecimento da compreensao. Além disso, nenhuma das
produgdes pode ser considerada mera reproducao
mecanica. Afinal, para Bakhtin (2003), a reprodugao
mecanica de um texto ocorre apenas quando ela é feita por
uma maquina. No caso da reprodugdo por um individuo,
ela deve ser vista como “acontecimento novo e singular na
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vida do texto, o novo elo na cadeia histérica da comunicacao
discursiva” (BAKHTIN, 2003, p.311).

Nessa perspectiva, Bernardes & Fernandes (2005)
afirmam que “todo texto, ao ser reescrito pelo leitor,
adquire, no momento mesmo de sua (re) produgao, novos
sentidos nao-reiteraveis” (Bernardes & Fernandes, 2005,
p-131). Portanto, mesmo quando os sujeitos extraem trechos
de textos de outrem para a elaboragao de seus proprios, isto
nao constitui mera copia. Pois, o “acontecimento da vida do
texto, isto €, sua verdadeira esséncia” (BAKHTIN, 2003,
p.311), que nds a entendemos como sendo a atribuicdo de
sentido, “sempre se desenvolve na fronteira de duas consciéncias,
de dois sujeitos” (BAKHTIN, 2003, p.311 - grifos do autor).

Os sujeitos se apropriam do discurso alheio e, em razao do
desconhecimento dos dispositivos de citagao, transformam-no
em seu proprio discurso. Para Bernardes & Fernandes (2005):

[...] toda enunciacdo também ¢é dotada de um sentido
Unico, portanto nao-reiterdvel que constitui aquilo que
Bakhtin [...] denomina por tema: “um sentido definido e
unico [...] determinado nao s6 pelas formas lingiiisticas
que entram na composi¢do, mas igualmente pelos
elementos nao verbais da situacdo [..] que procura
adaptar-se adequadamente as condi¢des de um dado
momento da evolugdo” (Bernardes & Fernandes, 2005,
p.128).

Novos modos de operar o pensamento

Para compreender o modo como sao forjados os novos
modos de operar o pensamento e 0 que s3a0 esses NOVOS
modos, cabe retomar o consagrado académico canadense
McLuhan (1969), segundo o qual, a iniciagdo de povos de
cultural oral no alfabeto fonético resultou na transferéncia
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da audicao como principal sentido para visao. Dito de outro
modo, o homem inserido na cultura oral ao apropriar-se de
uma nova tecnologia, a da escrita, por exemplo, sofreu
mudangas em seu corpo mental, uma vez que a tecnologia é
uma extensao de seu proprio corpo, de suas faculdades
mentais. Tal mudanga causou o bloqueio de certos sentidos
e 0 acionamento de outros. Nos termos de McLuhan (1969),
a palavra escrita deu ao homem tribal um olho por um
ouvido.

Do mesmo modo, o surgimento da imprensa impactou
de maneira decisiva sobre o homem europeu moderno,
tanto de um ponto de vista social tanto no que diz respeito a
seu pensamento. Isto porque, a impressao ou extensao
tipografica do homem, para falar como McLuhan (1969),
contribuiu para que se desenvolvessem o “nacionalismo, o
industrialismo, os mercados de massa, a alfabetizacdo e a
educagdo universais” (McLuhan, 1969, p.197). No
crepusculo do século XXI, o computador e a Internet, como
tecnologias ja4 consolidadas, seguem por um fluxo
semelhante, transformando o modo como pensam aqueles
que a criaram e os que hoje sdo seus principais defensores: a
juventude urbana. Sao eles os interessados em novas formas
de se comunicar e de se informar. O computador e a Internet
mudaram os padrdes de pensamento daqueles que sabiam
ler no impresso. A transcrigao a seguir, de uma discussao
ocorrida junto aos participantes desta pesquisa, demonstra
tal fato:

Pesquisador: A relacio que estabelecemos no momento
da leitura com o livro e com a tela parece diferente.
Comentem as diferengas no comportamento quando se
estd diante de um livro e diante da tela. Serd possivel
executar outras atividades durante a leitura?
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Rodolfo: Quando eu leio um livro tem que estar tudo
quieto, sem nenhum barulho, tem que estar quietinho
para poder ler, se nao...

Gustavo: Eu a mesma coisa, se ndo vocé ao consegue
viajar junto com o livro, junto com a histdria do

livro.

Pesquisador: E na tela do computador?

Gustavo: Ai, sim.

Pesquisador: Vocé poderia dar um exemplo?

Gustavo: Ouvir musica.

Pesquisador: E o que mais? Conversar no MSN, por
exemplo?

Rodolfo: Vocé pode minimizar (a tela) e continuar lendo,
a hora que alguém estd chamando aparece ai vocé
conversa e ja volta.

Pesquisador: E por que sera possivel fazer isso na tela e
no impresso nao?

Gustavo: Tecnologia.

Pesquisador: Sera que esse comportamento diferenciado,
mais flexivel, tem alguma relacdo com o modo de pensar,
com uma mudanga no modo como pensamos?

Gustavo: Muda, muda sim.

Rodolfo: Vocé vai com outra intengdo. A hora que vocé
entra na Internet, vocé fala: eu vou pesquisar sobre a
histéria, mas enquanto isso eu vou colocar na radio (na
radio virtual, disponivel em muitos portais verticais),
escuta, entra no MSN (programa de conversagdo),
conversa, minimiza, escreve o que tem que escrever
(referindo-se a pesquisa, a busca) e depois conversa ao
mesmo tempo e escuta musica. Acho que da. Muda
também.

As salas de aula podem estar lotadas, pode faltar
infraestrutura, os saldrios dos professores podem ser
insuficientes, mas, como diz Johnson (2005), fora da escola,
os alunos estdo, a todo o momento, sendo desafiados por
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“novas formas de midia e tecnologia que cultivam aptidoes
sofisticadas de resolucao de problemas” (JOHNSON, 2005,
p-117). Nesse sentido, seria importante a escola buscar
compreender, em um primeiro nivel, as demandas do
homem atual, imerso numa cultura cercada pela automagao
tecnoldgica, para assim, saltar para um segundo nivel de
compreensao, o da alteracdo do modo de pensar desse
homem, provocada pela midia digital que fratura os modos
arraigados de condugao da leitura na escola e nos impele a
deslocar para a galaxia do texto eletronico.

Em dultima andlise, o problema estd em um fato, bem
observado por Gee (2004), segundo o qual, na escola, as
pessoas sao analisadas apartadas de suas ferramentas de
pensamento. “Velocidade, flexibilidade, multiplicidade e
decisdes rdpidas transformam o modo de pensar do
homem” (ARENA, p.7569, 2004). Entre seus vetores
encontram-se o computador, a Internet e os jogos
eletronicos. Essas tecnologias transformam a maneira de
operar frente o conhecimento e frente o contetido de sala de
aula.

A leitura na escola deve contribuir e participar do
processo de transformacao dos modos de pensar dos alunos,
0 que nao exige a substitui¢do do livro pelo computador,
mas um trabalho conjunto, em que se preze sempre pela
moderacado. O sucesso do ensino da leitura na escola se da a
medida que transforma os modos dos alunos de ver a vida e
de nela operar. A leitura e a pesquisa escolar ndao geram
prejuizos e nem induzem ao comodismo, o docente que
permanece leitor ao longo de sua carreira e se lanca ao
desafio de conhecer as tecnologias bem sabe orientar seus
alunos em relacao aos desafios que o mundo atual nos
apresenta.
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Praticas de leitura e seus suportes:
um historico como parametro de reflexao

Brena C. M. dos S. Nagao
Raquel Lazzari Leite Barbosa

Nos ultimos anos a diversidade de instrumentos que
podem auxiliar o homem no desempenho das mais diversas
tarefas tem se multiplicado em velocidade que era
inimagindvel décadas atras. Até pouco tempo, por exemplo,
descrevia-se um estudante dirigindo-se para a escola
dizendo: carrega uma pesada mochila, com uma grande
quantidade de livros. Hoje, a medida que os suportes, em
especial, de textos, vém sendo substituidos por
instrumentos cada vez menores e com as facilidades
ampliadas para a sua aquisigao essa descri¢ao vai mudando
paulatinamente. Os alunos vao ganhando possibilidades de
levar seus materiais sem ter de enfrentar “cargas pesadas”.
Podem contar com celulares, video-games portiteis, tablets,
notebooks.

Essas transformagdes e a proximidade com suportes
digitais no dia-a-dia vém acarretando reflexos importantes
na relagdao estabelecida entre o leitor e o texto. Dai a
percepcao da necessidade de se desenvolver estudos sobre
essa nova relacdo que afeta as praticas de leitura. Uma
compreensdao do fenomeno pode permitir o conhecimento
de maneiras diversas e aperfeicoamento dos novos recursos
a serem utilizados no sistema educacional. Contudo, a
eficdcia na utilizagdo dos novos instrumentos apresentados
para a area do ensino, e especificamente para praticas de
leitura, requer, necessariamente, um exercicio de reflexao



ampla sobre a formacdo de leitores, incluindo historico,
contextos e culturas diversas.

Assim, neste texto, o objetivo é apresentar observagoes
sobre as praticas de leitura e de seus diferentes suportes na
histéria ocidental para analisar certos questionamentos
frequentemente levantados no que concerne a praticas
escolares e sociais de leitura. Praticas essas mais ou menos
valorizadas segundo os contextos escolares.

Historico

Segundo Jesper Svenbro (1998), a escrita alfabética
entrou em contato com a cultura grega por volta do século
VIII a.C, colidindo com um periodo marcado pela exaltagao
da oralidade. A fala tinha tal importancia que a fungao da
escrita era submeter-se ao som, ou seja, a leitura era feita
com o intuito de emitir o som das silabas. A hipotese
apresentada pelo autor é que além da tradi¢ao de exaltar os
fatos herodicos de forma que muitos pudessem ouvir e lhe
atribuir fama, a leitura em voz alta era também a melhor
forma de identificar o sentido do que se lia. Essa hipdtese é
refor¢cada diante de um periodo de escrita sem separacgao de
palavras, ao que se chama escriptio continua. Assim, a voz
auxiliaria na segmentacao de palavras resultando na
compreensao do texto lido.

Além disso, a leitura em voz alta era atribuido o
papel de passividade e, portanto, de desprestigio, o que
levou por muito tempo, os escravos a exercerem o papel de
leitores, usando a voz como instrumento de trabalho.
Podemos construir entdo a imagem de um espaco, no qual
exista a figura do leitor escravo lendo para outros ali
presentes.
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Gostariamos de ressaltar que Svenbro (1998, p.48) faz a
distingdo entre aquele que tem o texto em suas maos e o
profere, daquele que estd presente no momento da leitura e
somente a escuta. Para o autor, os que presenciam a leitura
nao sao leitores, mas ouvintes: “Pondo-se de lado o leitor
‘que se inclui na leitura’ e que ouve sua propria voz, eles
nao léem absolutamente nada. Somente escutam...”.

Além de atribuir a tarefa de ler ao escravo, quem se
aventurava a ler/ouvir deveria evitar envolver-se com os
argumentos do texto, pois isso significaria por em risco seus
direitos de cidadao.!

Tanto a pratica da leitura quanto a do ouvinte nao
colaborariam para compreensao do texto, pois até alcangar a
compreensdao, os “leitores” deveriam passar pelos
obstaculos de decifracdo e vocalizagao. Além de temer os
argumentos do proprio texto.

A leitura silenciosa comega a ganhar espago conforme
mudam as necessidades dos leitores. Tal pratica rompe com
a primeira etapa de decodificar as letras, pois ao ler
silenciosamente, o leitor obteria o reconhecimento imediato
do sentido, uma vez que j4 nao seria necessdria a
vocalizagdo das palavras. O tedlogo Isidoro de Sevilha
durante a alta idade média chega a afirmar que prefere a
leitura silenciosa, pois julga compreender melhor o texto,
visto que “o entendimento do leitor torna-se mais completo
quando se estd em siléncio. Deste modo, seria possivel ler
sem esforco fisico e melhor refletir sobre as coisas lidas que
assim fugiriam menos facilmente da memoria” (PARKES,
1998, p. 106).

! Trata-se de uma cultura que considera digno de cidadania somente
aquele que vive sem se envolver pelos argumentos do texto. (1998,
p-49).
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Todavia, a transi¢ao de uma cultura oral para outra que
reconhece a necessidade de wuma leitura silenciosa
demandou tempo e ndo atingiu a todos, pois, assim como
hoje, nem todos tinham acesso ao mundo da escrita e da
leitura. Essa tarefa restringia-se a um restrito circulo de
leitores que liam muito e tinham acesso ao teatro.?

A transicao prosseguiu lentamente, ao ponto de a leitura
silenciosa passar a ser considerada uma atividade simples,
corriqueira e quase inata. Assim, como uma leitura que
exigia primeiro decodificar e vocalizar sobreviveria em meio
ao crescimento de publicagdes de textos que passaram a
exigir velocidade e compreensao na apropriagao dos textos?

Entre as muitas questdes que atuaram nas mudangas de
comportamento no modo de ler pode ser ainda
contabilizada a presenca crescente de textos. Entre os
séculos II e III d.C. os textos eram escritos em wvolumen,
suporte de textos em formato de rolo e feito de papiro. Para
lé-lo era necessario, em geral, ocupar as duas maos: com a
direita pegava-se o rolo e com a esquerda o desenrolava. A
escrita era feita apenas na frente do volumen.

Quando mais tarde as praticas culturais da Grécia foram
apropriadas pelos romanos, estes passam a utilizar o rolo de
papiro como suporte para seus textos literarios:

Tratava-se nao somente de realizar uma transposicao dos
modelos gregos para outro contexto cultural, mas também
de conquistar um método complexo de estruturacdo do

2 Svenbro (1998, p.57) ndo acredita que o estimulo para leitura silenciosa
tenha ocorrido apenas pela crescente exposigao de textos. Ele atribui
também ao teatro o estimulo para uma leitura silenciosa, visto que os
atores precisavam memorizar os textos para somente depois vocaliza-
los, ou seja, o texto lido é resguardado em siléncio para depois ser
proferido. Essa pratica é denominada “escrita vocal”.
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livro que, inspirando-se naqueles modelos, organizasse o
texto de modo cada vez mais adequado para a leitura.
(CAVALLO, 1998, p. 72)

A experiéncia com a cultura grega foi o inicio para o
desenvolvimento de suportes que facilitariam a leitura.
Exemplo disso foi a criagdo do denominado cddice, um
“livro-caderno”, com paginas que além de contribuir para o
manuseio do texto, propiciou a economia de produgao e
edicao. Foi também responsavel por despertar outra
consciéncia de leitura.

Em uma estrutura de paginagao, lembrando um
caderno, o codice permitia que uma das maos ficasse livre
para percorrer as paginas lidas, pois ao invés de enrolar ou
desenrolar rolos, bastava folhear as paginas para escolher o
que se desejava ler. O fato de poder escrever na frente e no
verso das “folhas” 3 também favoreceu o manuseio, além de
diminuir o custo de sua produgdao. A passagem de um
suporte para outro interferiu também na “nogao de leitura”
que se tinha até entao. Segundo Cavallo:

No caso do rolo, tal no¢do mostrava-se bastante estavel porque
estava ligada a convengdes definidas de técnica e de contetido;
ela podia, de fato, associar imediatamente o objeto a uma obra,
estivesse essa ultima encerrada num unico livro-rolo ou
distribuida em varios livros rolos. Neste ultimo caso, alguns
“livros” eram lidos separadamente, sendo alguns deles mais
lidos que outros, j4 que raramente correspondiam a uma obra
inteira, de forma que a leitura total de um texto ficava, as vezes,
de fato limitada a um tunico livro-rolo ou a dois ou trés breves
textos contidos num tnico volumen. (CAVALO, 1998, p.94)

3 A referéncia nao é a folha de papel utilizada hoje, mas o material do
periodo: pergaminho e papiro. (Cavallo, 1998, p. 92)
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Assim, a “nogao de leitura” era tomada a partir de uma
Unica obra, mesmo que essa obra nao terminasse num tnico
suporte. Conforme a citagdo acima, essa pratica
comprometia a leitura, pois nem sempre a obra era
inteiramente conhecida. O cddice rompe com essa pratica,
uma vez que sua estrutura permite compor uma obra
completa, ou ainda, integrar outras. Esse ultimo fato
modificou a nogao de “leitura completa” que se tinha. Se até
entdo ler por completo correspondia ler uma obra, mesmo
que fragmentada em diferentes rolos, agora, ler um cddice
ndo so representava o conhecimento da obra até seu fim,
como também ter acesso a outros textos em um mesmo
suporte. Ler o cddice, apesar de algumas vezes ser composto
por mais de uma obra, seria entao ter uma “leitura
completa”.

Diante desse contexto de producdo de livros, a leitura
passou a ser assumida pela sociedade como um ato de
prestigio, diferentemente de outras épocas. Ler em voz alta
ou ler em siléncio faziam parte da escolha dos leitores.
Cavallo (1998, p.83) anuncia que “nos primeiros séculos do
Império, o novo leitor ndo € mais aquele “obrigado” a ler
por forca de suas fungdes”, pois neste periodo a leitura é
feita, sobretudo, pelo prazer.

J& nessa época surgem criticas acerca desse tipo de
leitura, ou melhor, do perfil desses leitores, alegando-se
escolhas precarias, pouco entendimento ou ainda nao
apreciacdo de obras consideradas dificeis. Apesar das
criticas, o nimero de leitores cresce e propicia a produgao
de “literatura de grande consumo”.

Esse cendrio comega a esvaecer, a medida que a
estruturacao do livro e sua simbologia mudam. Por um
lado, atribui-se ao livro tal importancia que o mesmo passa
a distinguir segmentos sociais, o que justifica o surgimento
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de bibliotecas particulares, ainda que seu dono nao
usufruisse de sua posse. Por outro lado, em func¢ao de uma
determinada institui¢do, o livro passa a ser estruturado de
forma imponente, como é o caso de obras eclesiasticas,
juridicas, ou mesmo, escolares. Os livros ganham tamanho e
notas que exigem leituras coordenadas “entre texto
principal e textos anexos”.

A mudanga acentua-se com o surgimento da pontuagao
dos textos, que segundo Cavallo (1998, p.96), marca a
passagem de uma leitura “livre e recreativa” para a “leitura
orientada e normativa”. Uma leitura que fora
descompromissada passa a ser uma leitura de interpretacao
e meditagdo que culmina na sele¢ao e restrigio do nimero
de leitores desse periodo. Ressalta ainda que a paginagao
impede a “visdo continua do conjunto”, situacao diferente a
do periodo do rolo no qual a visao percorria o caminho do
texto sem interrupg¢do. Assim, embora tenha surgido como
um facilitador da leitura, o cddice exigiu tempo dos leitores
para se adaptarem aos novos dispositivos que lhe eram
empregados. Lembramos também que junto a mudanga do
suporte, a sociedade deparou-se também com novas formas
de ler e escrever, quando escrever a mao foi substituido pela
maquina impressa.*

O ensino da leitura e da escrita era atribuido
inicialmente as familias e posteriormente aos professores.
Ensinar a ler e escrever tinha como objetivo ensinar
gramatica e pronunciar bem as palavras. Segundo Parkes
(1998, p.103 - 105), trata-se de uma concepgao de leitura que

4 Acreditava-se que o texto impresso “supostamente romperia a
familiaridade entre o autor e seus leitores e corromperia a corregao dos
textos colocando-os em maos ‘mecanicas’ e nas praticas do comércio”.
(Chartier, 1999, p. 09)
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a Alta Idade Média herdou da Antiguidade. Porém, a leitura
enquanto exercicio escolar faz emergir, nas palavras de
Hamesse (1998, p.123) “uma tomada de consciéncia do ato
de ler”: “A partir dai, ndo se aborda mais um livro de um
modo qualquer. Existe a necessidade de se compreender o
método seguido para realizar a leitura de um texto”.

Por volta do século XIII, entra-se num periodo em que o
saber ler é uma pratica realmente importante, a ponto de se
estabelecer uma instituicdo como local para seu
aprendizado: a escola. Reconhece-se a necessidade e
utilidade da leitura enquanto forma de apropriacdo e
transmissao do conhecimento pelo homem, atitude que faz
pensar a importancia de se ter acesso aos materiais escritos.
Mas essa aspiracdo traz como consequéncia a leitura
superficial dos textos.

O meio encontrado para suprir a demanda de leitura foi
a criagdo dos chamados florilégios, antologia de textos que
acreditavam facilitar o contato do leitor com as obras e
autores que surgiam cada vez mais. Seguindo essa linha, tal
mudanga gerou, também consequéncias na relacao leitor-
texto:

A leitura continua e cronoldgica de uma obra que era feita
lentamente, permitindo que se assimilasse se nao o
conjunto, pelo menos sua substancia, dard lugar agora a
uma leitura fragmentdria e retalhada que tera a vantagem
de permitir a apreensao rapida de trechos escolhidos, mas
que nao estimulara mais o contato profundo com o texto e
a assimilacdo da doutrina que nele estava contida. A
utilidade ira passar a frente do conhecimento. (HAMESSE,
1998, p.127)

A leitura fragmentdria por meio dos trechos reunidos em
uma espécie e género textual ao ocasionar uma suposta
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superficialidade, teria se estendido ao cendrio universitario.
Essa pratica de leitura em dadas instituicdes seria
responsavel pelo fato de muitos estudantes passarem a
substituir o prazer por uma pratica utilitdria no
desempenho de seus estudos. Segundo Hamesse (1998,
p-139): “O ponto de vista enciclopédico substituird em todos os
niveis a leitura e a meditacio”. Em decorréncia da aparente
facilidade do acesso ao saber, professores e alunos teriam se
conformado com esse tipo leitura que daria sentido
diferente ao ato de ler. Nesse contexto, seria privilegiada a
memoriza¢do de trechos de obras ou pensamentos como
representacdo do saber. Hamesse (op. Cit. p.133) ressalta
que a preferéncia por esses textos levava em consideracao o
preco do pergaminho, que tornava caro o suporte e a
simbologia da cdpia como uma tarefa servil. Era difundida
a nogao da copia como perda de tempo: “As horas de estudo
sdo por demais preciosas. Nao se pode perdé-las copiando
as obras de outros”.

No que concerne ao ensino da escrita, segundo Saenger
(1998, p.159), o ditado era o recurso comum no periodo
medieval para ensinar escrever, exercicio que carrega
consigo resquicios do conceito de leitura como instrumento
da vocalizagao.

A presenca das ideias humanistas tiveram certa
influencia na transi¢do da concepgao de leitura, uma delas,
foi a recomendacao da leitura mediante o contato com textos
originais. Todavia, os géneros textuais fragmentarios nao
desapareceram, chegando inclusive ainda a serem
destinados ao ensino.

E importante ressaltar que o ensino era voltado para
ideias religiosas e por isso os textos utilizados para o ensino
da leitura eram de cunho religioso. Foram as novas
necessidades de leitura que pouco a pouco conquistaram
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espago para o aprendizado da leitura por outras obras. O
desenvolvimento da cidade e a preocupacao por um ensino
democratico contribuiram para o ecletismo da leitura, bem
como para o alcance dessa pratica por outras classes sociais.
(HAMESSE, 1998, p.140)

Contraponto

Por meio desse apanhado histérico que envolveu um
histérico sobre praticas de leitura e seus suportes, foi
importante constatar que para o desenvolvimento dessas
praticas as mudangas nos tipos de suportes de textos
tiveram uma grande importancia. Os dispositivos textuais e
sociais equacionaram outras formas de segurar o texto,
escolher onde e como se gostaria de ler, se silenciosamente
ou oralmente, com finalidade utilitdria ou prazerosa, enfim,
como deveria ser o ensino dessa pratica.

Dessa forma com base nas observagoes privilegiadas
para a reflexdo neste texto é possivel avancar no tempo e
fazer algumas consideragbes a respeito de processos de
ensino e aprendizagem relacionados a questionamentos
acerca de possiveis caminhos que as inovagdes tecnologicas
apresentam.

No livro de Christiane Gribel (1999), Minhas férias
pardgrafo pula uma linha, somos convidados a olhar com os
olhos de crianca o que significa escrever uma redac¢dao. No
primeiro dia de aula alguns alunos recebem como punigao
pela bagunca a tarefa de redigir uma redagdo, usando as
férias como tema. Durante sua confeccdo o personagem-
narrador argumenta que sua professora nao se interessava
de fato pelas suas férias, mas pelos erros de grafia que podia
cometer ao longo do texto. Por isso, receava obter a nota e as
correcoes das palavras. Apesar do bem humorado tom da
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narrativa, ela representa parte do posicionamento de
professores e alunos diante da prética da leitura e da escrita.

Hoje enquanto estudos preconizam a valorizagdo da
expressao e da argumentagao por meio da escrita, é possivel
encontrar exercicios que valorizem os erros de grafia em
detrimento da producdo de ideias. Nao se desconsidera a
importancia do escrever de acordo com as convengoes da
escrita, mas questiona-se qual o sentido em priorizar de
maneira tao drdstica esses quesitos antes mesmo que as
criangas possam desenvolver e expressar suas opinides.

Os mesmos questionamentos podem ser levantados
quando a meta é ensinar a ler. Estabelecer como atividade
primeira a decodificagdo de silabas pode impedir que a
crianga busque sentido nas palavras antes de pronuncia-las.
Além dessas consideragdes, podem ser citadas outras
praticas que até pouco tempo eram recorrentes em salas de
aula e talvez ainda o sejam em alguns contextos: “tomar
leitura” do aluno para avaliar a leitura, exercicios
incansaveis de cdpia, ir a biblioteca sem pegar livremente os
livros, entre outras. Muitas vezes alunos sdao coagidos a ler
em publico em voz alta para demonstrar se sabiam ou nao
ler, copiar lousas inteiras sem compreender o que se estd a
fazer, ir a biblioteca para venerar os livros e nao lé-los.

Essas sdo atividades que mais ou menos se parecem com
as desenvolvidas durante a cultura grego-latina e o periodo
medieval. A leitura em voz alta era valorizada a tal ponto
que considerava a boa pronuncia como instrumento para
avaliar a leitura. Nao se levava em consideracdo o
entendimento do texto, até porque, num certo periodo, essa
era uma pratica que colocava em risco os direitos de
cidadao, visto que poderia envolver-se com os argumentos
da obra. Mas hoje, conseguir interpretar é condigao sem a
qual o sujeito nao se apropria integralmente da cultura.
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Ainda, segundo as observacgoes feitas sobre os diversos
periodos histéricos o exercicio da copia que existia em
funcdo dos manuscritos, foi pouco a pouco sendo
abandonado por se considerar perda de tempo, por nao se
configurar em exercicio de estudo, contudo, ainda hoje ha
escolas que insistem em recorrer a moldes da cultura
classica e, por vezes, sem melhora-la.

Com as possibilidades que os suportes digitais oferecem,
essas praticas tendem possivelmente a ter dificuldade em
prevalecer, pois as novas geragdes veem no computador
maneiras de ler e escrever diferentes, isto mesmo antes de
chegar a idade escolar. Nao é somente o manuseio técnico
do novo suporte e o acesso a ele que estd em jogo, mas
novas maneiras de pensar, aprender e ensinar a ler e
escrever em meio ao ciberespaco.’

Longe dos argumentos de que o contato por si s com o
computador estimularia a leitura e a escrita é essencial a
intervencao e o estimulo por parte dos agentes da educagao
na formacao do leitor, do cidadao. Dai a necessidade de se
apropriar das novas tecnologias (algumas nem tao novas).

O texto e a tela

Quando questionado sobre o novo “objeto” que suporta
textos digitais, Chartier argumenta:

5 Compartilhamos do estudo de Pierre Levy quando define ciberespago
como um “novo meio de comunicagdo que surge da interconexao
mundial de computadores. O termo especifica nao apenas a infra-
estrutura material da comunicagdo digital, mas também o universo
oceanico de informagdes que ela abriga, assim como os seres humanos
que navegam e alimentam esse universo”. (1999, p. 17)

122



Alids, ¢é dificil empregar ainda o termo objeto. Existe
propriamente um objeto que é a tela sobre a qual o texto
eletrénico é lido, mas este objeto ndo € mais manuseado
diretamente, imediatamente, pelo leitor (...) suas fronteiras nao
sao tao radicalmente visiveis, como no livro que encerra, no
interior de sua encadernagao ou de sua capa (...) a revolugao do
texto eletronico é uma revolugdo nas estruturas do suporte
material escrito assim como nas maneiras de ler (CHARTIER,
1999, p.12-13).

A tela, seja ela de um celular, notebook ou tablet, pode
hoje estar conectada a internet ampliando as possibilidades
de leitura. Mesmo que o eleito seja um texto para leitura,
haverd sempre a instigagdo para percorrer outros textos,
pois a tela apresenta a possibilidade de navegar pelos
hipertextos. ¢ Segundo Lévy (1993), o hipertexto “é um
conjunto de nos ligados por conexdes. Os “nds” podem ser
palavras, paginas, imagens, graficos ou partes de graficos,
sequeéncias sonoras, documentos complexos que podem eles
mesmos ser hipertextos”.

Com ele pode-se ficar diante de bibliotecas, livrarias,
sebos, e ainda, proximos de géneros textuais consequentes
do ciberespaco. Pode-se ir e vir, partilhar rapidamente do
que se acaba de ler e ser autor a0 mesmo tempo.

O estudo desenvolvido por Ghaziri (2008) acerca da
diferenca da leitura na tela e no impresso aponta que ler na
tela implica numa leitura mais rdpida. Ela tende a despertar
no leitor um comportamento diferente daquele do papel.
Isso pode ser justificado pelos dispositivos empregados na

¢ Acerca dessas consideragdes, gostariamos de ressaltar que Marcuschi
(2011) em A coeréncia do hipertexto levanta outro debate acerca das
possibilidades do texto eletronico, afirmando que esse recurso é
também recurso de textos impressos. O que muda ¢é a relagao do leitor
para com eles.
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tela on-line, estruturacdo do texto para internet e pela
resolucao da tela que tende a cansar a vista do leitor.

A partir da consideracao de Nielsen, apontadas por
Ghaziri (2008, p.71), de que usudrios que leem textos na tela
on line , de fato nao leem, podemos tirar a premissa de que
ha a necessidade de reflexao sobre o que ¢ leitura.

Enquanto Nielsen afirma que ler na tela on line é
sobrevoar o texto, atitude denominada pelo autor como
scan, Ghaziri, por outro lado, conclui que ler na tela é
também leitura, mas ndo como a feita no papel. Trata-se de
uma outra forma de ler, propria de textos on lines. Em suas
palavras:

Em ultima andlise, a agdo de escanear o texto ndo € nada mais do
que um modo de ler novo, fruto da mudanga de
materialidade/suporte que altera suas formas. Dito de maneira
mais simples, a mudanga nos textos gerou uma mudanga de
atitude do leitor. No entanto, essa mudanca (de comportamento
de leitura) emerge como ilegitima, ou como uma nao leitura,
pois nao foi ensinada na e pela a escola. (GHAZIRI op.cit. p.89)

Constituir uma unica concepg¢ao de leitura parece ser
uma tarefa complexa, ainda mais quando se considera a
interagao entre: suportes, textos, leitores e ensino. Por isso,
compartilhando da afirmagao de Chartier pode-se dizer que
“Ler, leitura, essas palavras armam ciladas. Existe algo mais
universal?” (1999, p. 91)

Cabe ainda dentro das observagdes expostas neste texto
e das idéias de autores invocados indagarem sobre as
variagOes de géneros textuais diante do ler no impresso e o
ler em tela. Como, por exemplo, seria a leitura de um livro
de Machado de Assis na internet? Ou ainda, qual seria o
publico dessa leitura?
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No que diz respeito aos locais de leitura, a tela até pouco
tempo nos remetia as praticas passadas de leitura,
ficivamos sentados diante da mesa de um computador
desktop. Contudo, a tecnologia avangou possibilitando ter
em maos muitas obras, em pouco peso e em lugares
diferentes. Agora, ler no 6nibus, no aviao, em pé, deitado ou
sentado sao praticas comuns quando se tem acesso a um
tipo de computador portatil. O suporte em voga sao os
tablets.

Essa transicdo de leitura estd comecando a atingir a
educagdo. Alguns jornais ja noticiaram que escolas tém
exigido o tablet em lista de materiais escolares, ou mesmo,
que neste ano serao distribuidos tablets aos professores do
Ensino Médio da rede publica.

O texto na tela implica na possibilidade de estar
conectado ao ciberespago, o que segundo Lévy (1999, p.167),
traz como consequéncia outra forma de pensar, ensinar e
aprender. Por isso, o autor julga que qualquer politica
educacional deve levar em conta essas especificidades. O
contexto educacional brasileiro estaria preparado para lidar
com tais especificidades?

Parece haver a expectativa de que com a tecnologia o
ensino mude drasticamente. No entanto, mesmo com os
instrumentos mais avangados para as praticas de leitura se
nao houver avangos nos exercicios ligados a formagao do
leitor, bem como no repensar de concepgoes sobre a leitura,
tender-se-4 a repetir maneiras ultrapassadas diante do ato
de formar leitores, apenas com mudanga de suportes.
Afinal, gregos e romanos ja liam em rolos, assim como
fazemos ao descer e subir pela barra de rolagem do
computador, o que muda é que a tecnologia apropriando-se
de legados culturais avanca e a questao em aberto que fica é:
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o contexto escolar vem propiciando condig¢oes para a melhor
formacao de leitores?

Algumas considerag¢des finais

Enquanto instituicdes de ensino ndo reconhecerem a
importancia de mudar modos de ensino/aprendizagem e,
sobretudo de ler e escrever, usufruindo de suportes de
leitura emergentes, mesmo que instrumentos novos
cheguem a escola, sem o seu uso critico e consciente por
parte dos sujeitos, o papel de tais instrumentos sera
pequeno ou nulo. Corre-se o risco de utilizar os textos da
internet como faziam os estudantes do periodo medieval ao
se contentarem com a leitura superficial e fragmentada dos
florilégios.

Os dispositivos do texto eletronico modificam os modos
de ler, mas é a postura do leitor e de quem o orienta que
pode definir a qualidade de como se lé e com qual
finalidade. Dai, neste texto ter sido privilegiada, como
parametro, uma forma de reflexao sobre préticas de leitura
envolvendo mudangas historicas de suportes de leitura.
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Leitura e escrita no contexto
escolar inclusivo: reflexoes sobre a
aprendizagem do aluno surdo

Viviane Lameu Ribeiro Paccini

O presente texto nasce de uma experiéncia marcante,
vivenciada durante minha pesquisa de Mestrado, e que
pode ser tomada como retrato da realidade de muitas
praticas de leitura e escrita nas salas de aula que se
encontram em processo de inclusao de alunos surdos.

O objetivo principal da referida pesquisa (PACCINI,
2007) era investigar o processo e os efeitos de encontros de
formacao continuada, promovidos pela Diretoria de Ensino
de Assis-SP e intitulados “Ensino de Lingua Portuguesa
para Surdos”, aos professores de Lingua Portuguesa do
ensino regular, de Assis e regiao, que tinham alunos surdos
em suas salas de aula. Para tanto, os instrumentos utilizados
foram os registros dos encontros, por meio de gravagao em
audio e anotagdes de campo, questionarios abertos, andlise
de atividades de leitura e escrita dos alunos surdos,
desenvolvida pelos professores, bem como a observagao
presencial das aulas de trés dos professores participantes da
pesquisa.

O breve relato, que seguira, é sobre uma situagao
especifica que se deu durante uma observagao investigativa,
realizada na sala de aula de uma das professoras que
participavam dos encontros de formacao continuada. A
partir do mesmo, pretende-se uma analise a luz de outros
textos relacionados a temdtica, buscando-se apontar
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questdes relevantes no tocante a pratica e a aprendizagem
de leitura e escrita na escola, considerando a presenca de
alunos surdos nesse contexto.

O relato

Sentada na ultima carteira da classe, observava a aula.
No momento em questdo, a professora havia pedido para
que os alunos produzissem um texto escrito sobre “A
importancia da liberdade”, tema ja trabalhado por ela, em
uma aula anterior, por meio de um texto poético e de outro
texto em prosa.

Antes de ler os textos novamente, para que os alunos
relembrassem o assunto ja discutido, a docente levou o livro
a carteira de sua aluna surda e, particularmente, explicou-
lhe sobre a atividade que estava sendo proposta, olhando
em seus olhos. A aluna respondeu positivamente com sua
cabega, ajeitando o seu material.

Apos sua leitura em voz alta, a professora foi novamente
até a carteira da aluna, pedindo para que ela escrevesse, mas
a aluna demonstrou que estava com preguica e virou-se
para um colega sentado atrds dela. A professora, entdo,
preocupada com a possibilidade de sua aluna nao ter
entendido a atividade, olhou-me como que pedindo ajuda.

Depois de um tempo, a professora voltou a mesa de sua
aluna, explicou-lhe a atividade, mais uma vez, mas ela
pareceu, realmente, ndo compreendé-la.

A professora decidiu, entdo, emprestar o livro que
continha os textos trabalhados a aluna, para que esta os
pudesse ler. Porém, a professora avisou-lhe que apenas lesse
€ nao copiasse os textos.

Apods alguns instantes, ao ver que a aluna estava
debrucada sobre seu papel, escrevendo rapidamente, a

130



professora decidiu verificar e percebeu que estava mesmo
copiando um dos textos. Repreendendo a aluna, a
professora pediu-lhe para que escrevesse apenas o que
pensava sobre liberdade, mas a expressao da aluna indicava
que ela ndo estava compreendendo bem o que a professora
lhe dizia, embora fizesse sim com a cabega, em alguns
momentos.

Entdo, a professora, ainda ao lado da carteira da aluna,
pediu-me para que ajudasse a explicar, com certo olhar de
suplica. Sentei-me com a garota surda e comecei a conversar
com ela sobre assuntos que envolviam o tema “liberdade”,
mas que estivessem ligados ao seu cotidiano, explicando-
lhe, dessa maneira, o conceito da palavra que ela disse nao
conhecer. A aluna contou que gostava de ir passear ao
shopping, mas, que, as vezes, sua mae nao a deixava sair.

Depois da conversa, pedi para que ela escrevesse sobre o
que havia me contado. Porém, de inicio, a aluna se recusou
a escrever, dizendo que nao queria fazer e que nao sabia.

Entdo, eu insisti que ela deveria tentar, dizendo-lhe que
tinha capacidade para escrever e que, como os outros
alunos, ela também precisava realizar a atividade.
Entretanto, o sinal de encerramento daquela aula tocou.
Mesmo assim, insisti, novamente, que ela deveria escrever e
ela prometeu que faria seu texto em casa.

Para minha surpresa, no primeiro encontro que houve,
apos a visita naquela sala de aula, a professora trouxe-me o
texto de sua aluna, dizendo que ela prépria havia ficado
surpresa com a produgao.

A seguir, o texto escrito pela aluna:
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LIBRAS: mediadora indispensavel

Os problemas de comunicagao, apresentados pelos
professores participantes da pesquisa como a principal
dificuldade no processo de inclusao de alunos surdos, sao
evidenciados nas tentativas de interagao da professora com
a aluna (PACCINI, 2007). Como estratégia, a professora
procura falar diretamente com ela, frente a frente, e também
usa do préprio material para explicar sua proposta de
leitura e escrita, de forma mais concreta. Em um
determinado momento da aula, faz uma leitura oralizada,
em alta voz, para toda a classe.

Quadros (1997) aponta que pesquisas desenvolvidas nos
Estados Unidos constataram que, apesar de longo
investimento na oralizacao de criangas surdas, estas sao
capazes de captar apenas 20% da mensagem, por meio de
leitura labial.

Percebendo ndo ter éxito no decorrer de suas tentativas
de comunicacdo com a aluna, a professora prefere pedir
auxilio a alguém que saiba se comunicar na lingua da aluna,
a Libras.

Em 24 de abril de 2002, é reconhecido o estatuto da
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS como lingua oficial da
comunidade surda, pela Lei n® 10.436, bem como
implicagdes para seu uso, divulgacdo e ensino (BRASIL,
2002). O Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005,
regulamenta a referida lei, dispondo, inclusive, sobre a
importancia da aprendizagem do surdo em um ambiente
bilingue, ou seja, que considere a aprendizagem da Lingua
Portuguesa como segunda lingua a ser adquirida pelo
surdo, sendo a Libras, sua primeira lingua (BRASIL, 2005).

A Lingua de Sinais constitui, assim, a modalidade ideal
na aquisicao da lingua materna pelo surdo, pois ¢ a tinica
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que pode ser apropriada de maneira natural e, nao, como
um processo de tentativa e erro ou de imitacdo que, por sua
vez, pode ser observado na aquisicio de uma segunda
lingua. De acordo com Vigotski, “o aprendizado consciente
e intencional de uma lingua estrangeira se apoia com toda
evidéncia em um determinado nivel de desenvolvimento da
lingua materna.” (VIGOTSKI, 2001, p. 354).

Nesse sentido, o capitulo IV do mesmo Decreto, que
trata do uso e da difusdo da Libras e da Lingua Portuguesa
para o acesso das pessoas surdas a Educacdo, dita que as
escolas devem ser providas de:

a) Professor de Libras ou instrutor de Libras;

b) Tradutor e intérprete de Libras - Lingua portuguesa;

c) Professor para o ensino de Lingua Portuguesa como
segunda lingua para pessoas surdas;

d) Professor regente de classe com conhecimento acerca
da singularidade linguistica manifestada pelos alunos
surdos; (BRASIL, 2005, cap. 1V, art. 14).

A presenga do tradutor e intérprete de Libras - Lingua
Portuguesa mostra-se como condicao minima para que a
aprendizagem do surdo se dé no ambiente bilingue, ou seja,
para que ele possa aprender por meio de sua primeira
lingua. Embora o trabalho desse profissional seja previsto,
legalmente, essa realidade nao faz parte da realidade da
grande maioria das escolas que possuem alunos surdos
matriculados. Além disso, muito ainda precisa ser discutido
a respeito do desenvolvimento de seu trabalho como
intérprete, em conjunto com e professor regente, que
continua a ser a principal referéncia de aprendizagem do
aluno “incluido”, pois, como afirma Fernandes:
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(...) Bilinguismo na educagio requer mais do que linhas de
atuagao de “intérpretes” em sala de aula, os quais nao sao
incluidos nas atividades de planejamento pedagogico bem
como sua participa¢do no processo educativo, como um
todo, pois seu papel é apenas traduzir o contetudo
pedagdgico, sob a responsabilidade do professor ouvinte.
(FERNANDES, 2003, p. 55).

Ainda, segundo a Lei n® 10.436, em pardgrafo tinico do
Art. IV, “a Lingua Brasileira de Sinais - Libras nao podera
substituir a modalidade escrita da lingua portuguesa”.
Como o surdo é privado do contato com a oralidade do
portugués, é por intermédio da linguagem escrita que sua
aprendizagem se dard e, como a Libras ainda ndo possui
registro escrito corrente, € imprescindivel que o surdo
vivencie situagdoes que lhe fagam compreender a fungao
social da linguagem escrita, o seu uso, para que ele tenha
interesse em aprendé-la. Neste aspecto, também se mostra
imprescindivel uma pratica pedagdgica centrada em uma
concepgao discursiva de linguagem, como lugar de
interagdo e espago de constitui¢ao de sujeitos (PACCINI,
2011).

A leitura e a producdo escrita

Embora os textos-base para a produgao escrita proposta
pela professora tivessem sido trabalhados em aula anterior,
fica claro o nao entendimento da aluna ou minima
aproximagao sobre o tema abordado em ambos:
“liberdade”. Quando a professora oferece os textos a aluna,
para que ela possa fazer nova leitura, ela prevé a
possibilidade de que a mesma apenas o copie e, de antemao,
previne-a a nao fazé-lo.
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A pratica do “copismo” € recorrente entre os alunos
surdos, conforme destacado por 34,8 % dos professores
colaboradores (PACCINI, 2007). Por nao sentirem-se
capazes de produzir ou realizar as atividades escolares, os
alunos apenas copiam as propostas. Para a aluna observada,
seria mais facil copiar, ou seja, apenas transcrever os textos,
do que atribuir sentido a eles e produzir seu préprio texto, a
partir dessa compreensao.

Quanto as dificuldades dos surdos em relacao a leitura,
varios pesquisadores, inclusive, a partir de relatos dos
proprios surdos, apontam a falta de vocabulario como um
fator complicador (CARNIO, 1995; GOES, 1999; ALMEIDA,
2000; FERNANDES, 1990, 2003; BOTELHO, 2010; entre
outros). A resposta para esse comportamento diante do
texto escrito encontra-se nas praticas que se fizeram
presentes, durante muito tempo ( e, em alguns casos, ainda
perpetuam-se), no processo de ensino-aprendizagem da
escrita, em que se valorizava a compreensao vocabular e,
nao, textual.

Até o final da década de 80, a concepcao predominante
nas escolas - tanto nas regulares quanto nas especialmente
voltadas a educagdo de surdos - era a de linguagem como
instrumento de comunicagao, que corresponde a um modelo
linear, em que a lingua é vista como um codigo regido por
um sistema de formas fonéticas, gramaticais e lexicais
(PACCINI, 2011). Quanto a isso, Fernandes ressalta:

Até hoje educadores nos questionam como é possivel “dar
independéncia” de leitura a uma crianc¢a surda que “nado
tem como juntar, sonoramente, letras e silabas para
construir novas palavras e percebé-las”; como se letras e
silabas pudessem dar autonomia suficiente a um falante
da lingua; (...) como se letras e silabas fossem o verdadeiro
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e unico ponto de referéncia para a partida neste processo
ou chegada ao letramento. (FERNANDES, 2003, p. 45.)

Tal concepgao da escrita como transcricdo de unidades
sonoras € criticada por alguns autores, como Foucambert
(1994) e Smith (2003), os quais, inclusive, tomam-na como
entrave na aprendizagem da leitura, de modo geral.

Para que a aprendizagem da leitura se dé como um
processo prazeroso, € preciso romper com a tradigao
cultural do método fonico, do ensino que nao prové a
vivéncia da lingua, mas, ao contrario, toma-a como codigo
que deve ser aprendido para ser decodificado oralmente.
Nesse sentido, cabe aqui ressaltar os estudos historico-
culturais de Vigotski (1989, 1995, 2001), o qual ja afirmava
que “a escrita é uma funcao linguistica distinta, que difere
da fala oral tanto na estrutura como no funcionamento”
(VIGOTSKI, 1989, p. 85), bem como o sdcio-interacionismo
de Bakhtin (1986, 1992), para uma reorientagcao das praticas
pedagdgicas.

A partir do estudo de suas obras, pode-se perceber uma
profunda sintonia, especialmente, em relagao a concepgao
de ambos sobre o homem e sobre a linguagem, que pode
redirecionar e potencializar o trabalho com leitura e escrita
na sala de aula, rumo ao letramento de todos, relevando-se
as singularidades de cada aluno como ser sécio-histdrico-
cultural (PACCINI, 2007). Haja vista o conceito de
letramento conforme abordado por Kato (1986), Tfouni
(1995), Kleiman (1995), Soares (1995, 2002, 2003), entre
outros, que o definem como algo que vai além da
alfabetizacdao ou apropriagao da escrita, correspondendo ao
uso efetivo desta em praticas sociais que a envolvem.

Analisando o texto da aluna, nota-se que esta inicia sua
producao, escrevendo sobre o que havia relatado na
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conversa, em sala de aula. Por seu contetdo inicial, pode-se
observar que ela compreendeu o conceito de liberdade,
relacionando-o a sua vida cotidiana.

O texto apresenta poucos problemas ortograficos,
embora possua falhas no aspecto coesivo. Quanto a isso, €
importante salientar que, pela dificuldade ou inexisténcia da
audi¢ao, o surdo nao tem internalizados os usos de
elementos como conectivos e as diferentes conjugagdes
verbais, os quais sdo inicialmente apreendidos pela prépria
imersdao na oralidade, quando da aquisi¢cdo da Lingua
Portuguesa, no caso dos ouvintes. Além do mais, a lingua
oficialmente reconhecida como natural da comunidade
surda, a Libras, possui uma estrutura gramatical propria,
diferente do portugués.

Assim como os estrangeiros ouvintes, que adquirem a
Lingua Portuguesa como segunda lingua, apresentam
caracteristicas proprias em seus textos, decorrentes de sua
experiéncia linguistica anterior, resultando em wuma
interlingua, também os surdos, ao escreverem, articulam
propriedades de sua lingua materna, a LIBRAS, e da lingua-
alvo (SALLES et al., 2004).

Geraldi (1993, p. 105) aponta que “as comunidades
linguisticas ndo sdao homogéneas (...) e, portanto, operam
tanto com diferentes conjuntos de nogdes (sistemas de
referéncias) quanto com diferentes formas de construcao de
enunciados”. Partindo das palavras do autor, pode-se
afirmar que os surdos que utilizam a LIBRAS operam com
diferentes sistemas de referéncia e com diferentes formas de
construgio de enunciados, as quais se fundamentardo nas
caracteristicas inerentes a sua comunidade linguistica.

Ao afirmar que o texto é uma sequéncia verbal escrita
coerente, Geraldi (op. cit.) considera que, quando este
apresenta uma justaposicdo de sequéncias verbais, sem
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ligagOes entre si, no processo de sua compreensao, € preciso
buscar, nos espagos ‘em branco’, as ligagdes possiveis. Ou
seja, a escrita de surdos pode ser dotada de coeréncia,
embora nem sempre apresente certas caracteristicas formais
de coesao textual e de uso de morfemas gramaticais livres
ou nado. Segundo Gdes:

(...) as construgdes desviantes podem ou ndo permitir
pistas para ajustamentos na tentativa de construcao de
sentido. Casos de referencialidade ambigua, escolha
lexical indevida, ordenacdo inadequada e sentido
incompleto variam quanto as demandas de interpretagao
postas ao leitor. Em algumas dessas ocorréncias, ¢
possivel inferir a mudanca necessaria a compreensao, com
base no proprio enunciado e naqueles adjacentes ou,
ainda, em informag¢des do contexto de producao (...).
(GOES, 1999, p. 7)

Assim, cabe ao professor construir o sentido dos textos
de seus alunos, inclusive, partindo dele para um diagnodstico
de sua aprendizagem da lingua escrita, bem como para um
processo de revisitagdo do texto ou de reescrita, para um
trabalho sobre aspectos sistematicos da lingua.

O contetdo da producdo, que corresponde ao que a
aluna relatou na conversa, e a estrutura do texto, bem
caracteristica da escrita dos surdos ou de aprendizes do
portugués como segunda lingua, indicam que ela prépria o
produziu, apesar de ter realizado a atividade em casa. A
questdo da autoria é relevante e deve ser esclarecida, pois,
algumas vezes, a casa se torna o refugio onde o aluno
consegue obter sucesso, atendendo, assim, a expectativa do
professor. Em casa, o aluno pode contar com o apoio de
adultos (pais, irmaos, etc.), que podem auxilid-lo e até
mesmo dar as respostas da atividade proposta ou fazé-la
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por ele. No caso dos alunos surdos, isso pode ser
considerado comum, pois entendendo-se incapaz de realizar
algumas atividades escolares, até mesmo por nao
compreender suas propostas e objetivos, o aluno surdo
acaba por depender de que outros fagam por ele, para que,
de alguma forma, possa cumprir com suas obrigagOes
enquanto aluno.

Em minha experiéncia no desenvolvimento do trabalho
de inicia¢do cientifica no projeto GIS - Grupo de Integracao
do Surdo, no letramento de surdos jovens e adultos, alguns
alunos que ainda frequentavam o ensino regular traziam
textos que haviam passado pelo visto de seus professores e
que, na verdade, visivelmente, ndo haviam sido escritos por
eles mesmos, comparando-se tais producgdes com os textos
que escreviam no projeto. Esse fato evidencia o que foi
exposto acima.

Voltando a andlise do texto da aluna, pode-se notar que,
a partir do segundo paragrafo, ao escrever sobre amigo, ela
transcreve um verso de uma cangao: “amigo é pra sempre
como eterno ¢ o nosso Deus” e continua seu texto como se
estivesse escrevendo uma carta: “Que deus te ilumine e te
abengde...”, transcrevendo, ainda, mais outros versos.
Também ¢é interessante observar que, em meio aos versos,
ela cita a palavra “liberdade”, demonstrando que tem
consciéncia de que seu texto deve estar todo relacionado a
esse tema.

A professora comentou que ela pode ter escrito os
versos, pois sabia que o texto me seria entregue e, por isso,
possui caracteristicas de uma carta, ou seja, com mensagens
que ela gostaria de escrever a sua destinatdria. Porém, nao
se pode negar o fato de que, muitos surdos acabam por
escrever palavras ou frases conhecidas ou decoradas por
eles, mesmo que estas ndo tenham ligacao alguma com o
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restante do texto, para que suas produgdes tenham o
formato e extensao de um texto convencional.

Consideragoes finais

A experiéncia relatada deflagra uma situagao recorrente
em grande parte das escolas, considerando a realidadade do
processo denominado como “inclusivo”, em que o direito
dos surdos a uma aprendizagem em ambiente bilingue nao
estd sendo, nem minimamente, cumprido, como previsto
por lei. O relato assinala o obvio: o ensino-aprendizagem
acontece, basicamente, nas interacdes e, tratando-se,
especificamente, do ambiente escolar, a interagao entre
professor e aluno é elemento central nesse processo,
possibilitando a compreensao dos contetdos, a participagao
nas atividades propostas em sala de aula e, enfim, o seu
proprio desenvolvimento. Tudo isso pode ser muito
prejudicado ou, até mesmo, anulado, se a comunicagao
representar algo tao dificil ou impossivel para ambos.

A aprendizagem da Lingua Portuguesa escrita ¢
imprescindivel a todos os alunos, inclusive aos surdos e,
nesse caso, ha que se considerar sua lingua materna, o
carater referencial da mesma, ja que o desenvolvimento nela
se apoiard, bem como a importante acdo de contrastar
ambas as linguas, analisando-as comparativamente e
pensando-as sistematicamente. Essa pratica deve permear
todo esse processo, o qual deve ser pensado a partir de
projetos pedagogicos que envolvam assuntos de interesse
dos alunos e que demandem praticas reais de leitura e
escrita, em um trabalho que evidencie a fungdo social da
linguagem escrita, focalizando o letramento.
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Reunides de Planejamento:
um entrelace de experiéncias e aprendizados

Mona Mohamad Hawi
Rosemeire Schettini
Valdite Fuga

Tecendo a Manha

Um galo sozinho néo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos
Jodo Cabral de Mello Neto

Primeiras palavras

Iniciamos este artigo trazendo a leitura do poema de
Joao Cabral de Mello Neto, Tecendo a Manhd, posto que, em
sua esséncia, 0 poema retrata, de certa forma, o trabalho
realizado em Carapicuiba no que concerne, especialmente,
as reunides de planejamento realizadas com os grupos de
professores das escolas Ligadas a Diretoria de ensino de
Carapicuiba.

Tal qual o galo que precisa de tantos outros para tecer as
manhas, essas reunides s6 puderam ser concluidas com
éxito, pois tivemos auxilio de tantos outros galos, que nos
substituiam dada a impossibilidade destas pesquisadoras
estarem em outros compromissos no mesmo dia e horario.



Esse fato, no entanto, é apenas uma situagao vivida, dentre
tantas outras, que nao cabe, neste contexto, ser relatadas
dado o escopo deste artigo.

E objetivo, pois, deste trabalho, relatar como as reunides
de planejamento foram idealizadas e realizadas, nas escolas
ligadas a Diretoria de Ensino de Carapicuiba, doravante
D.E, desde o momento da sua organizagao pela Equipe PUC
a partir dos encontros mensais na DE até a elaboracdo e
apresentacao de workshops, por parte dos professores que
compuseram os Grupos de Apoio, doravante GA no projeto
Acao Cidada.

Para uma melhor compreensao do que e como
realizamos os encontros, elaboramos o artigo em episddios
visando mostrar o percurso tracado que culminou com a
producao de unidades didaticas elaboradas pelos GA, cuja
apresentacdo ocorreu em forma de um workshop nas
respectivas escolas em que atuam.

Uma breve apresentacao

O presente artigo insere-se no Projeto de Extensao Agao
Cidada: leitura nas diferentes dreas, pelo Grupo de Pesquisa
LACE!, que visa, dentre outras questdes, desenvolver e
aprofundar a discussao dos modos como a linguagem ¢
enfocada nos contextos de formagao, bem como delinear um
quadro tedrico-metodoldgico para o trabalho de intervengao
nos contextos profissionais critico-reflexivos.

1 LACE-Linguagem em Atividades no Contexto Escolar. Este projeto
objetiva desenvolver pesquisas de intervengao critico-colaborativo
sobre a constitui¢ao de sujeitos, sobre as formas de participacao, e sobre
a construgao de sentidos e significados em educacao.
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As pesquisas realizadas, nesse contexto, além da
atuacao, in loco, de pesquisadores e estudantes de
doutorado, mestrado, graduacdo vém resultando
publicagdes, dissertacdes de mestrado e teses de doutorado,
monografias de iniciagdo cientifica, contatos com outras
Institui¢des de Ensino Superior?. Este artigo, em especial, é
fruto do trabalho realizado, em 2005, nesse contexto.

O capitulo apresentado por Lessa, Liberali e Magalhaes
define a base do programa; Fidalgo relata a entrada da
equipe em Carapicuiba. As autoras, coube a funcio de
discutir as reunides de planejamento realizadas junto aos
GA das escolas ligadas a essa DE. Assim, especificamente,
este artigo centra-se no relato do processo dessas reunides,
em seus detalhes e nuances, desde o momento em que
decidimos nos agrupar para mediar o trabalho dos GA,
quando da elaboragao de uma unidade didatica, cujo
objetivo era apresentd-la, posteriormente, aos demais
colegas centrados nas escolas em que atuam,
especificamente, no horario de trabalho pedagdgico coletivo
(HTPC).

Visto que nem tudo precisa ser contado, pois a narrativa
reside mais na pertinéncia das escolhas operadas em fungdio da
orientagdo dada a narragdo do que na sua exaustividade (Josso,
2004: 175), este artigo enfocard os pontos considerados
principais para a compreensao das tarefas desenvolvidas
nas reunioes com os GA.

2 IES nacionais — UEL,UFU,UFRJ,UNESP-Assis, e internacionais —
Université de Geneve, Universidade de Birmingham,Universidade de
Bath, Universidade de San Diego.
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Conhecendo as Comunidades

As equipes formadas pela PUC-SP e pela D.E. de
Carapicuiba reuniam-se mensalmente, em dois periodos
(manha e tarde) no espago dessa regional em Carapicuiba e
tinham por objetivo orientar os GA na elaboragao de
unidades didaticas a serem apresentadas em workshops em
suas respectivas unidades de ensino. Para melhor
visualizagdo o quadro abaixo delineia os participantes da
equipe PUC no referido Projeto.

Quadrol: Membros da equipe PUC-SP

Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo
CEPE EQUIPE PUC-SP

Coordenadoras |Pesquisadoras | Pesquisadores | Alunas (os) de

Doutoras Mestres I. Cientifica
Dra. Maria Prof?.Dra. Prof. Ms. Leandro Pires;
Cecilia Camargo| Alzira Geraldo Léia da Silva;
Magalhaes; Shimoura; Barbosa; Leila da Silva;
Dra. Fernanda Prof2.Dra. Prof?. Monica Ma. Juliana;
Coelho Liberali; | Livia Maria Lemos; Marina Olivetti;
Dra. Angela Villela M. Prof. Gerson Silvana;
Brambilla Motta; Damascena; Digiane.
Cavenaghi T. Prof?.Dra. Prof?. Marianka
Lessa. Mona Gongalves;

Mohamad Profa. Nalini

Hawi; Arruda.

Prof?®. Ms.

Rosemary

Schettini;

Prof?. Ms.

Sueli Sales

Fidalgo;

Prof?. Ms.

Valdite Fuga.
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A finalidade deste trabalho estava em propor uma
abordagem diferenciada para a leitura nas diferentes areas,
baseada nas competéncias das agdes de linguagem?® e nas
habilidades de leitura* Tinha o intuito de mostrar aos
professores, a possibilidade de focar a leitura em um nivel
mais abrangente e ndo apenas leituras dirigidas ao conteudo
da disciplina. Por isso mesmo, independente da area a que o
texto pertencia, era possivel analisa-lo e interpreta-lo,
considerando a 4rea de interesse do professor. Nesse sentido,
os textos trabalhados nas reunides mensais abarcaram
diferentes disciplinas, pois nossa questao era mostrar uma
possibilidade de abordar a leitura de um texto, considerando
uma situagdo de acdo de linguagem. Foram trabalhadas
tipologias textuais narrativas, informativas, focamos também
o género historias em quadrinho.

Antecedendo os encontros em Carapicuiba, a
comunidade puquiana reunia-se no espago LAEL, a fim de
decidir sobre os tipos de texto, temas, apresentagao e divisao
de trabalho da equipe. Isso feito, partiamos, na tltima sexta-
feira de cada més a Carapicuiba.

Como ja salientado, os encontros na D.E eram realizados
em dois periodos. Nosso grupo se dividia e, muitas vezes,
um membro que tinha participado pela manha ficava a
tarde para tentar organizar a apresentacdo e tarefas
semelhantemente ao periodo anterior. Missao quase
impossivel, dada a diversidade da comunidade de

3 Os aspectos mobilizados na producdo e compreensao de textos sdo:
situagdo da agdo, organizagao textual e os principais aspectos
lingtiisticos de um dado texto.

4 Foram trabalhadas as habilidades voltadas para textos narrativos,
informativos e histérias em quadrinhos, conforme levantamento
realizado a partir do exame do Saresp.
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professores carapicuibenses. Os encontros vespertinos
dificilmente se organizavam da mesma forma, ja que os
questionamentos e necessidades dos professores do periodo
da tarde mostravam-se diferentes.

Quanto a comunidade de Carapicuiba, conforme
salientado, faziam parte dos GA as supervisoras de ensino e
professores ligados aquela diretoria. Somamos ao todo 21
escolas, das quais compareciam, em média, 4 a 5 professores
e, por vezes, o diretor e o coordenador. Devido ao horério
de trabalho, houve, por vezes, revezamento de professores
entre um periodo e outro. No entanto, esse fato ndo alterou
o ritmo de trabalho proposto pelas equipes. As escolas que
participaram do projeto estao especificadas no quadro
abaixo, bem como as supervisoras responsaveis pelas
escolas:

Quadro2: membros da equipe de Carapicuiba

Super | Marilu Marcia Eleuza Denise Vander- Mara | Regina
visoras lice
Idomineu | Kenkiti Vinicius Odete Tucundu- | Paulo | Amos
Escolas va Idevar
Antonieta | Tenente | Fernando | Salomao
Nobre Diva Cidro-
Vila Vila S. Cicero nea
Dirce Joaquim | Oscar Barcala | Natalino
Grassiano
Roberto Adalberto
C. Real Ari
Bouzam

Julgamos importante ressaltar o impacto causado nos
primeiros encontros: professores “assustados” que nos
diziam “estar em lugar errado” ou ainda comentarios como
0 que segue:
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“... mas eu dou aula de matematica e ja é dificil, tenho que
" (Professora de Matemdtica:

7

agora ensinar portugués?...
encontro da tarde)

Ou ainda:

“..Isso tudo que vocés estao ensinando, eu faco com a
minha 5% série. Eles sabem tudinho da narrativa...”
(Professora de Portugués: encontro da tarde)

Embora houvesse comentdrios adversos a nossa
proposta e porque ndo dizer, a nossa presenca naquele
contexto, ouviamos também elogios e satisfacdo por parte
de alguns outros professores, como os que seguem:

“... Isso, para mim, é novidade, Eu nunca achei que
poderia ensinar matematica desse jeito, através de uma
interpretagdo de texto...” (Professora de Matemitica: encontro
da tarde)

Interessante destacar, aqui, o comentdrio de um
professor de Fisica:

“..Esse curso da Puc veio me ajudar, porque eu tenho
dificuldades com os meus alunos e acho que agora vou
poder chegar mais perto deles. Também eu ja comeco a
perceber como as escolhas lexicais sdo importantes, eu
( Professor de Fisica: encontro da

7

nem reparava nisso...”
manha)

Esses comentdrios nos incentivavam e, gradativamente,
percebiamos o engajamento dos professores a nossa
proposta. As dificuldades foram, aos poucos, superadas, e,
hoje, vemos a satisfagdo nos rostos dos professores. Muitos
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comentam o resultado da aplicabilidade dessa “nova
estratégia” em suas aulas e a atencao de seus alunos.

Uma vez que ja estdvamos trabalhando com diversas
tipologias textuais, era necessdrio que o0s professores
participantes do Projeto dessem continuidade com os
demais colegas de suas escolas a nossa proposta de trabalho,
ou seja, ensinar uma abordagem de leitura que nao focasse
apenas o conteudo, mas a partir de qualquer tipo de texto,
os contetudos de diversas dreas poderiam ser contemplados,
desde que se contemplassem também as competéncias das
acoes de linguagem. Assim, esses professores que la
estavam, deveriam atuar, igualmente, como apoio em suas
escolas:

» na discussao de como usar a leitura como base de
ensino nas diferentes areas;

> em compartilhar unidades produzidas nos workshops;
> no desenvolvimento de uma proposta colaborativa.

Era necessario, entdo, criar um espago para que o0s
professores pudessem preparar o planejamento de unidades
didaticas, tal qual faziamos, quando elabordvamos nosso
material para os encontros mensais na D.E. Assim, criamos
as reunides de planejamento dos workshops, assunto a ser
desenvolvido na prdéxima segao. Antes, apresentamos o
quadro abaixo para melhor visualizagdao do nosso processo
de trabalho:
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Quadro3: Desenvolvimento do trabalho em Carapicuiba

Sujeitos | Andlise Multivocalidade | Historicidade | Contradigdgo | Ciclo
Expansivo

Quem? | Lael, Saresp. Grupos dos Diferentes Transformacao
coordenadores, | Discursos de pesquisadores | areas de papéis.
diretoria de professores e da PUC trabalhando Supervisor
ensino, diretores e interessados | juntos. Pontos | grupo de
diregdo, pesquisadores. | em trabalhar | de vistas apoio.
professores com aescola | diferentes. Professor —

publica. Diferengas aluno -
Professores e | pessoais. professor —
supervisores | Diferengas grupo de
engajados nas escolas. apoio.

com os

problemas da

escola

publica.

Porque? | Melhorar o Melhorar o Nos ultimos | Dificuldades | Melhorar o
ensino de desempenho anos as de desempenho e
leitura nas dos alunosnas | escolas estdio | compreensao. | desenvolver a
diversas dreas, | provas do sendo mal Desconfianga | criticidade
formar grupo | Saresp. avaliadas. por parte dos
de apoio. Desenvolver a Necessidade | professores.

criticidade da de reverter a | Resisténcia
leitura. situagao. inicial a
Entramos mudanga
para formar o
aluno em
cidadao
critico.

O que? | Trabalhos de Contetido dos Cruzamento | Diferentes Contetido
habilidade de | textos em dos nomenclatura | trabalhado nos
leitura nos diferentes areas. | contetidos. e diferentes workshops
diferentes Saresp. visdes virou unidade
géneros Leitura critica. tedricas. de aula nas

escolas.

Como? | Instrumento Preparagaodo |Idaa Nao da tempo
utilizado para | planejamento Carapicuiba para
planejamento | com professores | desde 2002. atividade
para realizagdo | e alunos da Proposta de terminar.
eavaliagiode | PUCecomoas | trabalho Geragao de
workshops. vozes se polemicas na
Reunides de constituiam nos construgao de
planejamentos. | diferentes sentidos e
Data show. grupos da significados.

Copias de manha e da
textos. tarde.
Discussao.

Avaliagdo.
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As reunides de planejamento com os Grupos de Apoio

Como dissemos, era chegado o momento de orientar os
GA na elaboragao de uma unidade didatica, para posterior
apresentacdo nas HTPCs de suas respectivas unidades
escolares. Uma das coordenadoras da equipe PUC,
Fernanda Liberali, direcionou a nova tarefa dos GA no
tocante a preparacio de unidades didaticas a serem
apresentadas nos HTPCs. Inicialmente, a proposta gerou
incomodo, conversas paralelas entre professores,
mencionando desisténcias ou ainda alegando muito servigo
nas escolas. Para dar maior seguranca nessa tarefa aos GA,
esta coordenadora explica:

“

Gente, vocés poderdo trabalhar com os textos ja
trabalhados aqui. Além disso, nds faremos uma reuniao
de planejamento para orientd-los. Nao precisam se
preocupar. Vamos organizar as datas. No 1° més vocés
farao a reunido de planejamento com nossa equipe e no
més seguinte vocés apresentarao a unidade preparada nas
respectivas escolas. Quem for acompanhar vocés nas
reunides estara 14 na escola no dia da apresentagao.
Fiquem tranqtiilos...” ( Fernanda Liberali, em um encontro
mensal)

Essa fala foi fundamental para acalmar os animos
exaltados com as surpresas do dia. Inversamente, serviu,
também, para exaltar nossos animos, pois até o
momento presente, vinhamos participando das reunides
alicercadas pelas coordenadoras Cica, Fernanda e
Angela. A partir do discurso mencionado acima, iriamos
atuar de forma mais autonoma nesses encontros:
comecava a inquietagao e os olhares entre nos.. Toda a
equipe PUC se agendou para orientar os GA nessa nova
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tarefa. A tabela abaixo definiu a organizacao do
planejamento das unidades didéticas e apresentagdes
nos workshops.

Tabelab: organizagao das reunides de planejamento e
apresentacao das UDs.

ESCOLA DATA/ EQUIPE | WORKSHOP | SUPERVISOR | EQUIPE
PLANEJAMENTO | PUC NA HTPC PUC
DIRETORIA DE
ENSINO
Vinicius 25/10 terca- Eleuza
13/09 terca-feira Mona feira Mona*
14:00 10:40-12:20
Kenkiti 05/10 quarta- | Mdrcia
02/09 sexta-feira Fernanda | feira Cica
13:00 Rose 16:00- 18:00
Cidrénea 06/10 quinta- | Mara
16/09 sexta —feira | Angela feira Angela *
9:00-12:00 Sueli 10:00-12:00 Sueli
Odete 07/10 sexta- | Denise
16/09 sexta Angela | feira Val*
9:00 Sueli 13:00 - 15:00
Tucunduva | 13/09 terca-feira Mona 11/10 terca- Vanderlice
14:00 Monica | feira 14:00 Mona *
Amos 26/08 sexta-feira Fernanda | 17/10 Regina
13:00 Rose segunda-feira Rose
9:00
Cicero 17/10 Denise
Barcala 16/09 sexta-feira Alzira segunda-feira Val*
9:00 Val 11:00 -14:00
Idomineu 18/10 terca- | Marilu
26/08 sexta-feira Val feira Fernanda
9:30 11:00 - 13:30
Diva 18/10 terca- Vanderlice
16/09 sexta-feira Rose feira 16:30- Mona
9:00 19:00 Rose
Fernando 20/10 quinta- | Eleusa
Nobre 16/09 sexta-feira Mona feira 11:30 Mona
9:00-12:00
Vila S. 20/10 quinta- | Mdrcia Cica
Joaquim 26/08 sexta-feira Cica feira 9:00 Geraldo
9:00 Rose
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Roberto C. 20/10 quinta- | Marilu

Real 01/09 quinta-feira | Livia feira 10:00 Livia
9:30 Marianka Marianka

Oscar 20/10 quinta- | Eleusa

Grassiano | 02/09 sexta-feira Fernanda | feira 10:30 Fernanda*
9:00 Rose

Ari 20/10 quinta- | Eleusa

Bouzam 02/09 sexta-feira Fernanda | feira 17:00 Rose
13:00 Rose

Salomdo 20/10 quinta | Denise
16/09 sexta-feira Angela —feira 14:00 Angela
manha Sueli Sueli

Paulo 25/10 terca- Mara

Idevar 01/09 quinta-feira | Mona feira Rose
14:00 Rose 16:00-18:00

Vila Dirce 25/10 terga- Marilu
02/09 sexta-feira Rose feira Rose
13:30 10:00- 11:40 Fernanda

Natalino 13/09 terca-feira Rose 25/10 terga- Vanderlice Mona
14:00 feira

16:00 -
18:00

Tenente 26/10 quarta- | Marcia
26/08 sexta-feira Cica feira Cica
9:00 Vale 10:00- 12:30 Geraldo

Rose

Antonieta 27/10 quinta- | Marilu
26/08 sexta-feira Mona feira 14:00 Rose
13:30

Adalberto 27/10 quinta- | Vanderlice
16/09 sexta-feira Fernanda | feira 17:00 Geraldo
13:00 Rose

A tabela acima mostra como nos organizamos para
atender as reunides de planejamento (2% coluna), quem
acompanhou (3? coluna), dia da apresenta¢dao na escola
(5% coluna) e quem acompanhou a apresentagao (5¢ e 62
colunas). Esse cronograma foi seguido, embora
tivéssemos tido algum contratempo, como remarcagao
de datas (Vinicius e Tucunduva), auséncia da equipe
PUC (Cidronea, Odete e Cicero Barcala) e desisténcia da
apresentacao(Oscar Grassiano).
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Reunides de Planejamento com os Grupos de Apoio:
expectativas e anseios

Os GA eram compostos, em média, por cinco
professores em disciplinas distintas. Agendamos uma
reuniao para acompanhamento da elaboracao da unidade
didatica que esses professores deveriam apresentar nas
respectivas escolas.

Como os textos ja tinham sido selecionados previamente
nas reunides mensais, solicitamos aos grupos para que
esbogassem a unidade didatica com antecedéncia, pois nesse
nico encontro, irlamos focar as davidas existentes. Em um
dos encontros mensais, os professores ja tinham sido
orientados o que uma unidade didatica deveria contemplar,
no tocante a sua organizagao:

Justificativa;

Objetivos gerais e especificos;

Contetidos especificos e transdisciplinares;
Temas transversais;

Procedimentos metodoldgicos;

YV VYV VYV

Questodes, recursos e/ ou tarefas a serem propostas
com o texto base.

No primeiro encontro, entretanto, notamos certa
inquietacdo e ansiedade dos professores, com relagdo a
apresentacao “formal” nos HTPCs. Na verdade, essa era a
tematica da maioria dos grupos nos primeiros momentos da
reunido. A inquietagao estava centrada na perfomance do
grupo e nao, propriamente, no conteudo da unidade
didatica. A pergunta sempre girava em torno do
desempenho: “teriam que conduzir a reunido em suas
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escolas tal e qual a equipe PUC?”, ou ainda, “e se eu nao
souber responder as perguntas que os colegas fizerem?”

Esse foi um dado que chamou muito a atengdo deste trio,
pois apesar de todas as explicacdes dadas durante as
reunides anteriores, essa preocupagao ainda era forte nos
GA, que tinham, de fato, um modelo a ser seguido — a
Equipe PUC. De certa forma, essa nova situagao acabava por
gerar desconforto, pois para alguns professores essa era
uma posi¢do nunca vivida antes. Paralelamente, para
muitos de nds da equipe PUC, essa situagao também trazia
grandes novidades e, certamente, provocava conflitos e
incertezas, pois estavamos igualmente preocupados com o
nosso desempenho diante dos GA, principalmente, quando
nos vimos sem a presenca “fisica” de nossos coordenadores
que, no periodo, encontravam-se em congresso no exterior.

Nossa inquietacdo era o fato de estarmos diante de um
publico novo, diferente dos nossos alunos de graduagdo nas
nossas institui¢des ou, ainda, do nosso grupo de estudo,
cujos jargdes e modos de agir sao conhecidos e familiares.
Nesse contexto de formacao tinhamos professores-alunos de
varias dreas, uma arena de conflitos e discursos
concorrentes, multiplos pontos de vista e interesses,
exigindo agOes de tradugdo e negociagdao, para alcangar o
objetivo maior, a elaboragdo e apresentagao de uma unidade
didatica (Engestrom, 1999).

Sabemos que lidar com situagdes novas no processo
ensino-aprendizagem implica, fundamentalmente, lidar
com O novo, com o incerto, com o alheio. Semelhantemente
aos professores dos GA, tinhamos, também, nossos
modelos, a fala dos nossos pares “mais experientes”
atuando nas nossas zonas de desenvolvimento proximal,
intervindo nas nossas agdes, criando novos significados.
Esse modelo do qual falamos difere daquela concepgao
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mecanico-tecnicista; permite, pois, a reconstrugao individual
daquilo que é observado a partir do outro, gerando
possibilidades de desenvolvimento (Vygotsky, 1934/2000).

Estdvamos experimentando uma situagdo equivalente,
pois procuravamos modelos. Era preciso enfrentar o novo os
conflitos e contradigdes que se faziam presentes. As duvidas
que tinhamos eram expostas entre nos e, eventualmente, via
e-mail com nossos coordenadores-orientadores.

As orientagbes centravam-se em questionamentos
pertinentes no tocante as competéncias e habilidades
abordadas em cada item proposto nos exercicios; as
perguntas elaboradas para atingir as situacdes de acgao de
linguagem (contexto, organizacao textual e aspectos
lingiiisticos); o viés que poderia ser desenvolvido com
outras disciplinas em um segundo momento; a relevancia
da temadtica em foco. Ainda, ndo poderiamos esquecer de
frisar a questdao tempo na apresentagao e a maneira como
estariam conduzindo o HTPC.

Era, portanto, por esse caminho que tentavamos tornar
essas preocupagoes mais amenas, pois a equipe PUC estaria
na retaguarda nas apresentagdes que aconteceriam nas
respectivas escolas, uma vez que nossa expectativa era de
que o0s professores pudessem compartilhar seus conhecimentos e
habilidades sobre o ensino, com a possibilidade de expressar e
receber apoio emocional e estimulo de seus colegas (Parrilla and
Daniels, 1998:23).

Na elaboracao, percebiamos que os professores de
Lingua Portuguesa tinham mais desenvoltura com a
nomenclatura usada e os jargoes eram mais familiares, o que
resultava maior tranqiiilidade nas colocagdoes desses
professores com a equipe PUC. Aos demais integrantes, a
preocupacao centrava-se nas possiveis ligacdes com sua area
de atuacdo. Nesse momento ouviamos mais; porém,
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procuravamos nao perder de vista a proposta central ,
lembrando - lhes sempre da justificativa e dos objetivos
propostos na unidade didatica.

Ao término de cada reunido tinhamos, informalmente,
um momento para relatar o que havia acontecido nas
orientagdes, com relagao as dificuldades pontuadas pelos
GA e nas nossas proprias também. Era um momento de
auto-avaliacdo sobre nossas agdes, que proporcionava uma
percepcao dentro do evento no qual estdvamos inseridas e,
fundamentalmente, um momento para reconstrucao.

A cada encontro, percebiamos, de nossa parte, maior
desenvoltura e ao término dessas reunides de planejamento
com os professores, colocamo-nos a disposi¢ao para que eles
enviassem, via e-mail, caso necessitassem de outras
orientagcbes para a preparacao dos Workshops em suas
escolas. Era o proximo passo: 0s professores iriam
apresentar as unidades didaticas elaboradas para o grupo
de suas escolas.

Apresentacao dos Grupos de Apoio nos HTPCs

Seria deveras injusto comentar sobre algumas
apresentagdes e nao de outras, por esta razdo, decidimos
que esta secao relatard, essencialmente, os pontos gerais das
apresentagoes dos GA, finalizando com uma avaliagdo de
nossa parte sobre o nosso trabalho e o que ha ainda a fazer.

Nas escolas em que estivemos, a receptividade das
diretoras e coordenadoras foram excepcionais, ao lado do
GA. Naturalmente, observamos momentos de apreensao no
inicio da apresentagdo. No entanto, passado um tempo,
trabalhavam com os professores, conforme haviamos
trabalhado com eles. Em alguns momentos, o GA pedia
nossa intervengao, e ai entradvamos pra dar o apoio devido.
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Algumas apresentagdes tiveram apenas 50 minutos,
obedecendo ao hordrio da escola nos HTPCs. Isso de certa
forma obrigou o GA a priorizar os aspectos da apresentagao.
Outras escolas, no entanto, tinham 2 horas de HTPC, o que
contribuiu para que a apresentagao fosse completa, do inicio
ao fim. Ao final das apresentagoes, as dirigentes das escolas,
quando presentes, davam o seu depoimento sobre o
trabalho. Os encontros eram finalizados com um lanche
oferecido pelas escolas a todos os presentes. De nossa parte
— equipe PUC- sentiamos que o trabalho vinha se firmando
a cada encontro, a sintonia e seguranga de nossa parte eram
mais visiveis e isso porque:

“Um galo sozinho ndo tece uma manhd; ele precisard sempre de
outros galos. De um que apanhe esse grito e que ele o lance a
outro; de um outro galo que apanhe o grito que um galo antes e
o lance a outro; e de outros galos que com muitos outros galos se
cruzem o0s fios de sol de seus gritos de galo, para que a manhd,
desde uma teia ténue, se vd tecendo, entre todos os galos.”
(JCMN)
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Historias de leitura de trés professoras:
Entre a oralidade e a escrita, caminhos
percorridos e espacos ocupados

Ana Maria Esteves Bortolanza®

Este estudo, recorte de minha tese de doutorados,
descreve as histdrias de leitura de Clara, Marina e Valéria,
professoras que atuam no Centro de Referéncia Down
(CRDY, espago multidisciplinar de assisténcia e educagao a
pessoas com Down, situado ao norte do estado do Parana.
Ao analisar as histdrias leitura de trés professoras do Centro
de Referéncia Down, pretendi responder as perguntas:
Como as professoras teriam se constituido leitoras ao longo
de suas vidas? Em que espagos e tempos desenvolveram
suas praticas de leitura?

O objetivo deste estudo ¢ dar visibilidade as historias de
leitura das professoras, evidenciando as relagdes entre
oralidade e escrita que permeiam sua formacao leitora, nos
espagos privados e publicos. Como professora na educagao
basica e no ensino superior, minha investigagao partiu de
uma constatagdo empirica: as praticas de leitura que
circulam na sociedade parecem nao ter visibilidade em

5 Endereco eletronico: amebortolanza@uol.com.br

¢ Trata-se da tese de doutorado “Entre gestos e praticas: leituras de maes,
professoras e meninas de um Centro de Referéncia Down”, defendida
em 2010, na UNESP, campus de Marilia.

7 Centro de Referéncia Down é um nome ficticio atribuido para preservar
a identidade da institui¢do, assim como as professoras receberam os
pseudonimos de Clara, Marina e Valéria para proteger suas
identidades.
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contextos escolares. Dar visibilidade as praticas de leitura
em contextos escolares é condigao sine qua non para pensar o
ensino da leitura e de suas praticas.

Introducao

Primeiramente conceituo as praticas culturais e as
relagOes entre a cultura escrita e a oralidade que permeiam
as praticas de leitura construidas historicamente, pois neste
estudo a leitura € abordada como objeto cultural construido
nas relagdes sociais. Para Rockwell (2001, p. 14), “a idéia de
pratica cultural lembra a atividade produtiva do ser
humano, no sentido material e também na esfera simbolica.
O conceito de pratica cultural serve de ponte entre os
recursos culturais e a evidéncia observavel de atos de ler em
certos contextos”.

Nesse sentido, as praticas culturais de leitura implicam
processos de apropriagdo de escritos que leitores e leitoras
realizam no ato cotidiano de ler/ouvir. Nessa perspectiva, os
discursos das professoras-leitoras remetem as situagdes de
leitura, aos objetos lidos, sua producao, ou seja, aos
interesses e intengdes que os produziram, aos géneros nos
quais foram entalhados, aos destinatarios para os quais se
dirigiram, aos espagos em que foram produzidos, ainda que
ndo mantenham uma relacdo direta com as praticas de
leitura que essas leitoras realizam no cotidiano.

E a partir dos espacos institucionais — familia, igreja e
escola — como lugares de producgao e reprodugao da cultura
oral e da cultura escrita que abordo a formagao leitora das
professoras, pois somos leitores na escola e fora dela e
nossas praticas se diferenciam de acordo com as condicdes
subjetivas e objetivas em que nos encontramos, 0s espagos
onde lemos, os objetivos que definimos, os suportes que
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temos em maos, os interesses que nos movem, as
comunidades leitoras com as quais nos identificamos, as
praticas que herdamos e aquelas que reinventamos no
cotidiano anonimamente.

Galvao e Batista (2006, p. 430) falam de culturas escritas,
nao da cultura escrita em oposigao a cultura oral, alinhando
os estudos sobre a cultura oral e a cultura escrita em duas
vertentes. A primeira, com énfase nas formas de insergao da
sociedade na cultura escrita, condi¢bes de alfabetizacdo das
populagdes e o tipo de cultura escrita construido nesse
processo. A segunda vertente assenta-se no estudo das
“praticas de leitura e escrita, de modos de inser¢ao
individuais em culturas escritas e da maneira pela qual
essas culturas adquirem uma identidade especifica”, tendo
em vista os usos do impresso, do manuscrito e da oralidade.
Nesta segunda vertente, insere-se este estudo, uma vez que
foca-se a identidade leitora de cada professora segundo os
modos de inser¢do individuais em culturas escritas. Embora
com diferentes historias de vida e de leitura, a formacao
leitora das professoras deste estudo aponta semelhangas
quanto as experiéncias de leitura vivenciadas na familia, na
escola e na igreja.

Vinao Frago (1999, p. 137), ao tratar das relagdes entre
linguagem oral e linguagem escrita, esclarece que ambas
tem “sua propria dinamica e ldgica interna, suas normas e
conseqiiéncias. Nem a escrita € a linguagem falada
traduzida para o texto escrito — como se tratasse de uma
gravacao — nem a fala é a linguagem escrita incorreta ou
desvalorizada”. Cultura escrita e cultura oral sdao abordadas
aqui como duas praticas culturais distintas, que nado se
dicotomizam: a oralidade é uma dimensao constitutiva da
cultura escrita, portanto duas praticas culturais que se
interpenetram, se influenciam e se modificam mutuamente.
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O texto que se segue foi organizado em trés topicos nos
quais descrevo e analiso as histdrias de leitura das
professoras Clara, Marina e Valéria, tendo em vista os
espacos institucionais de formagcao leitora: a familia, a igreja
e a escola. Os dados levantados no estudo possibilitaram
elaborar uma andlise da relagao entre cultura oral e cultura
escrita que permeia o desenvolvimento das praticas leitoras
das professoras Clara, Marina e Valéria nos espagos
privados e publicos, ou seja, familia, escola e igreja. No
primeiro topico sao apresentadas as primeiras experiéncias
de leitura em familia; no segundo tdpico, a andlise recai
sobre as praticas de leitura constituidas principalmente no
espago igreja; no terceiro topico, o foco de analise sao as
praticas de leitura na escola.

Praticas de leitura e familia

Sabe-se que a crianga comega a ter contato com a escrita
antes de entrar na escola e ser alfabetizada. Na familia,
desde os primeiros meses de vida, a crianca entra em
contato com a escrita por meio de calendarios, rétulos,
legendas na tela da TV, cadernos, revistas, jornais, panfletos
etc., presentes em seu entorno familiar.

Para Chartier, Clesse e Hébrard (1996, p. 25), “muitas
criangas aprendem [..] em suas familias, que os escritos
existem, que os adultos os utilizam e ha nisso algo que
desencadeia uma curiosidade precoce acerca dos sinais
graficos e das mensagens que eles contém. O entorno familiar
tem, portanto, um papel relevante na formagao leitora.

Na perspectiva de Vygotsky (1935), o entorno exerce um
papel fundamental no desenvolvimento da crianga. Ele nao
¢ em si a condigio que determina objetivamente o
desenvolvimento da crianga, pois ¢ a relagdo que a crianga
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estabelece com o entorno que é determinante. O papel do
fator ambiental muda no processo de desenvolvimento da
crianca e também varia entre diferentes grupos da mesma
idade.

Nesse sentido, o entorno familiar exerceu forte influéncia
na apropriagao de praticas de leitura na infancia das
professoras. Essa influéncia pode ser evidenciada por meio
dos gestos de leitura da familia, das figuras de leitores e do
contato com os escritos domésticos que representaram para
essas professoras uma experiéncia emocional fundamental
nos primeiros anos de vida que precederam a apropriagao
da linguagem escrita propriamente dita.

Praticas de escuta: a contacgao de historias ou reconto

Bajard (2007) diferencia escuta da contagao de historias e
escuta de leitura de histérias. A contagdo de histérias ou
reconto é uma pratica cultural antiga, de todas as culturas,
que se manteve na tradigao oral, segundo Bajard (2007, p.
26), é uma pratica “da oralidade (da oratura, para distingui-
la da literatura, universo da escrita). O contador transmite a
outras geragdes estorias recebidas de sua comunidade
através de uma estrutura narrativa estavel, veiculada por
uma forma linguistica evolutiva”.

Para a professora Clara, as primeiras experiéncias de
escuta de histdrias foram na rua, ao juntar-se a primos e tios
para ouvir “uma tia que contava historias [...] todo dia a
noite, ela tinha um capitulo para contar”.

A professora Marina ouviu muitas historias, “daquelas
histérias antigas, as mogas colocavam a bacia com agua
perto da fogueira, pingava vela para sair as iniciais do nome
do namorado”, ou histérias que provocavam tanto medo
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que “quando crianga a gente tinha até medo de passar no
cemitério por causa dos causos”.

Na infancia da professora Valéria, a contadora de
histérias era a avd, presenga constante, pois sua “mae
trabalhava bastante. Minha avd que ficava sendo a
cuidadora”. Na escuta de histdrias, “ficava, eu e mais trés
primas, com a minha avd. Ela nao lia e ela contava histdrias
pra gente”. Principalmente os causos fizeram parte de suas
primeiras experiéncias de leitura/escuta.

Os relatos revelaram praticas significaticas de
leitura/escuta na infancia. Em suas familias havia
contadores da histdria, pais, avds e tios que foram os
primeiros mediadores de leitura das professoras. Ainda nao
alfabetizadas, essas professoras apropriaram-se das
narrativas orais de varios géneros textuais, sempre
rememoradas vinculadas a uma figura ou grupo familiar.

A presenca de contadores de historias na familia mostra
que a oralidade teve um papel fundamental na formagao
leitora das professoras, pois as histdrias eram contadas, e
nao lidas, uma vez que esses contadores era analfabetos.
Evidencia também que as gera¢des dos avos dessas
professoras ndo tiveram acesso a cultura letrada.

Figuras de leitores

Neste tépico, descrevo os leitores em familia, suas
maneiras de ler, suportes, propositos, gestos de leitura,
considerando que as representa¢des de um leitor ideal nem
sempre correspondem a figura do leitor concreto. As figuras
de leitor na familia apontam para as experiéncias de leitura
na infancia com o escrito, mediada por pais que tinham
acesso a escrita e que valorizavam a pratica da leitura na
privacidade do lar.
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O leitor de carne e osso ¢ a figura de leitor que valoriza a
familia, sua privacidade, e nesse espaco, realiza leituras que
fazem parte do cotidiano familiar, pois para Ferreira (2003,
p- 1) “esta figura do leitor nao é causa e nem consequéncia
da expansao da imprensa, da obrigatoriedade e difusdo da
escola primaria, da alfabetizacdo em massas das populagoes
urbanas, da ampliacdo do mercado de livros por editores”.
De acordo com a Autora, “esta figura acompanha todos
esses aspectos, e ainda outro: a valorizagdo da familia e sua
privacidade, a idéia de tempo livre para o consumo da
leitura, consolidados a partir do século XIX".

Para Marina, o pai foi um bom leitor em sua infancia,
um leitor ideal que a teria motivado para a leitura. Ela
descreve o pai lendo, confortavelmente, a cabeceira da
cama, sempre em situacOes prazerosas de leituras
diversificadas, a figura de leitor ideal reafirmada por ela ao
falar do pai-leitor: “meu pai passou esse exemplo para
mim”.

O pai lia, em varios suportes e géneros textuais, jornais,
livros, fasciculos, revistas e gibis. A noite, na cama, deixava
os fasciculos ao alcance de Marina, um deles o Livro da Vida,
por meio do qual Marina entrou em contato com a
materialidade do livro e da escrita. Sua mae também lia,
mas Marina ndo a via como uma leitora exemplar, pois sua
imagem de leitor ideal estava relacionada a escolaridade e a
aquisigao de conhecimentos.

A mae da professora gostava de ler e lia muito. De
acordo com Marina “lia muito, pegava livros que as vezes
eram muito pesados, ela descolava a capa, cortava o meio
do livro para ela poder segurar. Depois que lia tudo, ela
reconstituia todo o livro novamente porque ela lia muitos
romances”. Era leitora assidua de romances longos, leituras
extensivas que realizava para se distrair depois do trabalho
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didrio. Mas para Marina, a mae era uma leitora solitaria que
fazia “uma leitura meio individualista”.

Segundo Marina, para sua mae “a noite representava a
leitura.” Essas leituras noturnas favoreciam a intimidade de
Marina com os livros pesados que a mae tomava
emprestado da biblioteca. O ato de desmontar o livro ao
meio, para segura-lo enquanto lia deitada, revela a
intimidade que a mae tinha com esse objeto.

Ao descolar e colar novamente as paginas, a mae de
Marina refazia artesanalmente o livro, intervindo
diretamente na producdo material desse suporte. A
professora parece ter aprendido na infancia que ler
significava explorar as formas materiais do livro para entrar
em contato com a escrita ali materializada. Um dos livros
descolados que Marina citou foi “E o vento levou” (1936) de
Margareth Mitchell (1900-1949) que se tornou best-seller.

O pai da professora Valéria lia solenemente a Biblia, ja a
mae, as vezes, lia histdrias. O av0 folheava a Biblia em um
gesto revelador de leitura de devogao desse objeto sagrado,
embora ndo lesse convencionalmente. Na familia
predominavam as leituras religiosas da Biblia e reverencia-
la era um gesto de leitura que nao passava necessariamente
pela decifracao do escrito.

A professora Clara nao se lembrava da figura de leitores
em sua infancia, mas brincava de ler para a irma mais nova,
ao folhear os livros de histérias que tinha em casa.
Possivelmente a representacao de um leitor ideal tenha
dificultado a Clara perceber os leitores concretos em sua
familia. A presenca de livros para criancas na casa de sua
mae é um indicio de que alguém lia na familia. Com a
presenca desses possiveis leitores, a professora ter-se-ia
apropriado de objetos de leitura, maneiras de ler e de escritos.
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Os relatos mostraram a presenca de leitores em familia,
analfabetos ou alfabetizados, mais letrados ou menos
letrados, leitores ocasionais ou assiduos, e, sobretudo, a
presenca marcante de leitores de devocdo de escritos
sagrados na infancia das professoras.

Os escritos domésticos

Escritos domésticos em diferentes suportes e géneros
textuais foram lembrados pelas professoras: livros pesados,
de bolso, de histdrias, romances sentimentais, revistas
informativas e religiosas, gibis, fasciculos de colegOes,
cadernos, almanaques, cartilha, manuseados e apropriados
pelos leitores em familia.

Clara mencionou a cartilha Caminho Suave que ganhou
do tio militar. Com esse objeto de leitura, brincava de
escolinha com suas bonecas. Em tom de confissao, Clara
disse que “amava essa cartilha”, sentimento de afeto
também compartilhado por Valéria e Marina. No faz-de-
conta, manuseava a cartilha transformada no principal
objeto do jogo. O guarda-roupa virava lousa, as bonecas
eram suas alunas e a cartilha sua referéncia de escrito na
infancia. Clara lia para ensinar e ensinava para aprender a
ler; mestre e aprendiz tinha a cartilha como principal escrito
nessas brincadeiras. Outro livro lembrando por Clara foi
“um livro grosso do Pindquio” que ela lia para a irma, mas
“era a minha imaginacdo porque eu nao sabia ler”. Leitura
de imagens que a professora buscou na infancia, embora
tivesse pouco acesso aos materiais escritos, pois ela
repertoriou apenas a cartilha e um livro de historias.

Valéria lembrou os almanaques que traziam dicas,
simpatias e piadas. “Tinha até a historia de um homem que
nao tomava remédios, que ficava com vermes, uma coisa
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assim...”. Os almanaques de farmacia da época faziam
propaganda de remédios e cosméticos e continham
calendarios, piadas, receitas etc. A personagem Jeca Tatu foi
criada por Monteiro Lobato (1882-1948) para o laboratdrio
Fontoura, que editava o “Almanaque do Biotonico”.
(GOMES, 2006). Um impresso popular como o almanaque,
direcionado as pessoas poucas letradas, que trazia
informacoOes tteis e distracdo para a familia, parece ter sido
um dos poucos escritos domésticos presentes em sua
infancia.

Marina relatou o primeiro livro de historias que ganhou
da tia, contadora de historias. Ela tinha sete ou oito anos e ja
sabia ler, entretanto, ao manusea-lo sua reacao foi de
desapontamento porque o livro nao tinha ilustragoes.
Motivada pela capa do livro que tinha uma figura, a
expectativa se desfez assim que folheou e percebeu que nao
havia ilustragdes. Embora o pai e a mae de Marina fossem
leitores mais assiduos, e em sua casa houvesse mais
impressos, seus primeiros contatos com 0s escritos
domésticos que marcaram sua formacao leitora mostra sua
decepg¢ao com o livro para criangas sem ilustragoes.

Outro espago institucional revelou-se importante na
formacao leitora dessas mulheres: a igreja e sua influéncia
por meio das leituras religiosas.

Praticas de leitura e Igreja

A religiao ocupa um lugar determinante nas
manifestagdes culturais em nosso pais. De acordo com
Cavallo e Chartier (2002, p. 34), “todas as igrejas se esforcam
para transformar os cristaos em leitores e para apoiar numa
producao multiplicada de livros de ensinamento, de
devogao e de liturgia, os novos procedimentos exigidos pela
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reforma religiosa”. Assim “A leitura [...] ndo encontra em si
mesma sua finalidade, devendo antes alimentar a existéncia
crista do fiel, levado para além do livro pelo proprio livro,
conduzindo, dos textos decifrados, comentados, meditados,
para a experiéncia singular e imediata do sagrado”.

Nessa perspectiva, as leituras religiosas das professoras
ocupam um lugar fundamental em suas vidas hoje, pois
essas leituras inteiramente mediadas pela relagao com Deus
transformaram a leitura em uma experiéncia vivenciada no
terreno do sagrado, que alimenta a fé responde as
inquietagdes do cotidiano.

Leituras religiosas

Educadas na tradigao da Igreja Catdlica, as professoras
Marina e Valéria tornaram-se evangélicas e suas leituras
preferenciais sao de textos religiosos. A professora Clara
conviveu com diferentes credos e manifestagdes religiosas e
optou pelo catolicismo.

As leituras religiosas de livros de autoajuda e
espiritualidade, de oracdes, e, sobretudo, da Biblia sdao as
leituras preferenciais das professoras. A oralizacdo é uma
caracteristica marcante em suas leituras de devogao, assim
como a recitagao de cor. Segundo Silva (2008, p. 94), “a
oralidade parece guardar em sua esséncia um género que so6
resiste pela palavra viva, pelo trabalho do pregador [...] a
leitura da Palavra Divina mantém uma relacao direta com a
oralidade [..] divulga um modo de entendimento e
produgao de sentido especifico”, que serve de conduta para
a vida cotidiana.
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Situacdes de leitura, escritos e objetos de leituras
religiosas

Valéria frequentava a Igreja Presbiteriana, mas fora
criada na tradi¢do da Igreja Catolica. Ela acompanhava um
programa semanal de radio que transmitia ensino religioso
da Igreja Catolica as escolas publicas da cidade. Na sala de
aula, ouvia e lia as licdes com apoio de um livro didatico.
Praticas de leituras religiosas que ela conhecia na familia, ao
ouvir as histdrias biblicas contadas pelo avd, a figura do pai
lendo a Biblia e, sobretudo, as leituras de devocao do avo.

A motivacao para leituras religiosas de Valéria vem da
Igreja Presbiteriana. Sao leituras direcionadas aos fiéis, guias
de conduta para a vida espiritual, para ela “leituras que dao
sentido a vida.” Um exemplo disso é seu depoimento sobre
o livro lido e relido nada menos que cinco vezes, “Deus
trabalha no turno da noite”, em que, de acordo com a
professora “um pastor que escreve dos Estados Unidos, e
ele sempre comeca com uma histéria [..] é uma leitura
muito simples [...] e eu volto sempre”.

A autoridade inquestionavel de que se reveste o pastor
ao comunicar-se com seus fiéis, por meio de um texto
simples, de facil compreensao, através de pequenas
histdrias, ia ao encontro de Valéria que via, na palavra do
pastor, um modelo a ser seguido, tomando-o como guia
seguro para sua vida no cotidiano. As multiplas leituras
que Valéria fez do livro revelam uma leitora de leituras
intensivas, de livros religiosos, entre eles, a Biblia, que
tinham a finalidade de buscar respostas “para sua vida
pessoal, para sua vida emocional e espiritual.”

Marina, também da Igreja Presbiteriana, ao se aposentar
passou a dedicar-se ainda mais aos servigos voluntdrios de
sua igreja. Mesmo tendo voltado as atividades profissionais,
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continuava prestando trabalho voluntdrio com um grupo de
maes da igreja em um hospital da cidade. “Todos os
sdbados a tarde, a gente vai s6 no SUS, sao pessoas menos
favorecidas. A gente leva a Palavra, escuta todo mundo e
nos levamos a palavra de Deus”. O trabalho voluntario de
visita aos doentes tinha como ferramenta a Palavra Viva do
Evangelho, assentado na oralidade, pratica muito comum
na Igreja, perpetuada nas leituras de devocao e na pregacao
da Palavra que continua viva na voz das leitoras deste
estudo.

As leituras religiosas das professoras mostraram
maneiras de ler e objetos de leitura que atravessaram
séculos, modificando-se a medida que foram sendo
apropriados em tempos e lugares diferentes por diferentes
leitores. Alicercadas na pratica religiosa, as leitoras, pelo
exercicio da espiritualidade e fé em Deus, mantém com os
escritos religiosos e os objetos de leitura uma relagdo de
devogao, expressa em leituras intensivas, quase sempre
oralizadas, as vezes partilhadas, incansavelmente repetidas
como parte fundamental de suas praticas de leitura
cotidianas. Certamente eram as leituras que denominei de
sobrevivéncia.

E a leitura na escola, que sentido teria para as
professoras? No tépico que se segue passo a analisar os
relatos sobre a leitura na escola, as praticas escolares a que
foram expostas: a alfabetizacdo, os objetos de leitura e os
escritos escolares.

Praticas de leitura e escola
Tornamo-nos leitoras na sociedade, mas € na escola que

aprendemos a ler e a escrever, nela aprendemos protocolos
de leitura que disciplinam nossas maneiras de ler.
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Entretanto, é preciso salientar que nao ha uma divisao
dicotomica entre praticas de leitura dentro da escola e fora
da escola, pois as mesmas praticas que circulam na
sociedade, circulam também no interior da escola, embora a
escolarizacdo da leitura muitas vezes escamoteie as praticas
de leitura de professores e alunos.

Leitura e alfabetizacao

O alfabeto é uma espécie de passarela entre o oral e o
escrito. A passagem da escrita ideografica para a fonética
implicou na redugao do nimero de signos substituida pelos
sons em numero limitado, desobrigando a passagem pelo
sentido, uma vez que se criou um quadro de
correspondéncias entre significantes escritos e significantes
orais. Entretanto, “as rela¢bes biunivocas entre os elementos
escritos e orais nao obrigam a considerar a lingua escrita
como uma mera duplicagao do oral.” (BAJARD, 1994, p. 21).
Sao, portanto, duas maneiras de ver a escrita alfabética. De
um lado, as rela¢Ges entre a lingua escrita e a oral; de outro,
o alfabeto composto por um pequeno numero de figuras
graficas possibilita a escrita ser autbnoma em relacdo a
linguagem oral.

Entendo que a escrita e o oral caminham lado a lado, e as
praticas de ensino-aprendizagem da leitura na escola se
defrontam com estas duas visdes, a0 mesmo tempo paralelas e
imbricadas.

Os escritos escolares e as maneiras de ler
Para Hébrard (1996, p. 37) “na escola, nao ¢ a leitura que

se adquire, mas sao as maneiras de ler que ai se revelam. Ao
aprender a ler, a crianca contentar-se-ia em reinvestir no
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dominio do escrito as praticas culturais mais gerais do seu
meio imediato”. Portanto, o ato de ler é um processo de
producao de sentido, no qual as inferéncias do leitor
apoiam-se mais sobre seu capital cultural que sobre a
técnica de decifracao. No encontro com o texto escrito, leitor
iniciante deve refazer seu horizonte de referéncia,
articulando trés temas: trazer o campo cultural de origem de
seu grupo de pertencimento, operar essas referéncias a
partir das praticas escritas e aprender os signos escritos.

Quanto a escolarizagao das praticas de leitura, Chartier e
Hébrard (1995) analisam a discussdo generalizada da crise
da leitura escolar, mostrando que a leitura funcional e a
leitura consumidora de objetos culturais penetraram no
espago escolar, remodeladas pelas referéncias de seus
mediadores, os professores. Se de um lado, a
democratiza¢do da leitura levou ao abandono do patrimonio
literario por leituras supostamente mais atraentes e
urgentes, de outro, ela permaneceu no interior da escola
como forma de trabalho. Entretanto para os Autores, “[...] a
leitura-prazer sé comparece a escola como convidada,
mesmo que estejam la todos os seus suportes.” (CHARTIER;
HEBRARD, 1995, p. 577).

Na sala de aula de Valéria, em sua alfabetizacao, havia
“cartazes, tinha as vogais, tinha em caixa alta, a escrita em
imprensa, todos os tipos de letra, o alfabeto todo. Tinha uma
estante de livros na sala, um armario com nossos materiais e
uma estante do lado de cd que tinha livros, livros de
histéria.” S6 a professora podia manusea-los: “ela pegava o
livro, escolhia uma histéria e contava pra gente, trazia
gravuras grandes, ia escrevendo no quadro e a gente ia
fazendo a parte oral”. Entre o alfabeto na parede e a leitura
de histérias pela professora, parece ter sido alfabetizada
pelo método tradicional.
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A alfabetizacdo de Marina foi semelhante a de Valéria. A
professora Marina relatou que “era a leitura oral, e era uma
coisa muito profissional, b com g, ba, b com ¢, be... Uma coisa
magante”. Os textos eram passados no quadro e “vocé
copiava textos enormes, quando vocé terminava de copiar o
texto, ja estava cansada, so pelo fato de tanto escrever. Tudo
manuscrito, em siléncio, era copia, muita copia”. Repete-se
na fala de Marina um discurso que evidencia o método
tradicional pelo qual a professora aprendeu a ler.

Clara relatou que as praticas de leitura oral geraram
muita dificuldade para ler com compreensao. Parece que so
no ensino superior, Clara foi motivada a buscar novas
maneiras de ler e teve acesso a leitura silenciosa, o que lhe
possibilitou ler com compreensao.

Depois da quarta série, Valéria foi para uma escola
publica grande, “a gente ia para a biblioteca, ja tinha os
livros, livros de portugués, ja tinha todos os livros, cada
matéria com seu livro.” Nas aulas de redagdo apresentava
resumos e apresentacdes orais dos livros lidos. O primeiro
livro lido para resumir foi Pollyana, mas Valéria lembrou-se
de outros livros,“livros antigos de portugués, tinha textos
longos de historias longas, de uma, duas folhas”.

Valéria relatou que “aqueles livros, sabe, Bianca,
Sabrina... nossa, eu era fascinada, no final de semana, eu
pegava onze, doze livros daqueles” A professora levava os
alunos para a biblioteca para lerem autores como Erico
Verissimo (1905-1975), mas “a gente pegava Bianca, Sabrina,
punha capa no meio, entdao na hora que ela vinha a gente
dava uma escapulida.”. As leituras nao legitimadas foram
lembradas pela professora como suas leituras preferenciais
na adolescéncia, leituras essas que tinham mais aceitagao
que as leituras obrigatorias estabelecidas pela escola.
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A cartilha Caminho Suave, objeto de afeto

A cartilha Caminho Suave foi a principal referéncia de
escrito na alfabetizagdo das professoras. Na relagao das
leitoras com a cartilha, novos sentidos foram atribuidos,
para além da materialidade do livro, transformando-a em
objeto de afeto, pelo que representou na infancia, e memoria
de leitura guardada no tempo. Segundo Goulart (2009), na
relacdo entre o leitor e a leitura, o objeto-livro impregnado
de passado assume papéis e fungdes distintas,
representacdes que lhe sao acrescentadas por outros
sentidos a ele atribuidos com o passar do tempo.

Clara referiu-se a cartilha com admirac¢do: “eu amava
aquela cartilha, amava”. Por que Clara manifestaria tal
apreco a cartilha, a cujo método fazia restrigdes? O apego ao
livro-objeto nao se relacionava ao método, pois a cartilha
representava para a professora um tempo de infancia e de
escola, ocupando um lugar privilegiado em sua memdria de
leitura, de valor inestimavel nos primeiros contatos que teve
com a escrita, ritual de passagem do mundo da nao-escrita
para o mundo da escrita.

Marina também manifestou seu apreco a cartilha ao
dizer: “eu gosto tanto dessa cartilha Suave”. Foi alfabetizada
pela cartilha Caminho Suave e chegou até a adota-la no
inicio de sua atuacdo docente. Para ela, o método de
alfabetizacdo que a cartilha propunha era condizente com
sua pratica pedagogica na Educagao Especial.

Nas lembrancas da professora Valéria, a cartilha
representou também a propria alfabetizagao. O objeto-livro
¢ lembrado como mediador das primeiras leituras na escola.
Para Valéria, a cartilha propunha “um ensino tradicional”.

Dois objetos de leitura se destacaram pela presenca
marcante na infancia dessas leitoras e o valor a eles
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atribuidos: a cartilha Caminho Suave e a Biblia. Ambas se
inscrevem no espaco da sociedade escrituristica e remetem
as relagdes entre oralidade e escrita, pois para Certeau
(2008) vivemos em uma sociedade cada vez mais escrita, de
forma a modificar e reformar suas estruturas tendo como
referéncia os modelos escritos.

Consideragoes finais

Nas leituras em familia, os recontos possibilitaram que
as professoras desenvolvessem praticas de leitura/escuta de
historias contadas por pessoas da familia. Figuras de leitores
— pais, maes, avos, irmaos, leitores assiduos ou eventuais —
que liam para se instruir, distrair, reverenciar e ensinar.
Praticas de leitura em diversos suportes e géneros textuais,
em diferentes lugares e tempos, leituras que essas leitoras
ainda nao alfabetizadas se apropriaram ainda na infancia.
Na familia, os leitores de devogao, com quem aprenderam
as leituras de reveréncia, deixaram marcas em suas
memorias: maneiras de ler que nao passam pela decifragao
do escrito. No contato com os escritos domésticos, os livros
de histdrias se sobressaem, mas sdo os escritos sagrados que
emergem com forga na presenca da Biblia aberta, reveladora
da Palavra Viva.

Na escola, predominaram as praticas de leitura
assentadas na decifragdo do cdédigo alfabético que tiveram
como principal suporte a cartilha, revelando as praticas
tradicionais de leitura a que foram expostas nos primeiros
anos de escolaridade. Praticas escolares de leitura que as
professoras reproduzem aos alunos no Centro de
Referéncia, onde atuam hoje. Resgatada como objeto de
afeto e memodria de leitura, a cartilha representa hoje a
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infancia dessas mulheres e sua passagem para o mundo da
escrita.

As leituras religiosas se apresentam como leituras de
sobrevivéncia das professoras, pela leitura da Biblia podem
ver o mundo de outro modo, enfrentar o cotidiano pessoal e
profissional. Leituras intensivas de livros de devogao
governadas pela relacgdo com Deus, em que é preciso
somente ouvir essa Voz. Leituras que mantém uma relagao
direta com a oralidade: quando silenciosa, ha uma Voz que
fala, quando em voz alta, emerge na oralidade que ecoa
desses escritos.

Dois objetos de leitura permaneceram no cotidiano
dessas professoras-leitoras: A cartilha Caminho Suave,
principal referéncia na alfabetizagdo, ganha sentidos por
elas atribuidos que nao estao mais na materialidade desse
objeto. Na memoria de leitura guardada ha tanto tempo, a
cartilha foi embebida de outros sentimentos e valores:
admiragdo, amor, beleza. O segundo objeto, a Biblia, objeto
de devogao, sempre reverenciada, ouvida no radio,
percebida nos gestos do avd que a folheava, ensinada pela
avo que contava historias biblicas, lembrada como presenca
Viva na casa de infancia, persiste ainda hoje nas leituras das
professoras.

O estudo apontou que nos espagos institucionais da
familia, igreja e escola, as professoras vivenciavam praticas
de leitura significativas lembradas como experiéncias
marcantes e significativas no cotidiano. Praticas essas
marcadas pela relacdo oralidade e escrita como apontei na
introducdo deste estudo.
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Praticas de leitura:
linguagem, ensino e géneros

Introducao

Ronaldo de Oliveira Batista
Luciano Magnoni Tocaia
Roséaria de Fatima Boldarine

"A compreensdo de um texto é um processo
que se caracteriza pela utilizagdo de
conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura
o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao
longo de sua vida. E mediante a interacio de
diversos niveis de conhecimento, como o
conhecimento linguistico, o textual, o
conhecimento de mundo, que o leitor
consegue construir o sentido do texto. E
porque o leitor utiliza justamente diversos
niveis de conhecimento que interagem entre
si, a leitura é considerada um processo
interativo." (KLEIMAN, 2008, p. 13)

Neste trabalho, discutimos a leitura em trés aspectos que
se configuram em permanente didlogo e evidenciam a
linguagem como atividade estabelecida nas mais diferentes

instancias de comunicacao entre leitor e autor, elementos

muitas vezes em interagao a distancia, mas envolvidos em
constantes produgoes de sentidos, contextualizadas social e
ideologicamente, permitindo, dessa forma, a criagdao e
recriacdo de ideias, posicionamentos, argumenta¢des e

significagoes.
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A partir de uma perspectiva interacional de linguagem e
seu ensino, em um primeiro momento, revemos algumas
nogoes basicas sobre a leitura como atividade. Em seguida, o
ato de ler serd visto como espago de atuagao social, tendo
em vista toda a complexidade do processo de ensino-
aprendizagem. Encerrando nossas consideragoes,
trataremos do texto, da leitura e do seu ensino,
privilegiando a perspectiva dos géneros textuais como
norteadora do trabalho na sala de aula e na consequente
formacao de leitores.

1. Linguagem, texto e leitura

As praticas de leitura inserem-se em atividades
linguisticas concretas que evidenciam a presenca do homem
na lingua, como ja apontava Benveniste em seus textos
classicos (1995). Sendo assim, antes de uma reflexao sobre o
espago da leitura em sala de aula na educagao basica,
comecaremos com algumas consideragdes sobre a
linguagem em geral e o modo como a leitura se insere nas
agOes linguisticas que empreendemos, a distancia, porém
instancias também de interagdo entre autor e leitor.

Partir do ponto de vista mencionado acima € considerar,
automaticamente, que a linguagem ¢é uma capacidade
abstrata caracteristica da espécie humana e que, entre outras
possibilidades, manifesta-se concretamente nas linguas
naturais. Nesse sentido, entendem-se a linguagem e as
linguas como instancias de uma propriedade natural,
particularizando o ser humano. No entanto, em meio a
complexas relagdes entre cognicao e linguagem, nao se vé
esta ultima apenas como produto de nossa constituigao
como espécie, mas também como elemento cultural e social,
relacionado a produgdes de sentidos manifestados nas mais
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diferentes formas linguisticas que um sistema de unidades
estruturais e suas relagoes possibilitam.

O complexo social, cultural e histérico em que se situam
os homens e sua linguagem implica uma relagao constante
que coloca em didlogo sistema linguistico, falantes, papéis
sociais e contextos de interacdo, manifestando os mais
diversos valores ideologicos, dos quais a linguagem esta
revestida a cada momento em que estamos envolvidos em
um processo de enunciagdo. As linguas, dessa forma,
manifestam uma dupla dimensao, recriando a cada ato
linguistico processos da realidade e sentidos, em um jogo,
essencialmente cognitivo, entre contetido e forma. A leitura,
portanto, € uma das atividades desses jogos da linguagem
contextualmente situados, efetivados em torno da
enunciacao e das manifesta¢des discursivas transmitidas por
meio dos textos, uma das vias de acesso material aos
sentidos.

Os posicionamentos aqui assumidos partem da
concepgao de texto como espago de interagao entre os
participantes de uma troca verbal, sujeitos constituidos pela
linguagem, pela histdria, pela sociedade e pela ideologia.
Num processo dialogico, esses leitores tém seus espagos de
constitui¢ao e atuagdo construidos em torno das atividades
de linguagem. Assim, o ato de ler é formado por elementos
diversificados, mas complementares, que instituem um
bloco complexo, que envolve leitura, material linguistico e
sentido, como aponta Kleiman (2008). Ler é, assim, o
estabelecimento de uma relacdo de sujeitos (autor e leitor)
que interagem por meio do texto, produzindo os efeitos de
sentidos, criados e recriados a cada ato em que se coloca a
linguagem em funcionamento.

A leitura, portanto, é uma atividade de comunicac¢ao que
evidencia que cada momento de contato entre autor e leitor,
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muitas vezes isolados pela distancia tipica de muitos
géneros textuais da escrita, ¢ um momento de comunica¢ao
e interacdo pela linguagem, em que estdo presentes formas e
impasses de um processo que permite nossa demarcagao no
espaco social e a nossa propria constituigdo como membros
de um grupo. Partindo da nogao de que se comunicar é se
colocar num espacgo discursivo (de uso socialmente situado
da linguagem), ler é também produzir os mais diferentes
efeitos de sentidos, ou seja, é se comunicar também de
diferentes maneiras e possibilidades. Desse modo, hd o
distanciamento inevitavel da figura de um leitor passivo,
tipica de uma concepcdo mecanica e estrutural da
linguagem. A leitura nao é vista como mecanismo
desvinculado de seu uso, como se estivéssemos apenas
decodificando quais sdo os elementos que compdem uma
estrutura textual. Ler é colocar em funcionamento o jogo da
linguagem, em meio a estratégias de uso da lingua que
procuram situar os falantes nas imagens discursivas mais
apropriadas para os eventos comunicativos.

Nessa perspectiva, considera-se texto como unidade
basica de comunicagdo, sem limites para sua extensao:
desde uma frase socialmente contextualizada na interagdo
verbal até um romance de mais de trezentas paginas, por
exemplo; uma manifestacdo na modalidade escrita, como
um bilhete, é um texto; uma troca verbal na modalidade
oral, como uma saudagdo, também é um texto. Enfim, o
elemento definidor do texto é o fato de ser uma forma de
linguagem que estabelece referéncias, comunicagdo e
expressao numa situagdo de interagao verbal, por meio da
escrita ou da oralidade, reconhecida pelos participantes da
troca verbal, estabelecida face a face (como numa conversa
informal) ou a distancia (como numa leitura solitaria) como
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unidade com uma forma coesa e transmissora de diferentes
efeitos de sentidos.

Privilegiamos, para as reflexdes aqui estabelecidas, o
texto escrito como objeto de observacdo e unidade do
processo de ensino-aprendizagem de lingua. Delimita-se,
também, uma concepgao discursiva, cognitiva e social do
texto, no sentido de que é ele que garante a realizacao
efetiva da lingua e seus sentidos em espacos definidos de
atuacdo nas diferentes esferas e imagindrios sociais em que
os sujeitos da linguagem se localizam. No entanto, se ha
variabilidade na defini¢do de formato ou extensao do texto,
nao se pode ignorar o fato de que ha uma propriedade
essencial que faz com que um texto seja reconhecido pelos
usudrios de uma lingua. H4 uma competéncia textual em
cada falante da lingua portuguesa que o permite reconhecer
um texto, recriad-lo, reconta-lo, reescrevé-lo. E isso ocorre
porque todo texto manifesta, ou deve manifestar para que
seja visto como wunidade textual, a propriedade da
textualidade.

Essa propriedade define que um texto deve ser
constituido de forma organizada a partir da presenca de
unidades lexicais e gramaticais em permanente rela¢des
sintaticas e semanticas, que formam a estrutura de um texto,
como um sistema harmonioso de rela¢des entre suas partes.
Um texto, entdo, precisa apresentar coesao textual, revelada
pela relagao entre os elementos linguisticos que o compdem.
No entanto, um texto também nao € visto como tal apenas
pela sua estrutura interna, pois ele deve possuir, como outro
elemento da textualidade, a propriedade da coeréncia
textual, uma unidade de sentido capaz de ser reconhecida
pelos participantes da interagao verbal. Na constitui¢ao da
unidade de sentido dos textos, as relagdes com outros textos
(diversos modos de intertextualidade) sdao importantes por
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configurar uma trama discursiva em que sentidos se
projetam e se estendem além de uma materialidade
especifica, atingindo, portanto, a dimensao social do texto,
veiculador contextualizado de inten¢des, argumentagoes,
posicionamentos e ideologias.

Nesse sentido, a unidade textual apresenta uma dupla
face, uma vez que é um objeto linguistico em sua
materialidade e também uma forma de interagao, a partir do
momento em que produz efeitos de sentidos entre seus
usudrios. Por isso é que algumas teorias definem duas
categorias: o discurso, como a producdo de sentido
contextualizada nas formas de atuagdo na interagao verbal
por meio de um texto; o texto efetivamente falando, visto,
entao, como forma linguistica, materialidade essencialmente
definida pelas relacdes gramaticais e organizagdes lexicais.
O discurso precisa do texto, pois os sentidos estabelecidos
numa troca linguistica precisam ser manifestados por uma
materialidade; e o texto ndo existe apenas para ser uma
materialidade, mas sim para manifestar sentidos que sao
variaveis. Sobre essa relagao é importante lembrar que um
mesmo texto, uma mesma forma, pode apresentar diferentes
sentidos, dependendo do contexto em que é utilizado e
também de quem sao os usudrios desse texto.

E possivel, assim, observar o texto em duas perspectivas:
uma que o considera em suas relagdes contextuais e
situacionais; outra que o dimensiona em suas relagoes
cotextuais (relagdes internas dos elementos que formam a
estrutura material do texto). Desse modo, ha, de fato, uma
dimensdao  microtextual, verificada por meio da
materialidade em torno de processos de coesdo e coeréncia
(esta, nessa dimensao, resultante das relagdes lexicais e
gramaticais), e uma dimensdao macrotextual, verificada
apenas quando o texto atua efetivamente num processo
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comunicativo real (nessa dimensao € que assumimos o fato
de que o sentido de um texto é sempre varidvel, pois
multiplas sdo as possibilidades de sentido para uma forma
linguistica contextualizada em seu uso).

No processo de ensino-aprendizagem, como preconizam
diretrizes contemporaneas para o ensino de lingua
portuguesa, o texto ndo representa mais o componente da
linguagem que durante muito tempo ficou marginalizado,
diante do império estruturalista da forma e da observagao
de unidades e relagdes descontextualizadas do processo
comunicativo de que fazem parte. O texto passou a ocupar
lugar central no ensino, em articulagdio com um
direcionamento de modos de tratamento da lingua em sala
de aula que objetivam a formagao de um aluno consciente
de seu papel na sociedade, uma vez que devera
compreender multiplas formagdes de sentido dos usos
contextualizados da lingua, inserida em rela¢des cognitivas,
histdricas e ideologicas que fabricam e autorizam leituras
dos textos, repositdrios dos recursos do sistema linguistico e
meios de acesso a manifestagdes discursivas socialmente
estabelecidas. Na articulacao do codigo e do sentido, nas
tramas textuais e discursivas, “o texto é o ponto de partida e o
ponto de chegada do ensino da lingua” (KLEIN, 2009, p. 70).

Cabe lembrar, no entanto, que a presenga do texto na
sala de aula ndo deve manter a visao que hoje é ainda
corrente: textos em livros didaticos servindo apenas de
apoio para discussdes e exemplificagdes gramaticais, na
famosa defini¢ao do texto apenas como pretexto para outras
discussoes. O lugar do texto deve ser o de espelhar relagdes
sociais e formas de agao linguistica, e ndo o de figurar como
pseudotexto esvaziado de sua fungao social, como elemento
ideoldgico e articulador de sentidos e unidades linguisticas.
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Parte-se, entdao, do principio de que a atividade da
leitura implica, para o leitor, a percepgao e a compreensao
de duas instancias textuais: uma que projeta o leitor num
universo linguistico, no mundo da lingua e seu sistema;
outra que projeta o leitor no mundo do uso da lingua e seus
efeitos de sentidos, derivados de uma pratica de linguagem
contextualizada, pois "um texto nio tem sentido por si mesmo,
mas gracas a interacdo que se estabelece entre o conhecimento
apresentado no texto e o conhecimento de mundo armazenado na
memoria do interlocutor" (GUIMARAES, 2009, p. 17).

Para que essas instancias textuais sejam alcancadas, as
atividades de leitura devem estimular, ao lado das
atividades de compreensao dos sentidos textuais, a
formacao de um leitor critico que se distanciard do
imagindrio de mero decodificador de sinais linguisticos. Ha,
portanto, um sujeito do ato de ler, e ndo mais um receptor
de ideias e de intengdes produzidas por um emissor
auténomo, deslocado de um processo de interagao verbal.

Uma perspectiva como essa, dialdgica por natureza,
define uma compreensao da leitura como colocar em
atuagdo conhecimento linguistico e conhecimento de
mundo. O ato de ler deve levar em conta a ac¢do do leitor
que, de posse de seus conhecimentos, reconstruird o texto,
suas intengdes e formas e, entdo, passara a tarefa de
percepcao dos efeitos de sentidos, a partir do que o autor
propos (cf. KOCH, 2002). Desse modo, é preciso considerar
que as atividades de leitura exigem mais do leitor, que deve
colocar em jogo, nessa atividade de intera¢dao que passa a ser
o ato de ler, experiéncias e conhecimentos ndao apenas
linguisticos. Ainda é importante lembrar que se o leitor
constroi sentidos (a partir das sinalizagdes do texto), ndo se
fala de um tnico sentido textual, mas de uma gama variada
de sentidos, de leituras possiveis, empreendidas pelo leitor,
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por meio de seu conhecimento da lingua, de mundo e das
contingéncias das diferentes situacdes em que o texto
exercerd seu papel de articulador da interagdo verbal.

Em um processo continuo, que se inicia na sala de aula e
se entende na prdpria formagao de um leitor critico ao longo
da vida e das praticas de leitura, o contato com os textos
deve propiciar aos alunos o reconhecimento de sua lingua
como o instrumento que pode permitir o acesso ao mundo
dos sentidos e da argumentagdo por meio da linguagem,
possibilitando, ao mesmo tempo, um contato frutifero com
meios de comunicagao, atividades culturais, dialogando
com um complexo ciclo que deve ter como objetivo, mais
que tudo, a formacao de individuos que possam perceber o
mundo e a realidade como parte de sua propria constituigao
como ser humano e membro de uma sociedade.

2. Praticas de leitura na ag¢do escolar

Muito se discute na sociedade em geral e, de modo
particular, em meios ligados a educacao a respeito da falta
de leitura ou das dificuldades de leitura do brasileiro. Essa é
uma questdo que suscita diversas pesquisas, solicitadas
tanto por 6rgdos publicos como por orgaos privados. Os
resultados sao sempre muito divulgados e, geralmente,
insatisfatorios.

Embora nas ultimas décadas a ma situacao tenha
sofrido uma perceptivel melhora, os dados ainda sao
desoladores. Segundo pesquisa intitulada Retratos da
Leitura no Brasil, realizada pelo instituto Pré-livro (2010),
17%, dos entrevistados ndo compreendem o que leem: 7%,
nao tém paciéncia para ler e 11%, nao tém concentracao.
Todos esses problemas dizem respeito a habilidades que sao
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formadas no processo educacional. Esses dados somam 42%
do universo pesquisado®.

Ainda segundo a mesma pesquisa, as dificuldades
declaradas configuram um quadro de ma formagao das
habilidades necessdrias a leitura, o que pode decorrer da
fragilidade do processo educacional. Para superar esses
problemas, seria necessario um esforgo significativo por
parte do poder publico na formacdo e aperfeigoamento de
professores de modo geral e os de lingua portuguesa em
particular. Estes vistos como mediadores especiais nas
praticas de leitura.

Dessa maneira pode-se dizer que a questao da aquisicao
da pratica de leitura ¢, ainda, responsabilidade da escola,
principalmente em um pais como o Brasil, onde o acesso a
livros ndo é tao democratico, considerando a presenca e
eficacia de espagos publicos de leitura, por exemplo.
Portanto, ndao € possivel pensar sobre questdes que
envolvam praticas de leitura e linguagem sem se abordar
formas como essas praticas sao desenvolvidas nas escolas.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) — documento produzido com o objetivo de criar
referéncias para educagdo em nivel nacional —, a linguagem
deve ser pensada como a capacidade humana de articular
significados  coletivos em sistemas arbitrdrios de
representacao, sendo a producao de sentido a principal
razao de qualquer ato de linguagem, considerando
relevante observar as relagdes com as praticas sociais e
produtivas e a inser¢ao do aluno como cidadao em um
mundo letrado e simbodlico. Dessa forma, reiterando
posicionamento ja apontado, o que se percebe é que a

8 Os dados podem ser consultados no site www.prolivro.org.br, acesso
em marc¢o de 2012.
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linguagem, incluida a leitura, deve transpor apenas o nivel
decodificador e fazer parte das praticas sociais do
educando.

Embora o texto dos Parametros Curriculares indique a
preocupagdo com questdes que envolvem a linguagem
numa perspectiva mais dialdgica e social, o que se pode
observar, ainda, em muitas escolas € a falta de discussao que
considere aspectos relacionados a produgao social da
linguagem e, consequentemente, a pratica de leitura.

Nas ultimas décadas, diversas politicas publicas vém
sendo desenvolvidas a fim de tentar minimizar os
problemas referentes a pratica de leitura nas escolas
publicas e, também, para incentivar a aquisicao de livros.
Entre elas: Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD);
Programa Nacional de Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLEM); Programa Nacional de Biblioteca Escolar (PNBE).
Além de programas especificos de leitura, outras reformas
tém acontecido, porém, pelos indices apresentados em
avaliagdes externas, pouco se tem avancado. Umas das
razdes que talvez possa explicar o pouco avango que se tem
conseguido é que, como afirma Azanha (1995), existe no
Brasil um vago saber sobre as praticas pedagogicas
efetivamente desenvolvidas, seus problemas de ensino-
aprendizagem e um desconhecimento das instituicoes
escolares.

O desconhecimento de que fala Azanha pode advir de
uma falta de planejamento mais amplo das politicas
educacionais. A partir dos anos 1970, observamos uma
necessidade cada vez maior de democratizar o acesso a
escola, mas essa ampliagdo da presenca de alunos de
diferentes classes sociais no ambiente escolar nao veio
acompanhada de mudangas, também necessarias, nas
relacOes existentes entre os espagos institucionalizados e a
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nova comunidade escolar. Com o acesso restrito, aqueles
que conseguiam maior escolarizacdo ja apresentavam
diferenciais que possibilitavam melhor acompanhamento
das exigéncias formais da escola. A exclusdo estava posta e
era encarada com naturalidade. Contudo, diante da nova
clientela ampliada, os programas institucionais nao tém
apresentado mostras de solucionar os problemas
encontrados na alfabetizacdo e no letramento; problemas
que prosseguem durante todo o ensino fundamental e
médio.

Dessa forma, a escola, que para muitos é o tnico lugar
de contato com a leitura e os livros, nao consegue realizar
plenamente o seu papel. Segundo o Indicador de
Alfabetismo Funcional (INAF) 2009, ainda se tem no Brasil
21% da populagdo no nivel rudimentar de alfabetismo
(capacidade de localizar uma informacao explicita em textos
curtos e familiares); 47% no nivel basico (leem e
compreendem textos de média extensao, realizam pequenas
inferéncias); e apenas 25% no nivel pleno (leem textos mais
longos, analisando e relacionando suas partes, comparam e
avaliam informacgdes, distinguem fato de opinido, realizam
inferéncias e sinteses). Esses dados configuram uma
realidade distante do ideal para um pais que se pretende em
pleno desenvolvimento.

Como ja apontamos, ¢ bastante comum em muitas
escolas que a questao da leitura seja tratada apenas como
decodificagdo do texto, vocalizagdo ou como suporte para
localizacao de informacdes, sem articular os livros com a
histéria, a sociedade e a cultura. E impossivel diante de
constatagdes como essas nao procurar discutir a leitura para
além desses aspectos, pois, pelos resultados apresentados
nas pesquisas, pode-se perceber que esse tipo de tratamento
da leitura nao tem apresentado muitos resultados.
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A leitura sempre envolve uma combinagdao de
conhecimentos ja adquiridos pelo leitor com o escrito
propriamente dito, assim quanto menos se conhecer sobre
determinado assunto, mais dificil se tornara a leitura. Uma
leitura que seja significativa deve ultrapassar a
decodificagdo mecanica e envolver a significacao global do
texto, buscando a atribuigao de sentidos aquilo que se lé.
Para que essa operacgao de atribuigao de sentidos ocorra de
maneira satisfatoria é necessdrio que a escola propicie aos
alunos os subsidios necessarios que contribuirdo para o
entendimento dos textos e que os mesmos passem a fazer
sentido para o aluno. Uma das possibilidades para isso seria
contribuir para o aumento do capital cultural dos
educandos.

Segundo o socidlogo francés Pierre Bourdieu (2001), a
aquisicilo da competéncia leitora possibilitaria aos
aprendizes aciumulo de capital cultural, que pode ser
definido como o actimulo de bens simbdlicos, que
propiciariam melhor movimentagdo na sociedade. O capital
cultural pode existir sob trés formas: incorporado (recebido
por meio da familia e das primeiras relagdes sociais);
objetivado (aquisi¢do de bens culturais como livros e obras
de arte); institucionalizado (materializado por meio de
diplomas escolares). Dessa forma, podemos inferir que o
trabalho com leitura deve envolver o todo da escola numa
pratica em que o ensino-aprendizagem ocorra de maneira a
contemplar os objetivos propostos e transformar a leitura
em um meio que concorra para a aquisi¢ao de saberes que
poderao ser utilizados pelo aluno em suas relagdes sociais.

As criangas oriundas das classes populares, a maioria em
nosso pais, tém dificuldades de assimilagio da cultura
abstrata, formalizada, de dominar um conjunto de
referéncias culturais e linguisticas, de se relacionar com um
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modo especifico de saber. Isso decorre da falta de
familiaridade com a cultura socialmente imposta. Os filhos
de classe média e mais especificamente os de classe alta, por
viverem nesse tipo de ambiente, por terem contato com
livros, obras de arte, por viajarem, assimilam com mais
facilidade esses contetdos. Consequentemente seu
desempenho sera melhor. No senso comum fica refor¢ada a
ideia de dom, de aptidao. Bourdieu questiona a ideia de
inteligéncia como dom natural, como se alguns fossem
“abengoados” e outros nao, ai entra a questao do capital
cultural, que pode ser adquirido, e a escola deveria dar
conta de suprir o que nao se tem no momento anterior a
entrada do aluno no espaco escolar.

O resultado do fracasso nas avaliagdes que envolvem a
leitura ndo deve ser atribuido ao que o aluno é e sim ao que
ele ndo tem. Contribuir para o aumento do capital cultural
dos educandos, propiciar aos alunos a percepgao de que a
leitura é mais do que apenas vocalizagao e decodificagao,
estimular a visao da leitura como pratica social sao agoes
pontuais que poderiam favorecer o avango da produgao de
conhecimento para todos. Os instrumentos de ensino da
leitura devem ser pensados como meios de produzir
cidadaos conscientes de seu papel, receptores e produtores
de sentido, numa relagdo dialdgica com o meio em que estao
inseridos.

Numa discussdao sobre aquisicdo de linguagem e
formacdo de leitores plenos, é importante levar em
consideracdo a relagdo estabelecida com os livros e os
materiais escritos nas escolas. De acordo com Bourdieu
(2004), o que normalmente se define como leitura é, na
verdade, o produto das condigdes sociais que produziram
leitores. Assim, a escola parece reproduzir o que
socialmente é imposto, pautando suas estratégias de ensino
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na reproducao de modelos estruturados na sociedade. Desse
modo, a escola, a servigo do Estado, infelizmente parece
cumprir um papel equivocado, tanto no que diz respeito a
precaria alfabetizacdo de um numero cada vez maior de
pessoas, quanto a manutengao do status quo. Ainda estamos,
portanto, longe do que se aponta como o caminho adequado
para um ensino de lingua portuguesa ancorado nas praticas
de uso da linguagem, mirando um intenso contato com os
textos vistos como unidades contextualizadas, a partir, por
exemplo, do direcionamento de perspectivas para o trabalho
com os diferentes géneros textuais.

3. Géneros textuais e o ensino de leitura como atividade
social

A compreensdo de um texto nao se da de forma isolada
e nem como uma atividade natural. Compreender exige
habilidade, interagdo e trabalho. Ao depararmo-nos com
pessoas que leem textos, porém nao os compreendem,
verificamos que ler é agao linguistica e cognitiva.
Assumimos, entao, que o ato de ler caracteriza-se como uma
forma de agir no mundo, denominada de agir social, em
uma perspectiva de inser¢ao relacionada ao outro em uma
cultura e ou sociedade.

No que diz respeito a atividade de leitura, em alguns
dos quadros tedricos dos estudos atuais, percebemos que ela
¢ encarada como pratica social comumente associada a
questdes de letramento. A pratica de leitura liga-se, assim,
ao contexto situacional, com especial aten¢ao a histéria dos
participantes, ao lugar no qual eles se encontram, as
questdes relativas aos graus de formalidade e informalidade
das relagOes e aos objetivos desencadeados pela atividade
de leitura, variando segundo o grupo social.
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O leitor deixa de ser, nessa perspectiva, 0 dono do texto
e passa a operar sobre conteudos e contextos socioculturais
diversos, com os quais estd confrontado diariamente em
suas praticas sociais. Passa-se, portanto, de uma vertente
cognitiva, ligada a questdes textuais e a faculdades mentais
do leitor, concebendo-o como sujeito ativo mobilizador de
conhecimentos pessoais, para uma vertente interacional,
que, ancorada em teorias enunciativas e na analise critica do
discurso, sugere um paradigma voltado as questdes de
interagao, discurso e género.

Acreditamos que, se a lingua define-se como ato
interativo que se distancia de um trabalho voltado apenas a
forma, o texto é, portanto, um evento comunicativo que se
da, justamente, na relacdo interativa e na sua
situacionalidade. Assumimos, dessa maneira, que todo texto
se realiza por meio de algum género textual.

Como mencionado por Bakhtin (2006) e retomado por
Bronckart (2007), cada esfera da atividade humana elabora,
em sua comunicagdo, tipos estdveis e diversificados de
enunciados: o0s géneros discursivos ou textuais’.
Considerados formas estaveis de enunciados, os géneros sao
instrumentos (cf. SCHNEUWLY e DOLZ, 2004) que
possibilitam a comunicagdo em situagdes habituais,
estabilizando o0s elementos formais das praticas de
linguagem. FEles nado se caracterizam apenas, ou
exclusivamente, por aspectos formais, mas por aspectos
sociocomunicativos e funcionais. E nesse contexto que os
géneros textuais se constituem como ferramentas

° Ressaltamos que Bakhtin (1953/2006) nos fala em géneros discursivos
enquanto Bronckart (2007) nos fala em géneros textuais e que
adotaremos a postura metodoldgica da escola de Genebra.
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sociodiscursivas que nos auxiliam a agir no mundo e a
descreveé-lo, constituindo-o de alguma forma.

O trabalho com géneros parece proporcionar o
desenvolvimento do aluno no que diz respeito a sua
autonomia no processo de leitura, visto que trata do
funcionamento da linguagem em situa¢des de comunicagao.
Essas situagOes caracterizam a interagao social, incorporada
nas praticas linguageiras pelos géneros textuais.

Projetos pedagogicos que tenham por base os géneros
textuais devem contemplar atividades de leitura que
procurem  desenvolver conteudos com finalidades
especificas, tais como encontrar uma informacgao, fazer um
fichamento, resumir, sublinhar trechos essenciais de um
texto, entre outras; preconiza—se, no entanto, que, no
trabalho de elaboracao dessas atividades, nao se
contemplem  apenas atividades simplificadas de
reconhecimento e decodificagdo linguisticos, como ja
salientado. Cabe ao professor estabelecer um caminho que
possibilite ao aluno praticar tais comportamentos
responsivo-ativos, servindo-se de diversas estratégias de
acordo com o género textual com o qual seja cotejado.

Uma das criticas ao trabalho na perspectiva
sociointeracionista dos géneros €é a sua inclusao
demasiadamente exagerada — geralmente para o trabalho
linguistico - em materiais didaticos, sem que se
desenvolvam a contento suas caracteristicas enunciativas e
discursivas. Julgamos que nem todos os géneros se prestam
ao trabalho de leitura na escola, visto que suas esferas de
circulagao, muitas vezes, se afastam de um possivel trabalho
em sala de aula ou nada acrescentam a uma discussao
pertinente sobre determinado contetido.

Em nossa opinido, alguns géneros textuais que se
encaixam adequadamente a projetos pedagogicos de leitura
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seriam noticias de jornais, carta do leitor, rétulos de
produtos, HQ, piada, carta pessoal, bilhete, hordscopo,
manual de instru¢ao de equipamentos, contos, fabulas,
notas fiscais, contratos, letras de musica, verbete de
diciondrio, sinopse de filmes, quarta-capa de livros entre
outros. As atividades de leitura devem levar em conta
aspectos verbais e nao verbais dos géneros, as informagoes
presentes ou ausentes dos textos, bem como a relevancia de
algumas informagoes em detrimento de outras. Um manual
de instrugdes, por exemplo, é composto tanto de textos
verbais quanto visuais, constituindo o denominado texto
sincrético. Assim, levar em conta atividades de leitura que
se concentrem apenas no texto verbal é uma atividade
redutora no que diz respeito a compreensao desse género.
Para refletir sobre o uso dos textos na sala de aula,
vamos propor uma abordagem da leitura em torno de
géneros textuais, com o objetivo de apresentar atividades
pedagogicas que contribuam para que o aluno amplie sua
capacidade de ler textos de forma mais consciente e critica.
Geralmente, o material didatico do qual o professor se
serve na sala de aula é o livro didatico. Uma breve andlise
dos livros aprovados no PNLD nos revela a existéncia de
uma variedade de géneros em seus capitulos’®. Contudo, ao
analisar as atividades pedagogicas propostas para o
trabalho em sala de aula, verificamos que essa variedade
nao corresponde a realidade. A maioria dos géneros é
repetida e alguns parecem estar presentes apenas como
pretexto para a explicagdo de algum conceito linguistico,
tendo sua fung¢do comunicativa esvaziada, exatamente como

10 A presenca de géneros textuais nas unidades didaticas propostas pelos
manuais escolares é critério de andlise nas resenhas propostas pelo
PNLD (cf. site do FNDE: www.fnde.gov.br)
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apontamos no inicio de nossas reflexdes. Sao poucas as
atividades que trabalham o género de maneira sistematica,
sendo os géneros mais formais aqueles tratados em suas
caracteristicas basicas.

Uma das possibilidades de trabalhar qualquer género
em sala de aula é elaborar o que Schneuwly e Dolz (2004,
p-97) definem como sequéncia didatica, ou: “um conjunto de
atividades escolares organizado de maneira sistemdtica em torno
de um género textual oral ou escrito”. Uma sequéncia didatica
se desenvolve em etapas que foram descritas pelos autores
da seguinte maneira: um momento inicial, chamado de
producdo inicial, no qual o professor diagnosticara as
primeiras dificuldades a serem suplantadas pelos alunos e
as representagOes iniciais possuidas por eles quanto ao
género em questao. O trabalho tem base em Vigotski (2008),
no sentido de que o autor, no estudo com criangas, defende
que o aprendizado comega muito antes das criangas
frequentarem a escola, e que qualquer situagao de
aprendizado com a qual elas se defrontem no ambito escolar
tem sempre uma histéria prévia. Schneuwly e Dolz (2004)
recuperam, também, as chamadas zonas de
desenvolvimento da teoria vigotskiana, a primeira nomeada
zona de desenvolvimento real (produgao inicial definindo-
se pelas primeiras representagdes sobre determinado
género) e a ultima, zona de desenvolvimento proximal
(producao final possibilitando entender o curso interno de
um desenvolvimento).

Sem a profundidade desejada e cautelosamente
resumindo o processo de desenvolvimento da sequéncia,
diriamos que a producao inicial ¢ fundamental para ter
acesso as primeiras representagdes que os alunos possuem
da atividade futuramente desenvolvida. Acredita-se que
quanto menor seu contato com o género trabalhado, menor
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seu poder de agao. Segundo Schneuwly e Dolz (2004), os
alunos  conseguem, no  entanto, mesmo  que
insuficientemente, desenvolver textos orais ou escritos que
correspondam a situagao apresentada. Essa etapa se resume
em uma amostragem para o professor do caminho que os
alunos ainda precisam percorrer, tendo esse processo a
esséncia da avaliacao formativa.

Um  segundo  momento  caracteriza-se  pelo
desenvolvimento de mddulos, ou seja, momentos nos quais
o objetivo principal do professor € identificar os problemas
iniciais dos alunos da fase anterior para, em seguida,
instrumentaliza-los na tentativa de solucionar os eventuais
problemas apresentados. Nao hd um namero definido de
modulos, eles podem variar em funcao do movimento geral
da sequéncia didatica. A reescritura dos textos na busca por
uma adequacado cada vez mais coerente ao género proposto
€ pratica corriqueira no desenvolvimento desse segundo
momento.

Um terceiro momento, a producao final, define-se como
a ultima etapa da sequéncia didatica; aqui, o aluno coloca
em pratica todo o conhecimento adquirido durante o
trabalho desenvolvido nos mdodulos. Cabe, nesse momento,
a realizagio de uma avaliagdo somativa e ndo apenas
formativa no intuito de verificar os pontos essenciais
supostamente aprendidos pelos alunos no decorrer do
processo. Isso lhes confere maior autonomia, visto que
passam a controlar sua prdpria aprendizagem, sabendo o
que fazem, como fazem e por que fazem. Deverao estar
aptos, portanto, a regular formas de produgao e selecao do
género de acordo com a situagdo em que este venha a ser
produzido.

As atividades de uma sequéncia didatica privilegiam, na
verdade, o desenvolvimento das capacidades de linguagem
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(cf. SCHNEUWLY e DOLZ, 2004) necessarias a leitura e/ou
a produgao de textos: capacidades de agdo, capacidades
discursivas e capacidades linguistico-discursivas.

As capacidades de agao, de uma forma nao teoricamente
aprofundada, caracterizam-se pelas representagdes que se
tem sobre o contexto e a situagao de producao do género em
questdo, ja que este deve estar adaptado a um destinatario
especifico, a um conteudo especifico e a um objetivo
especifico. De maneira geral, estdo inferidas em respostas a
questdes do tipo: de que género de documento se trata?;
quem escreveu o texto?; para quem?; por qué?; onde este
texto é veiculado?; o que vocé sabe sobre esse tema?; vocé
alguma vez ja preencheu um documento desse tipo?; vocé
teve dificuldades, por qué?; em que condi¢Oes esse género
circula na sociedade?

As capacidades discursivas tratam da infraestrutura
geral de um texto, de um plano global organizado pelo
autor em virtude da tematica desenvolvida pelo género. Em
atividades de leitura, devem-se observar questoes relativas
as escolhas vocabulares, a presenca da linguagem verbal e
nao verbal, a selecdo de informagdes presentes no texto e
sua disposicao, aos tipos textuais organizadores do género,
fotos, graficos, fonte, tamanho da fonte, cores, diagramagao,
enfim, a elementos que contribuem para conhecer um texto
em suas condigoes reais de circulagao.

Por fim, as capacidades linguistico-discursivas se
encarregam de verificar questdes referentes aos elementos
linguisticos disponibilizados pelo autor na produgao de seu
texto. Aspectos relacionados as operagdes de textualizagao
(coesdo e coeréncia), aos mecanismos enunciativos de
gerenciamento de vozes, as modalizagdes, as caracteristicas
das oragdes e dos periodos e a escolha de itens lexicais
possibilitam ao leitor entender de maneira aplicada, no texto
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lido, o que a escola faz, comumente, ao propor atividades
separadas dos textos, em exercicios de verificagio ou
controle.

Isso posto, julgamos que um projeto pedagdgico em que
o ato de ler seja desenvolvido nesse principio possibilitard o
desenvolvimento da criticidade dos alunos, além de
contribuir para que as aulas de leitura sejam menos
monodtonas e muito mais performaticas, no sentido de
entender a lingua em seu aspecto dinamico.
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O pedagodgico Suplicio do Tantalo: Leitura
e Literatura na sala de aula

Nefatalin Gongalves NETO

Se, por e nao sei que excesso de socialismo ou de
barbarie, todas as nossas disciplinas devessem
ser expulsas do ensino, exceto uma, é a
disciplina literaria que devia ser salva, pois todas
as ciéncias estdo presentes no monumento
literario (Roland Barthes), 1977, p. 90.

Cada sociedade gera e busca satisfazer suas proprias
necessidades materiais assim como suas necessidades
intelectuais. Estes dois aspectos, o material e o intelectual,
sao condensados quando o social produz conhecimento e o
apresenta enquanto forma elaborada. Essa engrenagem
existe, enquanto tal, para a prdpria subsisténcia da
sociedade. Necessitada de ser conservada e transmitida de
geracao em geragao, € a escola que tem o papel fulcral de
transmitir tal producdo por meio de seus métodos e
técnicas.

A pluralidade de conhecimentos e de possibilidades
obriga a instituicdo escolar a possuir diversas dreas de
ensino e conhecimento, sendo a literatura um desses bens
penhorados. O acesso ao aprendizado da literatura é um dos
multiplos desafios da escola e deveria de ser o mais
valorizado e exigido pela sociedade, pois, como demonstra
nossa epigrafe barthesiana € a literatura, junto com outras
formas de expressao artistica, que propicia o
desenvolvimento integral do homem. Ela, enquanto
produgao elaborada, possui a capacidade de, para além de
refletir e desvelar as necessidades sociais, formar o homem



esteticamente, humanizar o sujeito que a mantém em
produgao/circulagao, pois a literatura

(...) tira as palavras do nada e as dispde como todo
articulado. Este é o primeiro nivel humanizador, ao
contrario do que realmente se pensa. A organiza¢ao da
palavra comunica-se ao nosso espirito e o leva, primeiro, a
se organizar; em seguida, a organizar o mundo
(CANDIDO, 2004, p. 177).

Dessa forma, a literatura percorre, pela linguagem,
mundos desconhecidos, cria e recria realidades, vivencia
situagdes, amplia o conhecimento de mundo, encontra o
equilibrio emocional e psiquico e desenvolve o senso critico
do ser humano.

Como nos elucida Candido a literatura, enquanto
processo cultural, ndo é um brinquedo util para ser usada
como forma de entretenimento, ela é formadora de
consciéncia dentro da sociedade e principio de estruturacao
dessa consciéncia em relagdo ao mundo que a cerca.
Necessaria, a literatura expressa e sana sua necessidade de
ficcdo e fantasia do ser humano, impregnando a vida de
sentidos e possibilidades. Ou, nas palavras do proprio
teorico:

(...) a literatura aparece claramente como manifestagao
universal de todos os homens em todos os tempos. Nao ha
povo e nao ha homem que viva sem ela, isto é, sem a
possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de
fabulagao. Assim como todos sonham a noite, ninguém ¢é
capaz de passar as vinte e quatro horas do dia sem alguns
momentos de entrega ao universo fabulado (CANDIDO,
2004, p. 174).
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Seja no papel de escritor ou de leitor, a literatura
possibilita ao homem a expansao do seu potencial criador e
imaginativo. Ela se torna, por esse mote, ndo apenas a
representacao do mundo, da realidade fisica e social, mas
também criadora da consciéncia individual, a reguladora
dos pensamentos e da acdo, sejam estas proprias ou alheias.
Entrementes a questao da formacao cultural e de sua fungao
gratuita de sanar nossa necessidade de ficcao e fantasia, a
literatura enquanto area de conhecimento se liga a outro
processo, o de formar o ser humano enquanto atuante e
interpretante da realidade em que vive. Na sociedade atual,
marcada pela velocidade da informagdo e pelo avango
tecnologico/cientifico, pela globalizacdo da economia, pela
competitividade, pelo desemprego e a desigualdade social,
o conhecimento e o dominio da leitura literdria tornam-se
condi¢bes imperativas para o ser humano exercer sua
cidadania e intervir na realidade, modificando-a. Dessa
forma, ler e escrever constituem-se ferramentas essenciais
de uma criticidade libertadora.

Seguindo essa linha de pensamento, a escola hoje
deveria ser o espaco privilegiado para a socializacdo do
saber, onde a promocdao de praticas educativas
comprometidas com o “aprender a aprender” asseguraria
aos alunos o dominio do conhecimento, priorizaria a
interpretacdo da realidade e o processo cultural de uma
sociedade; abordaria questoes de nosso tempo e problemas
universais inerentes ao ser humano e, por fim, permitiria
momentos prazerosos de contato com a fabula¢dao presente
nos textos. Estruturada com vistas a um carater formativo, o
ambiente escolar

(...) € um espaco privilegiado para o desenvolvimento do
gosto pela leitura, assim como um campo importante para
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o intercdmbio da cultura literaria, ndo podendo ser
ignorada, muito menos desmentida sua utilidade. Por
isso, o educador deve adotar uma postura criativa que
estimule o desenvolvimento integral da crianca
(ZILBERMAN, 2003, p. 16).

Possibilitando a efetiva participagdo do sujeito na
sociedade enquanto ser ativo e reflexivo, o processo
ensinado pela escola deveria constituir-se em uma
ferramenta que conduziria o sujeito a uma compreensao
critica daquilo que o cerca. Entretanto, a configuracao do
ambiente escolar neste inicio de milénio ndo traduz essa
responsabilidade. Se focarmos nosso olhar para a escola,
notaremos que esta ainda ndo possui um acervo basico e
indispensavel que promova a circulagao de uma literatura
de “alta” qualidade e de expressao “humanizante”. Seus
espagos de leitura ndo sdao valorizados e nao ha um
empenho visivel que promova sua melhoria.

Um trabalho que se poderia elencar como valorizador do
espaco de leitura na escola é a criagdo dos professores
mediadores de leitura. Contudo, estes, que deveriam
compartilhar seus conhecimentos literdrios, ensinar a
capacidade de leitura interpretativa de mundo e transmitir
ideia de que a leitura amplia fronteiras, acabam tendo uma
participagdo segunda e pouco reluzente na vida ativa da
escola. Temos, entdao, a entrada em cena de uma antiga
proposicao ja desgastada por diversos tedricos que estudam
a relagao literatura e pedagogia: o profissional da sala de
aula que lida com a leitura, mesmo possuindo tal funcao em
relacdo as letras, nao gosta de ler, nao possui preparo tedrico
e metodoldgico para selecionar textos interessantes e nao
tem paciéncia para ouvir as leituras que os alunos fazem dos
textos estudados ou que produziram. E essa falta de gosto é
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justificada por dois motivos que tiveram sua génese dentro
de um contexto educacional brasileiro.

O primeiro deles estd relacionado ao professor
alfabetizador que incute nas criangas os primeiros gostos
pela palavra escrita e lhe ensina a ler e a escrever. A
formagao deste professor foi, durante muito tempo,
embasada por uma concepgao tradicional, cujas praticas de
ensino de leitura consistiam no uso da cartilha e de seus
textos curtos, construidos por familias sildbicas. Tais textos,
vazios de significa¢do, passavam aos alunos a mensagem de
que “ler na escola é diferente de ler fora dela”. Ou seja, os
textos se constituilam em um amontoado de frases que nao
possuiam significacdo contextual e, muitas vezes, eram até
contraditorios. Nesta concepgao, o trabalho com leitura
centrava-se unicamente na decodificacdo do texto. Por isso,
a escola formou uma grande quantidade de leitores que,
embora decodificassem, ndo compreendiam os textos que
liam. Alguns destes alunos, com o passar do tempo, se
tornaram professores e passaram a ensinar O mesmo
(ndo)gosto que adquiriram pela leitura a seus alunos. Ao
serem eleitos como professores de leitura, estes profissionais
carregam consigo a marca de sua alfabetizagao precdria,
engendrando-a em seus discipulos.

Importa-nos lembrar que aqueles manuais de
alfabetizacdo que nado valorizavam o texto e nem a
capacidade do leitor foram alvo de numerosas criticas por
parte dos pedagogos da década de 50 do século passado.
Eles denunciaram o carater ideoldgico deste tipo de
produgao (representagdo arcaica da realidade, esteredtipos
sociais), bem como os numerosos erros linguisticos que tais
manuais apresentavam (confusao entre letra e grafema,
entre som e fonema ou entre a frequéncia da letra e a do
som). Os pesquisadores comprovaram que estes livros
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usavam métodos de decifragio centrados no cddigo,
absolutamente inadequados para levar a uma leitura
visando a compreensdo. Assim, notou-se que o processo de
oralizacdo da cartilha induzia a leitura mecanica, silabica,
mais atenta na articulagdo dos sons que na compreensao das
frases e textos. Os manuais de leitura pareciam ser mais um
obstdculo que uma ajuda a aprendizagem e foram
considerados responsaveis pela ma performance das criangas
oriundas deste tipo de formagao.

Por outro lado, a forma de ensinar a ler destes manuais
tornou o professor um ser passivo, que apenas repetia
mecanicamente as informacoes, apenas um decodificador do
cddigo escrito, sem condig¢des de interacdo com o universo
letrado da crianga. Ja o aluno, ao avangar a séries em
processo de estudo, recebia como instrugao uma concepgao
de literatura enquanto processo retdrico que incluia estilo e
a erudicao. Tal ensino exigia que os leitores “menos
instruidos” tivessem contato com os textos cldssicos como
modelos do bem escrever. O problema desta proposta era
que aquele contato nao poderia acontecer de forma
“integral” — ja que induziria a emancipagdao e consequente
questionamento por parte do aluno -, razao pela qual foram
introduzidas as adaptagdes que expurgavam as matérias ou
frases e reflexdes “inconvenientes”. Dessa forma, ler, até
aproximadamente a década de setenta, era decodificar sinais
graficos e ter decorado alguns modelos exemplares de
classicos gregos, latinos ou arcaicos e, se o aluno nao
gostasse de ler, era o professor o responsavel por esse
desgosto.

Em meados da década de setenta, esse processo de
ensino-aprendizagem entra em crise e, por consequéncia,
gera um colapso naquela concepcao de leitura que este
método concebia. Essa mutagdao foi consequéncia, dentre
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outros fatores, do fato de a escolaridade primaria ter se
tornado, progressivamente, uma escola de massa. O
curriculum da escola se transforma uma vez que a educagao
infantil passa a ser disponibilizada a todas as criangas,
mesmo nao sendo obrigatoria por lei.

Os processos decorrentes desta pratica introduzem, na
grade de conhecimentos tedricos do professor alfabetizador,
os estudos sobre novas formas de entendimento da leitura —
como as ideias de Paulo Freire, por exemplo - até,
progressivamente, chegarmos ao conceito de letramento.
Este conceito prioriza a nocdo de sujeito enquanto
protagonista do seu proprio processo de aprendizagem
enquanto leitor; um produtor que ira transformar as
informagbes que recebeu em conhecimento préprio para
melhor assimild-la e/ou vivencia-la. Diferente do método
anterior, essa construgado, feita pelo sujeito, nao se da no
vazio, mas a partir de situagdes reais nas quais o
protagonista age sobre seu objeto de conhecimento, pensa
sobre ele, sendo desafiado durante a interagdo com outras
pessoas, dando sentido as informagoes recebidas e buscando
recursos em seus conhecimentos anteriores para avangar. O
letramento parte do principio de que o conhecimento nao é
gerado do nada, mas ¢ uma permanente transformacao a
partir do conhecimento que ja existe.

Essa fungao primeva do letramento de ser um processo
de aprendizagem social e histérico da leitura e da escrita
para usos utilitdrios levando em conta a capacidade de
compreensdo de textos escritos, mesmo que nao se tenha
dominio do cédigo transpde o conceito de leitura, em
termos conceituais, de um dominio tecnoldgico - ser
alfabetizado — para um dominio interativo — processo de
construgao com o mundo por meio da lingua, tanto escrita
quanto falada, a qual permite ao sujeito ampliar e rever sua
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maneira de entender o mundo e representa-lo. Assim, o
leitor critico na perspectiva letrada ndao é apenas um
decifrador de sinais, mas sim aquele que se coloca como co-
enunciador, travando um didlogo com o escritor, sendo
capaz de construir o universo textual e produtivo na medida
em que refaz o percurso do autor, instituindo-se como
sujeito do processo de ler. Dessa forma, uma pratica de
leitura efetiva na escola que tenha como base os
fundamentos do letramento pressupde o trabalho com a
diversidade de textos para a leitura.

Esse mote da leitura de diversos géneros, entretanto,
causou um segundo problema, ja que os mesmos receberam
uma valorizagado demasiada em detrimento da leitura de
textos literarios. Tanto que a nova orientagdo para a
utilizacao da literatura na escola, emanada dos Parametros
Curriculares Nacionais — os PCN - e decorrentes da LDB
9.394/96 promoveu a intensificagao dos livros paradidaticos,
institucionalizando-os como instrumento de ensino e, de
certo modo, propondo a substituicao dos livros literarios
pelos paradidaticos. Assim, a LDB disseminou

(...) todo e qualquer tipo de texto [...] [como] unidade de ensino.
De sorte que o texto literario é tratado em sua especificidade,
ressaltando-se a necessidade de incorpora-lo as praticas
cotidianas da sala de aula, como uma forma especifica de
conhecimento, conforme se 1é nos parametros da lingua
portuguesa (...) (LDB, p. 38).

A normatizagao dos PCN dizia que “todo e qualquer
livro” deveria ser tido como instrumento de ensino, de
modo que a recomendagao induziu o professor a ressaltar os
diversos géneros — jornal, revista, blog, carta de leitor, texto
cientifico — e a esquecer o texto literario em sua
especificidade, deixando-o fora das praticas cotidianas da
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sala de aula. O texto literdrio virou pretexto para qualquer
coisa, menos para ser lido; seu valor foi reduzido a processo
para e ndo elemento capaz de sanar nossa necessidade de
ficcao e fantasia.

Por outro lado, os textos privilegiados na escola ainda
sao estranhos ao contexto vivencial daqueles que o leem, ja
que os professores, por falta de formagao, usam os diversos
géneros como textos de reflexdo gramatical, e ndo como
fomentadores de arguicao, reflexdo ou representativos de
nossa realidade linguistica. Ou seja, o professor ainda nao
sabe qual tipo e nem como trabalhar com textos em sala de
aula. E o antigo problema do desenvolvimento do gosto
literario € preterido em favor de outros géneros — que
também s3ao mal trabalhados na sala de aula. Assim, a
leitura da literatura sofre um duplo baque: perde espago
para a diversidade textual e deixa de ser valorizada por si.

O segundo motivo da falta de desenvolvimento do gosto
pela leitura em nosso contexto educacional que aludimos
anteriormente esta relacionado ao processo de formagao do
professor de lingua portuguesa. Esse motivo se erige,
exatamente, pela crise que, na década de oitenta, ocorreu
nas Universidades de Letras em um ambito quase que
universal. Neste periodo, foi o constante questionamento
dos valores dos canones literdrios que acirrou uma
discussao provinda dos estudos culturais. Estes, na esteira
das reflexdes de Hall (1999), entendiam as culturas nacionais
e, por consequéncia, os canones dessas culturas, como

(...) um dispositivo discursivo que representa a diferenca
como unidade ou identidade. Elas sdo atravessadas por
profundas divisdes e diferencas internas, sendo
“unificadas” apenas através do exercicio de diferentes
formas de poder cultural (HALL, 1999, p. 62).
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Os estudos culturais surgem como uma resposta das
ciéncias humanas a crise do modelo epistemoldgico surgido
na modernidade. Essa resposta, reavaliando os processos da
sociedade em seus ambitos culturais e epistemoldgicos,
trabalhard no sentido de valorizar as camadas e os grupos
sociais menos favorecidos até aquele momento. Assim, é por
meio da perspectiva da histéria e do multiculturalismo que
se fortaleceram os estudos sobre os negros, as mulheres, os
homossexuais e das minorias.

Na literatura, essa mudanga perspectivica se da quando
tais estudiosos tomam o antigo canone e o reavaliam por
meio de uma soma do literdrio com a histdria, a sociologia e
a antropologia. Ora,”(...) a palavra cinone vem do grego
kanén, através do latim canon, e significava ‘regra’. Com o
passar do tempo a palavra adquiriu o sentido especifico de
conjunto de textos autorizados, exatos, modelares”
(PERRONE-MOISES, 1998, p. 61). Ou seja, os
multiculturalistas colocam em xeque esse conjunto
autorizado que afirmava, em seus elementos interiores,
valores da classe que os elegeu como corretos.

Tal mutacdo da década de 80 acaba por apontar as
deficiéncias da postura anterior e, por outro lado, recusam o
que estava em voga até o momento. Os processos decorrentes
desta atitude produziram uma confusdo epistemoldgica no
quadro escolar do pais. Ao tomar os estudos literarios como
preconceituoso e negar seu canone estético em favor de uma
suposta pés-modernidade os estudos culturais acabavam por
equiparar, por exemplo, os romances de Graciliano Ramos
com os de uma romancista — desconhecida na época — como
Marilene Felinto. Assim, estes estudiosos passaram a fazer
leituras de panfletos sociais, da biblia, de livros engajados de
sociologia ao lado de um Homero e de um Dante, o que
provocou uma mudanca substancial no catélogo literdrio do
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pais. Logo vieram os defensores destes antigos canones, tais
como Bloom (O cdnone ocidental) ou Calvino (Seis propostas
para o novo milénio). Contudo, priorizando manifestagoes
culturais em detrimento aos efeitos estéticos, a forca dos
estudos multiculturalistas foi tamanha que tomou as
universidades do pais, tendo como frente apenas os
professores que buscavam na Literatura Comparada uma
posicao antipoda. Entretanto, a voz destes foram, muitas
vezes, suplantada pelos novos campos de pesquisa e
desenvolvimento como os estudos de Literaturas africanas ou
os estudiosos da cultura, que sufocaram os elementos
estéticos do texto com jargdes do tipo hibridizagao, transitos e
confluéncia, dentre outros. Assim, tudo era considerado em
literatura, menos o texto propriamente dito e sua qualidade
expressiva, tais como sua forma de expressdo, processos
retdricos, estilemas, etc.

Ora, essa transposi¢do problematica dos estudos de
literatura para os de cultura causou um grande problema na
elaboracdo dos canones literdrios e escolares do nosso pais.
Este canone era — e é — uma espécie de diretriz para leitura
de livros que ampliam o repertério do leitor, tendo como
componentes de escolha e critério a existéncia socialmente
relevante, somado a capacidade de ampliar as dimensdes de
mundo vivido e sonhado. Além de expressar uma forma
carregada de significados que extrapolam o local e o
temporal, ele existe de forma ampla, aberta sempre a novas
e possiveis interpretagdes e carregada de um valor humano
inafiangavel. Se reportarmo-nos a transposi¢cao deste
conglomerado significativo para a sala de aula, veremos que
houve uma grande ruptura deste canone com a instituicao
formadora e, por conseguinte, com os agentes de
disseminacao deste do conhecimento literario.
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Historicamente, os professores da 4rea de Letras
formados até o final da década de setenta no Brasil
receberam uma percepgao clara de livros que possuem uma
qualidade estética. Eles podem nao ter lido Homero,
Sofocles, Dante, Shakespeare, Cervantes, Flaubert ou Proust,
mas ao menos conhecem e ja leram alguma coisa de
Gregoério de Matos, José de Alencar, Machado de Assis,
Mario de Andrade, Drummond, Cecilia Meireles, Graciliano
Ramos, Guimardes Rosa, dentre outros classicos da
literatura brasileira. Assim, os professores que possuiam tais
conhecimentos tinham uma desenvoltura maior com o
ensino da leitura, contemplando seus alunos com o ensino
de escritores consagrados pelo canone da historiografia
brasileira.

Todavia, a ruptura realizada pelos estudos culturais
instaurou uma confusdo epistemologica no quadro escolar
dos professores de lingua portuguesa. O politicamente
correto gerou professores que nao sabiam quais obras ler,
como trabalha-las e, pior, que negavam muitas vezes o
estético, ignorando qualidade, construgdo e significagao.
Dessa forma, os alunos formados na década de oitenta no
Brasil perderam a referéncia de um canone coeso que os
orientasse. Essa falta de gosto expressa pelos professores
contaminou os alunos e tornou-os, até o momento, sujeitos
desligados de uma pratica leitora que entenda o livro como
espacgo subjetivo, lugar em que a histéria funciona como
uma ponte entre o real e o imaginario. A literatura passou a
ser, muitas vezes, elemento ludico em clara e potente
desvantagem frente ao computador, televisao e outros
eletronicos da vida contemporanea.

Os livros literarios perderam seu espago para leituras em
que a atualizagao e a reinterpretacdo do mundo inexiste. Foi
negado ao leitor, por esses livros substituintes, questoes
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universais como os conflitos do poder e a formagao de
valores, induzindo aquele que 1é apenas ao bom, ao belo e
ao correto.

Esqueceram-se os produtores deste tipo de mercadoria
que a literatura nao é uma experiéncia necessariamente
edificante, segundo os critérios valorativos vigentes. Ela
humaniza como a propria vida, com sua complexidade e
suas contradi¢des apresentando, portanto, um carater nao-
doutrinario, nao-didatico. Dessa forma, a Literatura
efetivara sua fung¢ao formadora no sentido de dar conta de
uma tarefa comprometida com “o conhecimento do mundo
e do ser” (CANDIDO, 1972, P. 74), representando um acesso
as circunstancias individuais mediante a “realidade”
fantasiosa do escritor e cumprindo, assim, a finalidade
implicita do estético: favorecer a emancipagao pessoal. Em
seu artigo A literatura e a formagio do homem, Candido tenta
mostrar “algumas variagdes sobre a fun¢ao humanizadora
da literatura” (p. 77), ou seja, a fungao primordial da
literatura ¢ a de humanizar o sujeito; e, enquanto
humanizadora, ela subverte as estruturas e reconecta os
elementos de cada conexao que subverte. Destarte, ao
afirmarmos o valor estético do literario, ndo queremos dizer
que os outros elementos sejam invdalidos, mas apenas
corroborar que a funcdo primeva da literatura é estética
para, posteriormente, ser qualquer outra coisa.

Essa falta de base leitora do professor causou um
segundo problema: a questdao da nao centralidade do texto
como objeto de ensino. Como nos respalda Todorov, “na
escola, nao aprendemos acerca do que falam as obras, mas
sim do que falam os criticos” (2009, p. 27). Assim, ao invés
de estudar o objeto, a escola ensina seus alunos acerca do
estudo das disciplinas. Deixando a literatura de lado, o
professor muitas vezes ensina “os géneros e os registros, as
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modalidades de significagao e os efeitos da argumentacao, a
metafora e a metonimia, a focalizagao interna e externa, etc”
(TODOROV, 2009, p. 28-29), quando nao, passa de uma
perspectiva de producgao para a de recepc¢ao. Este desvio
aumenta a distancia entre obra e mundo, ja que “se quer
percebé-la a partir de entdao em si mesma e por si mesma”
(Idem, p. 53). esquecendo-se de que, mais que estrutura, a
literatura “interpreta o mundo e da forma ao informe, de
modo que, ao sermos educados pela arte, descobrimos
facetas ignoradas dos objetos e dos seres que nos cercam”
(Idem, p. 65).

Estes dois problemas precisam de tratamento adequado,
repensando a questao de modo atrelado a uma forma de se
ensinar que transponha a simples decodificagao do explicito
no texto verbal. Assim, caracterizar um canone literario que
permita ao professor letrar e, ao mesmo tempo, educar
literariamente o aluno exige do profissional uma constante
formacgao na area em que atua. H4, dentro da area de leitura
e literatura, uma multiplicidade de estudos e pesquisas que
procuram analisar os mecanismos subjacentes a produgao
de leitura, formacao de leitores e ensino da Literatura na
escola, sendo possivel encontrar discussdes importantes
relativas a Historia da leitura, Historia cultural, Sociologia
da leitura, Estética da Recepgao, entre outros, que buscam
operar transformacgdes nesta area. Entretanto, se ndo houver
um reprocessamento pratico destes conhecimentos, cremos
que as mudancas nao chegarao.

H4 a necessidade de se demonstrar ao professor que a
literatura tem sentido em si mesma, que ela nao serve de
escopo. Com isso, é possivel afastar uma série de equivocos
que costumam estar presentes na escola em relagao aos
textos literarios. Ou seja, trata-los como expedientes para
servir ao ensino de boas maneiras, dos habitos de higiene,
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dos deveres do cidadao, dos topicos gramaticais, etc. Postos
de forma descontextualizada, tais procedimentos pouco ou
nada contribuem para a formacgdo de leitores capazes de
reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a
extensao e a profundidade das construgodes literdrias.

Entretanto, além da questao da formagao pessoal do
professor, este necessita de um canone em que o
esquematico ndo seja priorizado em favor do literdrio. Ou
seja, necessitamos de um grupo de livros que nao sejam
escolhidos por agradarem apenas aos adolescentes — como
os romances de suspense (série Harry Potter) ou de ternura
(série Crepiisculo), em que a denuincia social ou a construgao
satirica quase inexistem. Esse esquematismo em valorizar
géneros ao gosto do fregués demonstra, por parte dos
orgaos responsaveis pela questao da leitura em nosso pais,
uma limitacdo. Tais acabam deformando os canones em
favor de uma agradabilidade para com o publico.

Exemplo desta deformagao sdo as sele¢des escolares de
Machado de Assis. O livro Cinco Historias do Bruxo do Cosme
Velho — que chegou a ganhar o prémio de melhor projeto
editorial de 1995 pela Fundagao Nacional do Livro Infantil e
Juvenil — por exemplo, apresenta quatro historias comicas do
escritor carioca, mas que, do ponto de vista de sua obra, nao
podem ser consideradas como das melhores. Estas sao
escolhidas por seus caracteres de comicidade e rapidez, mas
que nao incentivam o leitor a persistir na literatura de
Machado. Tais histérias sao acompanhadas de um poema
melodramatico que é considerado por especialistas como um
dos piores que o escritor produziu. Assim, essa coletanea
produz uma visao distorcida do que Machado escreveu.

Ora, se como nos ensina Perrone-Moisés (1998, p. 61),
“estabelecer a lista dos autores consagrados é uma pratica
tao antiga quanto a da escrita poética, e muito mais antiga
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do que a que chamamos de literatura”, necessitamos de
retomar urgentemente essa pratica, tanto para que nossos
alunos nao se percam nos meandros desta falta de fontes de
referéncias modelizadoras quanto para que os professores
tenham uma coordenada ajustada para guiarem seus passos.
Borges considera a leitura um prazer, uma felicidade e nao
uma aprendizagem ou um aperfeicoamento cultural. Assim,
0 que precisamos € de resgatar este prazer por meio de um
canone, uma lista de leituras que ndo ditasse o gosto da
leitura — ja& que sabemos que ndo hd consenso quando se
trata de gosto e, especialmente, de gosto literdrio, mas que
elencasse um grupo de leituras pertinente para suprir a
necessidade ficcional de nossos jovens leitores. O que
propomos € uma paideuma, uma lista que tente, como a
propds Pound, encetar escritores inventivos. Tais escritores
seriam, o que Newton é para a Fisica, ou seja, escritores
“luminosos”.

Apesar de parecer pouco didatico, o conceito de lista ja
havia sido sugerido por Pound quando este fez a mesma
constatacao que fizemos

da faléncia do ensino da literatura (..). Numa nota
posterior, ele chama as instituicdes de ensino de
“instituicbes para a obstru¢do da aprendizagem”.
Segundo ele, em vez de ensinar as “belezas” esparsas da
literatura, os professores deveriam preocupar-se com a
literatura como um todo, ressaltando nesse todo apenas as
partes fortes e os nexos significativos, os “pontos
luminosos (... (PERRONE-MOISES, 1998, p. 64)

Sendo assim, o paideuma é aquilo que deve ser ensinado,
ndo apenas para se conhecer o passado, mas para uso do
presente e do futuro. Ou seja, é uma proposta de
organizacdo do conhecimento que, aqueles que dela se
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aproximarem, possam achar, o mais rdpido possivel, sua
parte mais importante, nao perdendo seu tempo com
questdes obsoletas. Orientando leitores-escritores, a
paideuma propde, como diz Pound (Apud PERRONE-
MOISES, 1998, p. 65), que “qualquer homem da minha
geragao pode oferecer aos seus sucessores como meios para
uma nova compreensao”.

A proposicao da paideuma serve, a um tempo, para
eliminar o primeiro problema por nos elencados, a falta de
motivagao para o ensino da lingua materna. Se tivermos
professores com uma solida formacdo leitora, estes
passardo, com muito mais gosto e empenho, os
ensinamentos da lingua de Camoes. Afinal, nada ¢ mais
prazeroso do que compartilhar aquilo que gostamos com o
proximo. Por outro lado, a formacdo dessa paideuma
resolveria o problema da formagao dos professores de letras
e dos mediadores de leitura, ja que apresentaria aos mesmos
um grupo de obras que dirigiriam suas escolhas e
preferéncias, além de colocad-los em contato com os grandes
nomes da literatura nacional e universal.

Sabemos que os caminhos da leitura nao se resolvem tao
facilmente com o levantamento de uma simples lista, mas
sem a mesma nao temos como articular estudos mais
profundos de andlise literdria, nao terremos base
comparativa para elencar o que ha de melhor na producao
contemporanea e, principalmente, nao possuiremos um
caminho organizativo para seguir e nos guiar nos meandros
da leitura e da literatura. A paideuma é um instrumento
pedagodgico que inicia essa transformacao.

Dessa forma, orientados pela voz eminente de Ezra
Pound, acreditamos que o retorno ao que ha de substancial
em nosso canone € um — nao o unico, mas talvez o primeiro
— passo que necessite ser dado para que possamos
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aprimorar o gosto literario em nossas escolas e desenvolver
a potencialidade leitora de nosso pais, ja que é no encontro
como qualquer forma de Literatura que os homens tém a
oportunidade de ampliar, transformar ou enriquecer sua
propria experiéncia de vida. Entretanto, é necessario um
crivo qualitativo como o canone antes presente em nossa
realidade para que o professor se guie e que possamos
medir o desenvolvimento da forma literdria em sua prética
docente. Nesse sentido, a Literatura apresenta-se nao sé
como veiculo de manifestacao de cultura, mas também de
ideologias.

Assim, cremos como Zilberman (1994, p. 38) que “a
escola e a literatura podem provocar sua utilidade quando
se tornarem o espaco para a crianga refletir sobre sua
condicao pessoal”. Nessa perspectiva, o texto é uma espécie
de constructo, fundamentado na interagao entre o leitor e seu
contexto de insergao socio-historico e desperta a crianca
para o fendmeno estético de forma plena. Ao ler um bom
livro literario, essa interagdo permitird uma conquista plena
de liberdade dentro do mundo interpretativo, pilar para a
agao critica e reflexiva no mundo factual, além de alcangar
sua maturidade leitora e escritora, desenvolver sua
competéncia argumentativa, sanar sua necessidade de ficcao
e fantasia e, parafraseando Pound mais uma vez, propor
novas formas de compreensao do mundo. Assim, notamos —
e usamos destas palavras para, também, terminarmos
nossas reflexdes — que “ha coisas que s6 a literatura com
seus meios especificos nos pode dar” (2001, p 77, grifos do
autor).
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Principios e diretrizes de um discurso:
a leitura e os leitores em manual destinado
as bibliotecas publicas brasileiras

Danielly Vieira In6 Espindula

Introducao

Quem sao os leitores das bibliotecas publicas e o que
buscam? Que leituras realizam e como? Os objetivos que
levam os usudrios a procurar uma biblioteca publica sao tao
diversos quanto o sao também os perfis desses usudrios.
Estudantes ou nao, jovens, criangas, mulheres, profissionais
de diferentes areas, cada um tem uma demanda especifica
ao buscar a biblioteca: pesquisa escolar, lazer, atualizagao,
pesquisa de obras raras, entre outras. Como resultado dessa
diversidade, registram-se também praticas de leitura
distintas. Alguns vao em grupo e compartilham a leitura em
voz alta, outros preferem ir sozinhos e optam pela leitura
silenciosa; ha aqueles que léem uma obra de cada vez,
fazendo anotagOes, grifando o texto (apesar da proibi¢ao
expressa de sublinhar os livros da biblioteca) ou ainda que
consultam varias obras e confrontam as idéias, fazendo
anotacdes em um caderno ou no computador.

Mas, como usudrios, certamente nossa percep¢ao acerca
da biblioteca limita-se a observar se ela atende ou nao as
nossas necessidades quando dela precisamos, o que
costuma significar que observamos, entre outros aspectos: a
pertinéncia e abrangéncia do acervo em relagao ao tema que
buscamos; a facilidade de encontrar as obras; o conforto das
instalacdes; a atencdo e eficiéncia dos funcionarios, etc. E
provavel que jamais tenhamos observado que a biblioteca



tem uma organizacdo propria, pensada para atender ao
publico. Essa organizagao revela as concepgdes sobre o que
¢ a leitura e quais as suas fung¢des, de um lado, e quem sao
os leitores e quais seus possiveis interesses, de outro. Além
disso, desde a disposi¢dao das prateleiras no espago até a
escolha das obras que comporao o acervo, todas as decisdes
relativas ao funcionamento das bibliotecas seguem
orientagdes oficiais, as quais, em ultima instancia, também
estabelecem normas para a movimentagdo dos leitores
nestes espagos.

Os documentos oficiais destinados a orientar os
profissionais envolvidos no funcionamento das bibliotecas
sao instrumentos que podem ser wutilizados para
compreender essa relacdo entre o modo como essas
instituicdes sao concebidas (a organizacdao e selecao do
acervo, a disposi¢ao das obras nas estantes, as regras de
empréstimo, etc.) e as concepgdes de leitura e de leitores a
ela subjacentes.

Assim, interessa-nos neste artigo identificar e analisar o
discurso sobre a leitura e os leitores, no manual intitulado
Biblioteca publica: principios e diretrizes. Este documento foi
publicado pela Fundagdao Biblioteca Nacional em 2000.
Nossa atengao se voltard para os trechos do texto nos quais
aparecem defini¢Oes de leitura e nos quais sdo apresentados
os grupos de leitores que, segundo os autores do documento,
costumam frequentar as bibliotecas (homens, mulheres,
criangas, jovens, etc.), e seus interesses e preferéncias nas
escolhas de leitura, pois € a partir desses dois fatores que se
devem dar as decisdes sobre a aquisi¢ao do acervo e sobre
as maneiras de organizd-lo no espago dessas instituigoes,
visando a facilitagdo no acesso a informacao e o estimulo a
leitura.
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Em outras palavras, ao definir o que cada grupo social
costuma ler e como essas obras devem ser disponibilizadas
ao publico das bibliotecas este documento entra numa
corrente de discussOes ja bastante antiga sobre os habitos de
leitura e sua relagdo com a circulagao de bens culturais nos
grupos sociais. O que era considerado apropriado para a
leitura de homens, mulheres e criangas, na Idade Média ou
no século XVIII, por exemplo? Seriam as mesmas leituras
indicadas para estes mesmos grupos sociais atualmente?
Embora nado seja nosso objetivo, no ambito deste artigo,
chegar as respostas para essas questoes, sem duvida elas
estardo implicitas na nossa reflexao.

Compreender essa concepgao elaborada em nome dos
bibliotecdrios e dirigida para eles sob a forma de orientagdes
torna-se relevante devido a importancia que as bibliotecas
publicas tém como espagos privilegiados de promogao da
leitura. Considerando que “a leitura é sempre uma pratica
encarnada em gestos, em espagos, em habitos” (CHARTIER,
1999a, p. 13), entender a logica que rege estas institui¢oes é,
ao mesmo tempo, entender os gestos e movimentos de
leitura permitidos ao leitor dentro deste espaco e a relacao
entre leitura e sociedade atualmente. Nesta discussao,
baseamo-nos nas contribui¢cdes de Chartier (1999), Certeau
(1994) e Battles (2003), entre outros.

Sobre bibliotecas e historia da leitura

Ao longo do tempo, a leitura assumiu diferentes
concepgoes e, consequentemente, a ela foram atribuidos
valores sociais distintos, a depender dos interesses e das
ideologias vigentes em cada momento e defendidas por
cada grupo social. Este ¢ um dos caminhos reconhecidos por
Chartier (1999a) no que se refere a historia da leitura.
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Segundo este autor, além da histdéria do livro e da andlise
dos textos, a leitura pode ser estudada como pratica social e
cultural. Nesta linha de estudos, as aten¢des se voltam para
as diferentes maneiras com que cada grupo de leitores
realiza/atualiza esta pratica, considerando as determinagdes
sobre o que pode ser lido, por quem e como em cada grupo
social ou periodo do tempo. Nesse caso, a leitura é estudada
a partir de sua relagao com os dispositivos de interpretagao
que se interpdem entre o texto e o leitor. Tais dispositivos
sdao definidos socialmente e variam de acordo com as
fungdes e valores que cada grupo atribui a leitura. Portanto,
a leitura, nesta perspectiva, é estudada procurando-se
identificar “as normas e as convengoes [..] que definem,
para cada comunidade de leitores, os usos legitimos do
livro, as maneiras de ler, os instrumentos e procedimentos
da interpretagao. [...]” (CHARTIER, 1999a, p. 13).

Podemos comprovar esta afirmagao observando trés
momentos, que comentaremos apenas superficialmente a
seguir, tendo em vista os objetivos e limitagdes deste artigo.
Sao eles: a Idade Média e o controle do conhecimento pelo
clero; a Revolucido Francesa e suas transformacdes sociais; a
Revolugdo Industrial na Inglaterra e a necessidade de educar
o proletariado; e o século XX, que traz consigo o
fortalecimento do vinculo entre educacao, bibliotecas
publicas e leitura, esta ultima entendida como instrumento
de ascensdo social. Esses momentos foram escolhidos por
duas razdes principais: primeiro, por registrarem fatos
decisivos no que diz respeito as transformagdes por que
passaram as praticas de leitura realizadas por certos grupos
sociais ao longo do tempo; e, segundo, por ser possivel
perceber, nos discursos mais recentes sobre a leitura,
resquicios dos modos de ler e de representar a leitura tais
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quais foram construidos nos periodos citados. Vejamos cada
um deles.

Na Idade Média, registra-se o controle clerical da
difusdo do conhecimento. Nesse periodo, cabia a Igreja
Catdlica controlar quem poderia ler e o que poderia ser lido,
reservando para seus membros (e, mesmo entre eles, apenas
a alguns) o acesso exclusivo a certas obras consideradas
heréticas por colocarem em duvida o poder instituido. A
publicacdo do Index Librorum Prohibitorum, as perseguigoes a
escritores, as queimas de livros (bem como de autores e
leitores) pelos tribunais da Santa Inquisi¢io sdao apenas
alguns dos exemplos mais conhecidos desse controle
exercido pela Igreja.

No entanto, esta instituicao determinava nao apenas que
obras ler ou quem teria o direito de ler, mas também o que
ler nestas obras, ou seja, que interpretagdes eram
autorizadas: o sentido do texto era determinado pela
interpretacdo da autoridade religiosa, esta ultima orientada
pelos dogmas da Igreja. A palavra lida, considerada
sagrada, permitia apenas uma interpretacao — aquela que
reconhecia a propria autoridade e verdade da Igreja,
verdade esta construida e difundida por seus membros.
Cria-se dessa forma um ciclo no qual nao havia espago para
que o leitor comum se encontrasse com a obra e dela fizesse
sua leitura. Esta, se existisse, deveria confirmar a leitura do
clero, representante da palavra de Deus, ou poderia ser
considerada subversiva, herética, passivel de punicao.

A leitura, portanto, era o reconhecimento da autoridade
instituida a Igreja, pela interpretagao dos textos feita pela
propria Igreja. Ou seja, a leitura era pratica usada como
instrumento para a manutengao do poder.

Contudo, além dessa divisao entre o clero e o povo no
que diz respeito ao acesso a cultura escrita, é possivel ainda
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verificar outras divisdes dentro de cada um desses grupos
sociais, como aquela que separa os alfabetizados dos
analfabetos e os homens das mulheres. As mulheres, por
exemplo, ndo eram estimuladas a ler e, quando lhes era
permitido ler, as leituras eram de tipos bem especificos,
geralmente de carater religioso ou com objetivo de formagao
moral, como os livros de oragdes e aqueles destinados a
preparar a mulher para as fungdes de esposa e mae. Mas,
segundo, Manguel (1999), esta ndo era uma pratica
exclusiva da Europa medieval; na verdade, ela é antiga e se
estende a séculos anteriores e culturas distintas, como a
grega e a japonesa:

A nogao de que certos livros se destinam aos olhos de
certos grupos € quase tao antiga quanto a propria
literatura. Alguns estudiosos sugeriram que, tal como a
epopéia e teatro gregos tinham como alvo primario uma
platéia masculina, os primeiros romances gregos
destinavam-se provavelmente a uma platéia feminina.

Embora Platao escrevesse que na sua reptiblica ideal a escola
seria compulsoria para ambos os sexos, um de seus
discipulos, Teofrasto, argumentava que se deveria ensinar as
mulheres apenas os suficiente para administrar um lar,
porque a educa¢do avangada “transforma a mulher numa
comadre preguicosa e briguenta” (MANGUEL, 1999, p. 256)

Ainda assim, as mulheres alfabetizadas e, portanto,
aptas a ler, dificilmente encontravam-se no povo, mas
pertenciam a nobreza. Tais contrastes revelam o acesso
desigual a leitura em virtude do controle exercido sobre
quem poderia ler, o que ler e como ler.

Segundo Chartier (1996), é ainda neste longo periodo a
que se chama Idade Média que se registra a pratica da
leitura intensiva (poucos textos, de carater sagrado lidos
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repetidamente por aqueles que dominam melhor a pratica
da decifracdo) e da leitura oralizada, em grupo. As pinturas
que retratam a leitura e a escrita neste periodo apenas
reforgam essa representacao da sacralidade do ato de ler e
escrever.

Uma vez que a leitura era privilégio de poucos e se
concentrava principalmente sob o poder do clero (que nao
tinha interesse algum em democratizar o conhecimento), as
bibliotecas nessa época encontravam-se escondidas por tras
dos muros dos mosteiros, cujos pesados portdes sé uns
poucos poderiam abrir e estavam aptos para tanto. Mesmo
dentro dessas bibliotecas, as praticas de leitura eram
controladas e se destinavam a cdpia, muito mais que a
leitura interpretativa de cada monge.

Embora as primeiras bibliotecas universitarias datem
desta fase historica, elas ainda ndo costumam ter um carater
publico, segundo afirma Battles (2003):

De fato, em meados do século XIII, os livros da faculdade
nao estavam nem mesmo reunidos numa biblioteca.
Ficavam distribuidos entre os professores, que os
utilizavam em suas atividades de ensino. Era s6 quando
um professor viajava que os livros usados por ele ficavam
armazenados em arcas acessiveis a todos. [...] (p. 80).

Outro momento importante para compreender as
transformacdes nas concepgdes de leitura é o periodo da
Revolucao Francesa (1789-1799). Pautada no principio da
“Igualdade, Liberdade, Fraternidade”, essa fase se
caracteriza pelo confronto as autoridades instituidas até
entdo — o clero e a nobreza. Com a destitui¢ao do clero e do
absolutismo, a autoridade serd transformada, saindo das
maos da Igreja Catolica e da nobreza e passando para a
classe burguesa.
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Se nao ha mais a valorizagao social da leitura autorizada
exclusivamente pelos clérigos (pratica que continua a existir
nos rituais da Igreja até os dias atuais), por outro lado a
leitura passa a ser orientada pelos principios e parametros
valorizados pela classe que se encontra no poder: a
burguesia. Por isso, entre outras inimeras e significativas
mudangas nas praticas de leitura, hd uma modifica¢gdo nos
temas das obras lidas, ou seja, muda-se o que ler. As leituras
valorizadas agora passam a ser todas aquelas relacionadas
aos ideais da Revolugdo, especialmente a Filosofia, e se
afastam da leitura sacralizada.

E também nesse periodo que se registra um aumento na
produgao literaria, especialmente dos romances, os quais se
converterdo na leitura preferida das mulheres e, por essa
razao, assim como por seus temas, sofrerdo certo controle
posteriormente, por serem considerados subversivos em
relagdo aos padroes morais da sociedade burguesa da época.
Assim, o que se vé é que a leitura se reveste de um ideal
libertario e libertador, mas, na realidade, continua sendo,
em certa medida, objeto de controle — nao mais da Igreja,
mas da nova classe social que detém o poder e cujas
ideologias passam a figurar como aquelas que devem ser
seguidas pelos demais grupos.

Modifica-se ainda o como ler. De acordo com Chartier
(1996, p. 90), “mesmo quando ela ndo é nem feminina, nem
romanesca, a representacao da leitura no século XVIII é
leitura da intimidade”. Ou seja, as representacoes da leitura
neste periodo sugerem que hd uma transi¢ao entre a pratica
da leitura oralizada e em grupo para a leitura individual e
silenciosa, realizada no interior dos gabinetes ou dos
aposentos, 0o que nao significa que as duas praticas se
excluam e que a primeira deixou de existir imediatamente
apos o aparecimento da segunda.
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De acordo com Chartier (1999), na sociedade francesa
dos séculos XVI e XVII, a biblioteca particular se converteu
em um lugar que refletia o status de seu dono: quanto mais
exemplares e edi¢des luxuosas e raras este possuisse, maior
0 seu status na sociedade. No século XVII nao é diferente;
uma vez reforcado o foro de intimidade da leitura, as
bibliotecas particulares tornam-se espacos cada vez mais
comuns nas casas da burguesia.

E apenas no periodo da Revolugio Industrial (séc. XIX),
na Inglaterra, que verificamos uma mudanga na forma de
conceber as bibliotecas, que passam a ser publicas e a ter
fun¢des que ndo lhes tinham sido atribuidas até entao.
Evidentemente, assim como ocorreu nos periodos
anteriores, comentados acima, também neste a relacao da
sociedade com a biblioteca é o reflexo de mudangas sociais
significativas, as quais resultaram também em mudangas no
modo de conceber a leitura e os leitores.

O acesso ao livro, promovido a partir dos ideais
iluministas e da multiplicagdo de impressos no periodo da
revolucdo industrial, provocou mudangas nas praticas de
leitura: de uma leitura intensiva, na qual se lia 0 mesmo livro
diversas vezes, para a leitura extensiva, na qual se lia uma
quantidade maior de obras (CHARTIER, 1999b). Além
disso, sdao modificados os tipos de impressos lidos (ndo
apenas livros, mas também periddicos) e o onde se 1é: a
partir do século XX, devido as transformagdes nos suportes
da escrita, o leitor pode ler em qualquer lugar.

E neste contexto, na segunda metade do século XIX, com
a multiplicagao dos impressos, que a expressao “biblioteca
publica”, conforme entendida na atualidade (como
sindnimo de proporcionar acesso aos livros a outras parcelas
da populagao), se vé fortalecida (BATTLES, 2003). Contudo,
essa preocupagao de tornar publica a biblioteca ndo surge
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sem que se percebam as relagdes, sempre correntes na
histéria da leitura, entre saber e poder, conforme
mencionamos anteriormente. Na Inglaterra, foi aprovada,
em 1850, uma lei de criagdo de bibliotecas publicas, apoiada
por um grupo de utilitaristas que diziam que

[...] as massas ‘ndo sabiam fazer calculos’ e ‘careciam de
bom senso pratico’, mas que uma boa educacdo iria
ensina-las a fazer calculos corretos, transformando seus
membros em consumidores moderados, sensatos, e em
trabalhadores bem treinados e cheios de aspiragoes
(BATTLES, 2003, p. 138).

O objetivo era, portanto, educar as massas para adequar
suas agOes ao pensamento capitalista vigente na época. O
caminho encontrado para tanto foi a promogao da leitura,
através da criacao de bibliotecas:

[...] Os utilitaristas perceberam que, numa biblioteca bem
cuidada, o valor que cada livro tem para a sociedade
cresce, na medida em que mais e mais pessoas tém acesso
a ele. Ao contrario do livro privado, cujo uso funcional
termina quando ¢ lido e devolvido a estante pela ultima
vez, um livro de biblioteca pode seguir abrindo portas.
(BATTLES, 2003, p. 139)

A biblioteca publica como lugar de democratizagao e
promocgao da leitura, consequentemente, do conhecimento,
foi utilizada como argumento na disputa de classes naquele
momento e como instrumento para a propagacao de uma
ideologia que garantia a manutencao do poder nas maos da
sociedade capitalista, a0 mesmo tempo em que promovia
sua forma de pensar e explicar o mundo — seus valores —
como os mais adequados e justos para a sociedade da época.
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Os utilitaristas “[...] esperavam que as bibliotecas
canalizassem as exigéncias subversivas de uma classe baixa,
a quem sempre fora negado o acesso a cultura” (BATTLES,
2003, p. 139), em outras palavras, as bibliotecas e a leitura
serviriam como instrumentos de controle e poder. E
interessante perceber que a propria existéncia desse
discurso de democratizagdao do acesso ao conhecimento
apenas reforga a sua distribuicao desigual entre as classes, e
o fato de que as bibliotecas surgiram como aparelhos do
Estado para corrigir essa desigualdade histérica -
observavel ndo s6 na histéria da humanidade como um
todo, mas também (e talvez principalmente) na historia
destas institui¢des, afinal, esse carater publico das
bibliotecas nao foi sempre evidente ao longo da histdria
destes espacos.

Analisando a desigualdade cultural na Franga no século
XX, Certeau (1994) se opOe a essa visao de que as massas
caberia apenas se deixar moldar pelos valores culturais de
uma elite: a elite é vista como produtora de cultura, e de
uma cultura valorizada justamente pelo fato de ser
produzida pela elite, enquanto a massa € apenas
consumidora de cultura e, por nao ter acesso aos bens
culturais valorizados pela elite, apenas recebe passivamente
os produtos culturais (de baixa qualidade, segundo a elite)
propagados pelos meios de comunicagao de massa. A tadbua
de salvacao para essa realidade seria a educagao das massas
a partir dos valores culturais da elite:

Em geral, esta imagem do ‘publico’ ndo se exibe as claras.
Mas ela costuma estar implicita na pretensdo dos
‘produtores’ de informar uma populagdo, isto ¢ ‘dar
forma’ as praticas sociais. Até o protestos contra a
vulgarizagao/vulgaridade da midia dependem geralmente
de uma pretensao pedagdgica analoga: levada a acreditar
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que seus proprios modelos culturais sdo necessarios para
o povo em vista de uma educagao dos espiritos e de uma
elevacdo dos coragdes, a elite impressionado com o ‘baixo
nivel’ da imprensa marrom ou da televisdo postulada
sempre que o publico é modelado pelos produtos que lhe
sao impostos (CERTEAU, 1994, p. 260).

Assim como se postula hoje uma fung¢ao educativa para
os meios de comunicagao de massa, na Inglaterra do século
XIX, a leitura tinha funcao educativa, utilitarista, e o leitor
era aquele a quem se devia educar através da leitura,
alguém a quem se deveria ensinar o ideal capitalista para
evitar que as “exigéncias subversivas” de seu grupo social
pudessem resultar na insurgéncia contra o poder instituido.
As leituras valorizadas passam a ser aquelas que
contribuem, portanto, para o exercicio das profissoes e para
a compreensao da vida econdmica da sociedade (veja-se a
importancia dada a habilidade de calcular), o que se justifica
facilmente pelo desenvolvimento industrial ocorrido na
época. E este objetivo seria alcangado através das bibliotecas
publicas.

Como se pode perceber até aqui, a leitura sempre esteve
vinculada a quanto poder esta pratica pode proporcionar
aqueles que a dominam; afinal, como afirma Abreu (2002, p.
15), “a leitura nao é pratica neutra. Ela é campo de disputa, é
espaco de poder”. E, ao longo dos tempos, sao muitos os
fatos que ilustram as tentativas de controle das massas
através do controle da leitura, conforme discutido
anteriormente.

Segundo Chartier (1999b), a histdria da leitura sempre foi
marcada pela disputa entre a falta e o excesso de livros e
leitores, e pela condigao dos autores (e também os leitores) que
se viram submetidos, ao longo dos anos, ora a punigdo ora a
promocao pelo(s) seu(s) gesto(s) de escrita/leitura. A tentativa
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de reverter o quadro, propagando a idéia de que “é preciso
ler” e permitindo o acesso aos livros a todas as camadas da
populagdao, ndo mais apenas a nobreza, foi iniciada no
[luminismo francés, mas nas ultimas décadas do século XX
ganhou forga, devido as reflexdes sobre educagao e ensino, as
quais geraram reformula¢des importantes nestas areas.

Passemos, portanto, aos comentdrios sobre o ultimo dos
periodos a serem retomados nesta breve exposi¢ao: o século
XX e a valorizagao da leitura como forma de ascensao social.
Abordaremos esse periodo a partir de reflexdes sobre os
papéis atribuidos as bibliotecas publicas, uma vez que a elas
parece caber a funcdo de promover a leitura (ideia, alias,
que se encontra na origem moderna desses espagos, no final
do século XIX, conforme visto anteriormente).

Segundo boletim publicado pela UNESCO em 1994, “a
biblioteca publica é o centro local de informacao,
disponibilizando prontamente para os usuarios todo tipo de
conhecimento” (p. 01). Ela se caracteriza, portanto, como
uma instituigdo que, a um s6 tempo, promove o acesso ao
conhecimento e universaliza-o, ao disponibiliza-lo a todos
os cidadaos, sem distingao ou preconceito de qualquer
natureza: “[...] Os servigos fornecidos pela biblioteca publica
baseiam-se na igualdade de acesso para todos,
independente de idade, raga, sexo, religido, nacionalidade,
lingua ou status social. [...] Todas as faixas etarias devem
encontrar material adequado as suas necessidades”
(UNESCO, 1994, p. 01).

Para cumprir essa func¢do de democratizar o acesso ao
conhecimento, os servigos oferecidos pela biblioteca publica
devem estar atualizados, adaptados as mudangas
tecnologicas e as necessidades especificas da comunidade
nas quais estes espacos se inserem. Ao mesmo tempo em
que precisam manter-se conectadas com as intensas
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mudancas da sociedade, nao podem deixar de preservar a
memoria, evitando todo tipo de censura:

Colegoes e servigos devem incluir todos os tipos de
suporte apropriados e tecnologia moderna bem como
materiais convencionais. Alta qualidade e adequacado as
necessidades e condi¢des locais sao fundamentais.

O acervo deve refletir as tendéncias atuais e a evolu¢do da
sociedade, assim como a memoria das conquistas e
imaginagao da humanidade. Cole¢bes e servigos ndo
podem ser objeto de nenhuma forma de censura
ideoldgica, politica ou religiosa, nem de pressdes
comerciais [...] (UNESCOQO, 1994, p. 01-02).

Neste documento, registra-se, portanto, uma imagem de
biblioteca publica compativel com o discurso atual (embora
com raizes antigas) sobre educagdo e leitura: é preciso
conhecer para se posicionar criticamente, é preciso saber
para ascender socialmente, e o instrumento ideal para
atingir este objetivo € a leitura.

Caberia, entdo, as bibliotecas, o papel de facilitar o
acesso a leitura, para, assim, cumprir o objetivo maior de
proporcionar “Liberdade, prosperidade e desenvolvimento
da sociedade e dos individuos” (UNESCO, 1994, p. 01).
Evidentemente, esse discurso ndo é neutro e revela as
disputas de poder envolvidas no dominio desse mesmo
conhecimento que se pretende democratizar. A biblioteca é
a instituicdo que guarda o saber legitimo, aquele que deve
ser aprendido e apreendido caso se deseje ascender
socialmente; ter bibliotecas publicas, portanto, ¢ uma dadiva
para o povo, pois, neste raciocinio, ao permitirem o acesso
aos bens culturais concebidos para estar disponiveis apenas
para uma elite, elas permitiriam a disputa igualitdria entre
as classes. Esta visdo sobre bibliotecas publicas ganhou
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forca, no Brasil, a partir da década de 1970 e é mantida até
os dias atuais.

Principios e diretrizes em discussido: o enquadramento de
leituras e leitores

O documento intitulado Biblioteca Publica: principios e
diretrizes teve sua primeira versao elaborada em 1995, com
base nas discussdes realizadas entre os bibliotecarios
presentes no IV Encontro Nacional de Bibliotecas Publicas
(1994). O texto que ora analisamos é uma reformulagao
daquela versao inicial e foi elaborado por uma equipe de
especialistas, a pedido da Fundagao Biblioteca Nacional, no
ano de 2000.

Trata-se de um manual que “visa a difundir aos
bibliotecarios, conservadores, pesquisadores e demais
profissionais, as metodologias e praticas da institui¢ao nas
areas de preservagao e processamento técnico de acervos”
(p. 7). Contudo, nao se limita a apresentagao de regras de
conservagao e catalogacdo dos acervos; também discorre
sobre a leitura e suas fungdes. As informagdes técnicas
abordam desde a organizacao destas instituigdes, passando
pelas regras de formagao, preservagdo e tratamento do
acervo, até os servigos que as bibliotecas devem prestar,
enquanto centros de informacao e leitura da comunidade.

Para fins de andlise, consideraremos apenas alguns
fragmentos do documento, que tem ao todo 160 paginas. A
selecao dos trechos foi feita considerando-se a sua
relevancia para compreender as concepgdes de leitura e de
leitores explicitas no texto ou subjacentes a ele. O primeiro
grupo de dados a ser apresentado diz respeito a concepgao
de leitura e sua relagdo com as fungdes atribuidas as
bibliotecas publicas brasileiras. O segundo grupo diz
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respeito a concepcao de leitores, percebida através dos tipos
de leitura que, segundo o documento, sao apropriadas ou
do interesse de cada grupo de leitores (jovens, homens,
mulheres, moradores do campo, entre outros, conforme
divisdo proposta no proprio texto do Manual.

Em relagao a fungao atribuida as bibliotecas publicas, o
documento afirma:

(1) Hoje, no Brasil, o apoio a educacdo é ainda uma das
prioridades da acdo da biblioteca publica, ndo somente em
relagdo a educagdo formal, mas principalmente, no
processo de educagao continuada (FBN, 2000, p. 23, grifo
Nosso).

(2) Para exercer essa funcdo [de apoio a educagdo] €
necessario que a biblioteca trabalhe em parceria com
outras entidades da comunidade, buscando desta forma
conjugar esforcos para erradicar o analfabetismo e
promover a insercao social dos individuos através da
leitura. A educagdo e a promogdo da leitura ndo podem
ser confiadas totalmente a escola e a familia,
especialmente quando dirigidas as faixas sociais menos
favorecidas da populacdo (FBN, 2000, p. 23, grifo nosso).

Como se vé nos fragmentos acima, ha uma relagao
intrinseca  entre educagdo e bibliotecas publicas,
consequentemente, entre educagao e leitura. Atribui-se a
essas institui¢des a fungao central de “apoio a educagao”, a
fim de “erradicar o analfabetismo” e garantir a “insergao
social dos individuos através da leitura”. Mas caberia a
pergunta: que leitura é essa capaz de promover a inser¢ao
social do individuo? E por que, na atual conjuntura, a
biblioteca publica assume esta funcdao que, inicialmente,
quando ela surgiu, ndo possuia?
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Quanto a primeira das perguntas formuladas acima,
encontramos a seguinte afirmac¢ao no Manual:

(3) A biblioteca publica é o espago privilegiado do
desenvolvimento das praticas leitoras, e através do
encontro do leitor com o livro forma-se o leitor critico e
contribui-se para o florescimento da cidadania. (FBN,
2000, p. 17, grifo nosso).

Em outras palavras, a leitura considerada
transformadora da condigao social do individuo, por
desenvolver sua capacidade de reflexao critica, é a leitura de
livros. Embora as bibliotecas oferecam outros suportes para
a escrita e para o conhecimento oral (inclusive valorizado
em outras partes do documento), neste trecho de
apresentacdo a énfase recai sobre a leitura de livros e exclui
as demais possibilidades de propagagao do conhecimento.

Quanto a segunda pergunta, temos a afirmagao de que
cabe a biblioteca corrigir as desigualdades sociais,
promovendo o igual acesso a informagao:

(4) [...] Hoje, mais do que nunca, a capacidade de obter
informacao e gerar conhecimento é fator fundamental na
sociedade contemporanea, onde informacao ¢ poder. No
entanto, cada vez mais crescem as diferengas sociais e
econdmicas entre os que possuem informacado e aqueles
que estdo destituidos do acesso a ela. Dentro deste
contexto, cabe a biblioteca publica atuar, como
instituicdo democratica por exceléncia, e contribuir para
que esta situacdo ndo se acentue ainda mais e que a
oportunidade seja oferecida a todos. Assim, a biblioteca
publica deve assumir o papel de centro de informagao e
leitura da comunidade com esse objetivo. (FBN, 2000, p.
17, grifo nosso)
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E interessante observar, nos quatro fragmentos acima, a
énfase dada ao discurso sobre o poder transformador da
leitura. Da mesma maneira, Certeau (1994) percebe que a
ansia por “informar” o publico, “melhorando” a qualidade
da programacgao oferecida pelos meios de comunicagdo de
massa, vem de uma elite que considera o seu proprio
modelo cultural como ideal. Podemos dizer que aqui
também ha a promogao de um certo tipo de leitura que ja se
supde do dominio das classe mais favorecidas, mas falta “as
faixas sociais menos favorecidas da populagao”, como
afirma claramente o documento. Em outras palavras, a
leitura transformadora ndo € qualquer uma, é aquela
encontrada no espagco das bibliotecas e legitimada
socialmente como o saber necessario a ascensao social. Sem
duvida, ha outras formas de acesso da populagio a
diferentes tipos de leitura, mas esta talvez nao seja a leitura
“valida”, “necessaria”, logo, cabe a biblioteca garantir que
estas, as que interessam, cheguem as massas.

Evidentemente, nao pretendemos negar que as
bibliotecas publicas permitem o acesso a obras que nao
pertencem ao universo cotidiano de boa parte da populagao
e que tém sua importancia por isso. Contudo, ao afirmar
que essa leitura promove “a inser¢do social”, o documento
analisado provoca o efeito de sentido de que os
frequentadores das bibliotecas publicas nao estao inseridos
socialmente e que, para garantir tal insercao, devem ter
acesso aos bens culturais produzidos pelas classes mais
abastadas, as quais, supostamente, nao precisariam das
bibliotecas. Talvez uma tal visao dos wusudrios das
bibliotecas e também da leitura possa ser considerada
reducionista; além disso, parece transferir para as
bibliotecas a responsabilidade de educar, quando duas
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outras instituigdes sociais nao conseguiram cumprir sua
fungao: a familia e a escola.

Embora o Manual reconhega que a “biblioteca objetiva
atender a comunidade em sua totalidade” (p.17), todas as
agOes sugeridas aos dirigentes de bibliotecas publicas
revelam que, na verdade, o alvo destas institui¢oes é apenas
uma parcela da populagao - as classes menos favorecidas —
legitimando, implicitamente, o discurso de que elas existem
apenas para atender aos pobres e levar-lhes a luz do
conhecimento  considerado  valido  pelas  classes
privilegiadas.

Como vimos no item anterior deste artigo, foi também
este o argumento utilizado para a criacao das bibliotecas
publicas na Inglaterra, no periodo da Revolucao Industrial
(século XIX): a necessidade de educar as massas através da
promogao do acesso a cultura letrada produzida por uma
elite.

Partindo desse principio maior de que as bibliotecas
publicas devem promover o acesso ao conhecimento e,
assim, educar as classes menos favorecidas, o documento
também define quais leituras devem ser oferecidas a cada
grupo social. Neste caso, os leitores sao divididos em grupos
a partir de critérios variados: faixa etaria (criangas, jovens e
idosos); género (mulheres e homens); e distribuigao
geografica (habitantes da zona rural ou da periferia das
grandes cidades). Vejamos algumas sugestoes.

(5) Jovens: diante dos sérios problemas acarretados pela
evasdo escolar, os jovens tém na biblioteca uma
oportunidade de integracio social e cultural. E
importante divulgar para esse grupo informacgdes sobre
treinamentos para empregos e carreiras, oportunidades de
trabalho visando a orienta-los para enfrentarem as
dificuldades de inserc¢ao no mercado de trabalho. Deve-se,
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ainda, oferecer programas de aprendizagem no
computador, programas multimidia e aconselhamento
profissional. E de grande importancia disponibilizar para
os jovens material sobre saude, folhetos de educagdo
sexual, esporte e musica. [..] (FBN, 2000, p. 96, grifo
Nosso).

No Exemplo (5), o que chama mais a atengao ¢
novamente o refor¢o da imagem da biblioteca puiblica como
lugar de insergao daqueles que estdao a margem, o que fica
claro pelo uso da expressao “integracdo social e cultural”,
relativa a importancia atribuida a estes espagos na formacao
dos jovens. Outro aspecto que merece ser destacado diz
respeito ao tipo de informacgdes que, segundo o Manual,
devem ser oferecidas a esse publico: todas estdo
relacionadas a certo utilitarismo; a leitura esta a servico da
solucao de problemas relativos a inser¢ao do jovem no
mercado de trabalho. Os temas sugeridos sao aqueles que,
acredita-se, o jovem deve conhecer. O discurso, mais uma
vez, é de educagdo e de “informacdo” daquilo que se
considera “de grande importancia” para o publico.

E este mesmo raciocinio que leva o Manual a sugerir que

(6) [...] Para incentivar e aprofundar o conhecimento dos
jovens, os livros informativos apropriados a leitores acima
de 12 anos podem ser colocados ao lado dos livros dos
adultos. Uma outra alternativa € destacar na area
destinada aos jovens ou adolescentes [...], as obras de
especial interesse desta faixa etaria, como esporte, amor,
corpo e saude sexual, etc. (FBN, 2000, p. 83).

Afirmagdes como esta revelam a forma como o Manual

determina, através da organizacdo fisica do acervo, os
modos de ler e o acesso a leitura nestes espagos, de forma
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diferenciada a cada grupo de leitores. Em certa medida,
revela também uma concepcao de qual leitura é considerada
como apropriada ou de “especial interesse” para cada um
desses grupos. Esta observagao se aplica também aos
exemplos (7) e (8), abaixo:

(7) Homens: planejamento familiar, cuidados com
criangas, livros tipo ‘faca vocé mesmo’, informagdes sobre
empregos, como usufruir de auxilios e de financiamentos
para pequenas e médias empresas. (FBN, 2000, p. 96)

Através da observacdo dos tipos de leituras sugeridos
aos homens é possivel recuperar que perfil de leitor o Manual
prevé para este grupo social: em primeiro lugar, sao leitores
casados ou que tém filhos, que costumam realizar pequenos
reparos e/ou servigos em sua casa, ou ainda que tém espirito
empreendedor e desejam abrir seu préprio negdcio. Como
se vé, sao todas leituras destinadas a aplicacdo pratica, a
realizacdo de tarefas cotidianas, ao trabalho ou a
organizacdo da familia. Em outras palavras, sdo leituras
também com fungao utilitarista, baseadas em um esteredtipo
construido acerca do homem que frequenta as bibliotecas
publicas.

Ao mesmo tempo em que nao prevé a possibilidade de
que os homens, a depender de sua inser¢ao em diferentes
redes sociais, possam se interessar por outros tipos de
leitura além das previstas e consultar o acervo da biblioteca
para outros fins. Evidentemente, nao se podera perder de
vista que as afirmagOes feitas sobre os leitores e suas
praticas de leitura nao sao neutras, e, por essa razao, devem
ser analisadas como indicio ou resultado de wuma
representacao de leitura que determina quais sdo as leituras
legitimas a cada momento para cada grupo.
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Além de prever este perfil para os leitores homens,
mencionado acima, o Manual também parece prever,
implicitamente, que esses leitores pertencem as classes
sociais menos privilegiadas, a quem se precisa “informar”
para que eles cumpram seu papel na sociedade. Assim, uma
vez que o objetivo das bibliotecas publicas, como se viu, é
permitir o acesso democratico a informacdo, delineia-se
também que tipo de informacgao é considerado necessario de
ser difundido e de ser difundido para certos grupos sociais e
ndo para outros. A classe social prevista pelo documento
analisado corresponde, claramente, aquela menos
favorecida da populacao. Caberia perguntarmo-nos se estas
também seriam as leituras sugeridas para os homens de
outras classes sociais, pertencentes a grupos de maior status,
caso o documento se dirigisse também a eles.

Neste exemplo (7), verifica-se, portanto, a mesma
orientacdo em sentido descendente que se observava em
outros momentos da historia da leitura: a classe social de
maior prestigio determina qual saber é considerado
importante de ser promovido entre as classes que nao estao
no poder. Dessa forma, sob o argumento de garantir a
igualdade, esconde-se o refor¢o da ordem estabelecida,
através das relagOes entre saber e poder.

Conclusodes semelhantes podem ser elaboradas a partir
da analise do Exemplo (8), abaixo:

(8) Mulheres: [...] além de cursos especificos, inclusive de
artesanato, uma colecao especial com revistas e livros de
artesanato e puericultura, sexo, casamento, violéncia no
lar, téxicos e juventude desperta o interesse das mulheres.
[...] (FBN, 2000, p. 96).

Neste caso, o perfil da mulher leitora construido pelo
Manual é o de mae e dona de casa que precisa ocupar seu
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tempo livre ou aproveita-lo melhor, contribuindo para o
aumento da renda familiar (contudo, sem interferir nos seus
afazeres domésticos) e que estejam interessadas em
aprender mais sobre exercer melhor as fung¢des de mae e
esposa. Além disso, as mulheres previstas pelo texto
parecem ser aquelas que podem estar em situagao de risco,
por terem sua familia exposta a situagdoes como dependéncia
quimica e violéncia doméstica. Evidentemente, esses dois
males ndo recaem apenas sobre as classes menos
favorecidas, mas sem duvida este ndo seria um discurso
direcionado de maneira tao explicita se o publico a ser
atingido fosse o dos grupos sociais de maior prestigio social.

Guardadas as devidas ressalvas, as leituras sugeridas as
mulheres neste documento se aproximam daquelas que
eram consideradas adequadas as mulheres desde periodos
muito anteriores na historia, a exemplo da Idade Média:
livros de oragdes e orientagdes sobre o casamento, conforme
discutido anteriormente. O que se verifica, contudo, é que,
de um lado, as leituras religiosas passam a nao figurar mais
entre as sugestoes e, de outro lado, sao inseridas leituras que
correspondem aos problemas e/ou situagdes pertencentes ao
contexto socio-historico atual (como €é o caso da
dependéncia quimica) e situagdes ja bastante antigas, mas
sobre as quais € permitido falar abertamente hoje em dia
(como a violéncia doméstica).

Assim como se verificou nas leituras direcionadas aos
homens, estas também parecem pressupor um publico
formado por leitores pertencentes as camadas menos
favorecidas da populagao, o que fica evidente pelos temas
de leitura sugeridos. Além disso, baseia-se numa visao
parcial do publico feminino que frequenta ou ¢é
frequentador em potencial das bibliotecas publicas. O perfil
tracado para as leitoras atinge apenas uma parcela desse

249



grupo, tendo em vista que se baseia numa imagem de
mulher dedicada exclusivamente a familia. Certamente, este
nao corresponde ao perfil atual, quando a mulher precisa
ser também, na maioria das vezes, chefe da familia e, por
essa sua condigdo, tem outros interesses e necessidades,
inclusive no que diz respeito a leitura.

Para finalizar, vejamos o que o Manual sugere para outro
grupo de leitores, formado a partir de sua distribuigao
geografica:

(9) Habitantes da area rural e/ou periferia das grandes
cidades: [...] Dentre os habitantes da area rural e/ou das
areas menos favorecidas das grandes cidades, encontra-se
uma grande parcela de nao leitores para os quais devem
ser planejados e implantados servicos especiais. Esses
segmentos da populagdo ndo tém o habito de usar a
informacdo nem a biblioteca publica para apoiar as
solugdes de seus problemas cotidianos e auxiliar seu
crescimento pessoal. A biblioteca deve ter um acervo
apropriado para este segmento e procurar atingi-los por
meio desse servico.

Varias institui¢des oficiais, como por exemplo, as Casas do
Agricultor e a EMBRAPA, fornecem informagao para a
area rural e publicam folhetos sobre varios tipos de
plantacdes e aproveitamento de produtos agricolas, que
as bibliotecas devem procurar obter. [...] Os folhetos das
instituicbes da area de saude, bem ilustrados,
principalmente sobre higiene, planejamento familiar e
doencas mais comuns, sua prevengao e tratamento devem
fazer parte do acervo. [..] (FBN, 2000, p. 96-97, grifo
Nosso).

Semelhantemente ao que se verifica nos demais grupos

de leitores, também neste grupo a visao do Manual sobre as
leituras que podem interessar ¢ estereotipada e reducionista.
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Por que, para o agricultor ou morador das areas rurais, as
leituras devem se limitar aos temas relacionados ao trabalho
agricola? Caberia nos perguntarmos sobre se é realmente
esta a Unica leitura valida para este ptblico-leitor. Se o que
se oferece é apenas (e mais uma vez) uma leitura utilitaria,
destinada a resolugao de problemas praticos do cotidiano
destes trabalhadores, a biblioteca ndo estd cumprindo seu
papel de formar cidadaos criticos nem o de distribuir
igualmente o acesso ao conhecimento, mas apenas esta
refor¢ando a ordem estabelecida ao garantir que o trabalho
rural seja bem realizado por aqueles que se encontram neste
grupo social. A leitura, neste caso, nao contribui para a
ascensao social, como se pretendia, mas apenas mantém
cada um no lugar em que esta.

E preciso deixar claro que o problema nio estd em
sugerir estas leituras, mas limitar-se apenas a estas.
Considerando que a fungdo das bibliotecas publicas deve
ser, entre outras, a de ampliar o acesso aos bens culturais
que contribuem para o desenvolvimento humano (e estes
nem sempre tém, necessariamente, uma aplicagao pratica na
resolucao de problemas cotidianos), elas ndao poderiam se
reduzir a certo conhecimento utilitarista. Se os leitores sao
homens, que leiam sobre pequenos consertos e sobre
empresas; se sao mulheres, que leiam sobre casa e familia; se
sao homens do campo, que leiam sobre o campo; etc. Parece
ser muito pouco diante do muito que se espera da acao
transformadora da leitura e, consequentemente, das
bibliotecas publicas.

Subjacente a estas ideias estd, aparentemente, 0 mesmo
principio educacional segundo o qual, no ensino, se deve
partir sempre do universo do aluno, o que acabou
erroneamente sendo interpretado como “s6” se deve
abordar o universo do aluno. Este, de fato, pode ser um bom
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ponto de partida, um apoio para o inicio da jornada, mas
jamais deve se converter no tnico horizonte possivel, uma
vez que a fun¢ao da educagao é ampliar os conhecimentos e
nao reduzi-los, em funcdo da distribuicdo social do
saber/poder.

Consideragoes Finais

A partir da andlise acima, foi possivel constatar que o
discurso sobre a leitura e os leitores, no manual Bibliotecas
Publicas: principios e diretrizes (FBN, 2000), é o discurso da
falta, cabendo as bibliotecas publicas suprir essas lacunas no
acesso ao conhecimento. Mas, no discurso construido neste
documento, a quem cabe esta falta? Certamente, ndo as
classes mais privilegiadas, o que leva a entender que a
biblioteca publica existe exclusivamente para a parcela mais
pobre da populagdo. Sendo assim, o que oferecer a estes
leitores? Ao mencionar os objetivos destes espagos de
leitura, o Manual defende que deve ser oferecido todo tipo
de informacdo produzida, a fim de diminuir as
desigualdades sociais e de acesso a informacao. Contudo,
como vimos, ao sugerir as leituras destinadas aos grupos de
leitores, o que se percebe é apenas a manutencdao dos
leitores em uma esfera de conhecimentos que circula apenas
no seu proprio universo, o que contribui para a manutengao
da ordem estabelecida: as mulheres devem ler sobre familia;
os homens, sobre trabalho; os cidadaos do campo, sobre
trabalho agricola; e os jovens sobre educagao sexual e
esportes. Ler apenas sobre o que ja se conhece na pratica, a
fim de melhorar essa mesma pratica, garante que cada
individuo vai continuar ocupando o mesmo lugar social que
ja ocupa. Se ha alguma mudanca, se restringe a garantia de
que o trabalho que foi designado pela sociedade sera
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realizado de maneira mais eficiente. Dessa forma, a fungao
transformadora atribuida inicialmente a leitura se
enfraquece.

O que se verifica, portanto, é o trabalho sobre
“estereotipos”: os leitores sdo tratados a partir de um certo
esteredtipo construido sobre eles, com base, muitas vezes,
em perfis cujas raizes sdao bastante antigas. Essa visao ¢
reflexo das disputas de poder na sociedade: o discurso da
falta é construido por aqueles que se acreditam “plenos”
para excluir os membros dos outros grupos sociais que nao
estdao no poder. Assim, a0 mesmo tempo em que a ideologia
da classe dominante aponta a falta no outro e determina que
o tipo de conhecimento que ela ja domina deve ser
considerado o tUnico valido/legitimo, reafirma a
superioridade do grupo social que a sustenta e, a0 mesmo
tempo, é reforcada.

E também com base neste discurso da falta que se atribui
as bibliotecas a fungao de “apoio a educagao”: se falta uma
educagao que possa garantir a ascensao social daqueles que
estdo a margem da cultura letrada, e se a leitura é o
instrumento para garantir essa ascensao, entao as bibliotecas
publicas, como espagos de leitura, precisam assumir este
papel.

Longe de querer ter construido um juizo de valor sobre
os conceitos do documento, pretendemos ter contribuido
para expor o quao antigas sao as raizes de certos discursos
“democraticos” acerca da leitura e o quanto essas raizes
encontram-se fincadas em terrenos compostos por
elementos de naturezas diversas — sociais, econOmicos,
politicos, culturais.
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Literatura ao alcance dos jovens leitores:
um breve historico da
literatura infanto-juvenil inglesa

Cristiane Navarrete Tolomei

Conferir a um texto a qualidade “infanto-juvenil” nao é
apontd-lo fora das caracteristicas estéticas de uma
verdadeira obra de arte. A propria pesquisadora de
literatura para criangas e jovens Sonia Khede (1986, p. 10)
sempre afirmou que “aqueles que consideram a literatura
infanto-juvenil um género sem rotulos, geralmente
distinguem a literatura da educagao”. Acredita-se que uma
literatura, quando voltada para um publico como o infanto-
juvenil estda em um patamar inferior a destinada ao adulto.
Dessa forma, passa-se a atribuir um carater nao literario aos
textos direcionados aos jovens leitores, confundindo
“estética com ética, literatura com educacao e acaba nao se
fazendo nem uma coisa e nem outra” (KHEDE, 1986, p. 10).

E importante lembrar que a questdo sobre género é
essencial, tanto para os textos destinados ao publico adulto
quanto ao infanto-juvenil, da mesma maneira que cada um
desses textos contém diversos elementos que lhe garantem
autonomia. Dai o fato de nos depararmos com obras
vinculadas a um carater estético (poético-literario-filosofico)
e outras obras que, no decorrer dos tempos, ficaram
vinculadas ao carater didatico (pedagdgico), como é o caso
da literatura infanto-juvenil. Para Nelly Novaes Coelho
(1993, p. 42), a obra ¢é artistica quando se apresenta como
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“objeto que provoca emogoes, da prazer ou diverte e acima
de tudo ‘modifica’ a consciéncia-de-mundo de seu leitor”,
ao contrario da obra que apresenta uma estrutura
pedagogica, e que “serve apenas para ensinar, para passar
conceitos éticos e morais”.

O leitor, jovem ou adulto, quando faz uma leitura de um
texto artistico, aproxima-se de dois mundos: o da realidade
e o da ficgdo, construindo um suporte que o jovem leitor
busca fora de si mesmo para lhe ajudar na compreensao do
real. Além disso, quando ingressa no mundo da ficgao, o
leitor se nutre de elementos da imaginagao proprios de sua
realidade, como afirma Cecilia Meireles, para quem “a
literatura ndo é como tantos supdem, um passatempo. E
uma nutricdo (...) esta [a nutri¢ao] so se realiza quando as
obras deixam uma margem para o mistério, a fim de que a
infancia o descubra pela propria intuicao” (1984, p. 32).

A literatura pode ser, para a crianga, um espago
fantastico para o seu desenvolvimento, pois esta
diretamente ligada com elementos do imaginario, do
maravilhoso e do poético. E pela ampliacio do seu universo
magico que a crianga se tornard um adulto mais criativo e
feliz. Para Fayga Ostrower, em Acasos e criagdo artistica
(1995):

O sentido fundamental da arte € ampliar o viver e torna-lo
mais intenso, nunca diminuir ou esvazia-lo. Por isso, as
obras de arte nos enriquecem: elas nos permitem
reestruturar a experiéncia em varios niveis de consciéncia
sempre mais elevados, tornando-se nossa compreensao
mais  abrangente de novas complexidades e
intensificando-se, assim, o sentido da vida. (p. 20)

A literatura nasce e sobrevive por meio da palavra que,
antes de ser uma palavra qualquer, ¢ a expressao maxima da
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capacidade de representacao, metafora da vida e do homem
que se constitui na relagao autor-texto-leitor.

E interessante a forma como a crianca extrai detalhes do
texto, por meio de sua leitura, fixando-se neles ao ser
conduzida por sua curiosidade insaciavel. Segundo Maurice
Halbwachs (apud BOSI, 1994):

Sao espécies definidas, da mesma ordem que as espécies
animais. A crianca admitiria, de bom grado, que ja se
nasce soldado ou cocheiro, como se nasce raposa ou lobo.
A roupa, os tragos fisicos fazem parte da pessoa, e bastam
para determina-la. A crianca acredita que lhe bastaria
portar as armas e as botas de um cagador ou o casquete de
um oficial da Marinha para se identificar com um ou
outro, e possuir ao mesmo tempo as qualidades ideais que
ela empresta a cada um deles. (p. 58)

O adulto parece preocupado, nao com os fendomenos
estranhos, mas com os comportamentos das personagens, a
descricao de costumes, de institui¢des sociais, etc. Assim,
quanto mais o adulto esta centrado na vida pratica, tanto
mais gritante € a distingdo que faz entre fantasia e realidade,
e tanto mais esta é valorizada em detrimento daquela.

A literatura nos permite encontrar varias dire¢des para
tornar o mundo "eu-outro" mais unido. Essa unido pode ser
concretizada pela leitura e escuta das histdrias infantis,
"preenchedoras de tantos vazios durante o periodo da
infancia, como também da vida adulta" (CAVALCANTI,
2002, p. 12) e, o ato de ler representa um dos principais eixos
que ligam o homem ao mundo. Assim, na leitura de um
texto literdrio, a crianga e o jovem se valem da construgdo do
seu proprio ser, além de enriquecer o texto com um valor
literario proprio de suas leituras. A escritora Cecilia
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Meireles (19840, abordando especificamente a leitura dos
contos de fadas, ja dizia:

A crianga é, essencialmente, o ser que constrdi, e constroi
menos manual do que imaginativamente. Ora, qualquer
construgao exige materiais exteriores ao construtor, e o
conto, sob qualquer das suas formas, é material de teor
excelente para as criagdes da crianga, que por meio delas,
se constréi a si mesma. Do material depende, em larga
escala, a qualidade da construcao, ou seja — a espécie do
conto que a crianga ouve ou lé, determina, em grande
parte, a espécie de construcao que fara e na qual a sua
pessoa se mistura, se compromete e se completa. (p. 13-
14).

O processo de leitura aguca a lembranca do passado,
fazendo aflorar a consciéncia na forma de "imagens-
lembranga". Desse modo, o texto literario coloca-nos diante
da criagdo viva de novas realidades, representadas pela
linguagem desde crianga, inserindo-nos, entao, no universo
simbolico. Cada leitor encontra na literatura suas vivéncias e
afetos. Para Fanny Abramovich (1983, p. 33), "esses livros
feitos para criangas pequenas, mas que podem encontrar aos
de qualquer idade, sdo sobretudo experiéncias de olhar (...)
De um olhar multiplo, pois se vé com os olhos do autor e do
olhador / leitor, ambos enxergando o mundo e as
personagens de modo diferente, conforme o mundo". Dessa
forma, o leitor infanto-juvenil passa a ser vislumbrado
independentemente dos autores de seus livros,
posicionando-se frente ao texto e interagindo com suas
experiéncias e leituras.

Com o apoio de Margaret Drabble (1995, p. 195-196),
apresentamos o esbogo da literatura infanto-juvenil inglesa,
salientando que, originalmente, muitas dessas obras, hoje
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tipicamente voltadas para criangas e jovens, eram textos
direcionados para os adultos. Dai a importancia dos
adaptadores e dos reescritores.

Essa volta ao passado dos textos infanto-juvenis
inicia-se no século XV, com o marco inicial intitulado The
Babe’s Book, um livro que, apesar de ser considerado leitura
para criangas, nao trabalha propriamente com ficgao. Esse
texto estd bem mais proximo de um manual de instrugoes
sobre comportamento e etiqueta, ou seja, ndo apresenta ao
leitor jovem nenhum tipo de histéria, conto de fada ou
lenda, que tanto fascinam as criancas da atualidade. Dando
um salto ao século XVII, citamos duas obras que ainda
carregam aquele carater didatico que, infelizmente, existe
nos livros voltados para o leitor jovem até hoje. Com James
Janeway, as criangas se depararam com outro livro nao
muito expressivo no que tange ao tecido ficcional, e viram-
se perante um livro com base moral: A Token for Children, de
1671. Um pouco mais adiante, temos Pilgrim’s Progress, de
1678-1684, de John Bunyan (1628-1688), cujo fascinio pela
Biblia representou forte influéncia em seu estilo e nas
imagens de seus livros. Nesse texto, a crianga se depara com
a historia de um cristdo viajando para a Cidade Eterna,
depois de ter sido advertido de que a cidade na qual ele e
sua familia moram - a Cidade da Destrui¢ao — seria
consumida pelo fogo. Sua familia ndo ird com ele. Ele viaja
através do Vale de Lagrimas, do Vale da Humilhagao, do
Vale da Sombra da Morte e assim por diante. Ele vé seu
companheiro, a Fidelidade, ser morto na Feira das Vaidades.
Encontra personagens com nomes como Sr. Sabedoria
Mundana, Gigante Desespero e outros. Apds muitas
aventuras, encontra sua meta. Apesar da natureza
puramente crista — e puritana — de sua alegoria, o livro pode
ser e é lido por causa de sua habilidade narrativa, seu
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humor, sua intensidade de observacao e descricao.
Inicialmente, segundo Drabble, John Bunyan criou esta obra
para o publico adulto, por isso o carater moralizante.

A literatura infanto-juvenil inglesa encontra suas
principais referéncias — que se expandiram por todo o
mundo, chegando a atualidade com toda for¢a — no século
XVIIIL. Referimo-nos inicialmente a dois dos maiores autores
da literatura inglesa: Daniel Defoe (1660-1731) e Jonathan
Swift (1667-1745). Defoe, com o classico Robinson Crusoe
(1719), escrito para o leitor adulto, mas cujo encanto sobre os
jovens nunca morreu, pois o fascinio reside na simples
enunciacdo dos fatos que sao bastante convincentes —
embora Defoe jamais tivesse tido a experiéncia de ficar
abandonado em uma ilha deserta e de ter que se defender
sozinho. A magia desse romance nunca empalidece:
frequentemente surgem na Inglaterra, principalmente no
periodo pds-natalino, espetaculos teatrais, comeédias e
musicais que sao versoes da historia. O autor, na construgao
de seu texto, voltou seus olhos para um leitor mais
experiente, porém, em decorréncia dos tragos ficcionais,
aproximando-se do imaggético, a obra passou a ser vinculada
principalmente aos jovens leitores.

Em seguida, o irlandés, Jonathan Swift, que, com grande
talento, escreveu Gulliver's Travels, de 1726, livro de especial
sutileza, j&4 que oculta seu contetido satirico de maneira tao
perspicaz que as criangas podem lé-lo como um conto de
fadas. Sua histéria gira em torno da ridicularizagdao da
humanidade (e, em particular, a Inglaterra e a politica
inglesa) de maneira suave: Gulliver vé em Lilliput uma raca
humana mirrada e que apresentava preocupagoes
extremamente superficiais e sem importancia.

Destacando-se das demais, a literatura infanto-juvenil
inglesa nasce e gera sementes em um periodo de grandes
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transformacdes, no qual a populacao do século XVIII estava
imersa. Segundo Nelly Novaes Coelho (1991):

Ambas foram publicadas na Inglaterra das primeiras
décadas do século XVIII, quando se dava a grande
transformagdo do mundo cldssico, aristocritico (baseado nos
privilégios e hierarquias de sangue, nobreza e poder
herdados ou conquistados pela guerra), para o mundo
romdntico, burqués (baseado nas relacdes de interesse
criadas pelo individualismo, dinheiro, trabalho, producao,
mercantilismo, industrializacao, produgao, progresso...que
procuram substituir as guerras por Tratados, Contratos ou
Aliancas de Paz, mas...)

Mais uma vez se comprova o mistério ou a arbitrariedade
que regem o destino dos livros: ambos os titulos,
originalmente escritos para adultos e alimentados por um
espirito critico, sendo cruel e cético, pelo menos descrente do
género humano, transformaram-se, com o tempo e as
“adaptacdes”, em duas das mais importantes obras da
Literatura Infanto-Juvenil de todo o mundo. (p. 115)

O século XVIII apresenta-se como o periodo de
reconhecimento da crianga, cuja educagao passou a ter
maior relevancia. Em 1745, Newbery abriu uma livraria
somente com livros de literatura infantil e juvenil, retratada
em The Vicar of Wakefield (1766), de Oliver Goldsmith (17307?-
1774). Nesse periodo romantico no qual estava imersa a
literatura inglesa, a figura de Rousseau (1712-1778)
desempenhou forte influéncia nos livros ingleses da época,
principalmente quando ele afirmava que o homem ¢ feliz e
bom, e é apenas a sociedade que, ao tornar a vida artificial,
produz o mal. Seu Emile (1762), um tratado sobre educacio,
preconizava que as criancas deviam ser educadas em uma
atmosfera de verdade e condenava as mentiras elaboradas
que a sociedade impunha a crian¢a — incluindo mitos e
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contos de fadas. Na Inglaterra, isso trouxe como resultado
toda uma série de livros instrutivos para criancas, como The
History of Sandford and Merton (1783-1789), de Thomas Day.

O século XIX representa o apogeu da Era Romantica
(confluéncia da FEra Classica e dos novos valores do
individualismo romantico). Nessa época, ha um aumento
consideravel do niumero de autores e obras, propiciando a
designacao de século de ouro do romance e da novela. O
romance, visto como um espelho da sociedade, tornou-se o
género narrativo mais significativo para a grande massa de
leitores. Nesse processo de popularizagdo dos textos
literarios, a crianga e o jovem passam a ser vistos como um
novo leitor que necessita de cuidados especificos para sua
formacao. Encontramos, no inicio do século XIX, a autora
Mary Edgeworth (1767-1849), que se destacou na produgao
de romances instrutivos para criangas, como Moral Tales
(1801), mas que também representou importante papel no
campo do romance irlandés. Com a publicagao, em 1814,
por J. D. Wyss ,de The Swiss Family Robinson (traduzido do
alemao), e depois, entre os anos 1818 e 1847, por Sherwood,
de History of the Fairchild Family, a demanda por livros
infantis e juvenis de qualidade foi firmemente estabelecida,
e varias categorias foram implantadas como divisor de
aguas dos muitos textos que estavam surgindo (aventuras,
histdrias sobre escola, sagas familiares, histérias de animais,
fantasia e assim por diante).

A literatura voltada para as criangas se fortificou com a
publicacdo de livros de contos de fadas, tais como German
Popular Stories (1823) pelos irmaos Grimm (Jacob — 1785-1863
e Wilhelm - 1786-1859), e as histérias de Hans Christian
Andersen (1805-1875), em 1846, que definiram com maior
seguranga os tipos de livros que agradariam ao publico
jovem, determinando que a atracdo maior se dava pelas
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histérias fantdsticas. Temos, portanto, um aumento
consideravel de textos voltados aos jovens: com William
Thackeray (1811-1863), surge The Rose and the Ring (1855),
uma satira as convengoes de contos de fadas; historias de
aventuras para meninos que prevaleceram entre as décadas
de 1840 e 1850, com Marryat, Ballantyne (1825-1894), Henty
e muitos outros; historias sobre a escola tiveram como
principais representantes Thomas Hughes (1822-1896), com
Tom Brown's Schooldays (1857) e Farrar, com Eric, or Little by
Little (1858); em sagas de familia temos Yonge, com seu
texto The Daisy Chain (1856); historias de animais teve Sewell
(1820-1878) como representante, com Black Beauty (1877).

Durante o restante do século, muitos classicos da
literatura infantil e juvenil surgiram: Kingsley (1819-1875),
The Water-Babies (1863); Lewis Carroll (1832-1898), Alice's
Adventures in Wonderland (1865), cujo texto é considerado o
primeiro grande livro na darea do realismo maravilhoso;
Molesworth, The Tapestry Room (1879); Jefferies com Bevis
(1882); Stevenson (1850-1894) com Treasure Island (1883),
Kidnapped (1886) e Catriona (1893); Burnett com Little Lord
Fauntleroy (1886); Haggard (1856-1925) com King Solomon's
Mines (1885); Kipling (1865-1936) com Jungle Books (1894-
1895); Nesbit com The Story of the Treasure Seekers (1899);
Helen Bannerman com Little Black Sambo (1899).

No inicio do século XX, a marcante presenca das
ilustragdes nos textos teve como destaque Beatrix Potter,
com seu livro Peter Rabbit (1902). A partir dai, poucos serao
os textos que ndo terdo importancia dentro do campo da
literatura infanto-juvenil tanto na Inglaterra como em todo o
mundo: de Kipling, Puck of Pook's Hill (1906) e Mowgli
(1895); Grahame com The Wind in the Willows (1908); Burnett
com o famoso The Secret Garden (1911); James Barrie (1860-
1937) com Peter Pan (1911), personagem que consagra na
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literatura o mito da eterna infancia; Hugh Lofting com Dr.
Dolittle (1920); Farjeon com Martin Pippin in the Apple
Orchard (1921); Milne com Winnie-the-Pooh (1926); Tolkien
voltando com lendas do passado em seu The Hobbit (1937); e
Terence H. White (1906-1964) com a publicagao The Once and
Future King, apresentando uma reescritura — dividida em
cinco volumes — baseada em suas interpretagdes sobre a
lenda e algum estudo sobre a histéria do rei Artur.

Desde a década de 1950, a publicacdo de livros para
criangas e jovens tem sido realizada por um vasto setor da
indtstria editorial em todo o mundo, aumentando cada vez
mais o numero de livros da literatura infanto-juvenil e de
leitores que se interessam por esse "género" literario.

No momento, em geral, as atuais publicacdes retomam
as versOes encontradas dos classicos do passado, dos contos
populares e da tradi¢do oral. Segundo Elizabeth Cook (1976,
p- 2), “since the last war many fresh versions of myths and
legends have been made by accomplished and imaginative writers
for children; people who love this kind of literature and hope that
their children will love it (...)".!

Esse desejo pela volta dos grandes herdis, das historias
fantasticas e repletas de aventuras, talvez possa estar
diretamente ligado ao fato de a imaginacao humana ter sido
construida a partir de um processo vindo dos mitos,
passando pela historia e alcangando uma forma particular
de expressao, ou seja, a constru¢do do homem estd
relacionada com o seu poder de imaginagao e criacdao. Um
mito nada mais é que tudo o que esta acontecendo e o que

! [a partir da ultima guerra, inimeras versdes atualizadas de mitos e
lendas foram feitas para as criangas por excelentes escritores e com
imaginacao. Sao pessoas apaixonadas por esse tipo de literatura e que
esperam que suas criangas venham a aprecia-la (...).] (tradugdo nossa)
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ird acontecer. Estd ligado ao ato de criagdo de todas as
coisas, a origem. As grandes historias sdo aquelas que
resgatam a tradi¢do do passado e apresentam os medos, as
alegrias, os desafios, as esperancas que todo homem carrega
dentro de si. E esses sentimentos sdo encontrados nas lendas
e nos contos de um tempo remoto, transfigurando-se em um
retrato do presente, no qual os leitores se identificam e
aguardam respostas para as suas duvidas.

O autor, quando resgata do passado as histdrias, as
lendas, os contos populares, os mitos, os rituais, vai ao
encontro das raizes de um povo, revivendo as origens do
homem. A narrativa que remonta ao universo mitico-
lendario é um modelo de toda a ideologia que constitui um
outro meio de o homem entender a sua realidade e ligar-se
ao cosmos, em uma tentativa de aceitar sua propria
natureza. O incessante retorno ao mundo do imagindrio, ao
mundo do mito por parte de muitos escritores,
principalmente hoje, é a propria busca pelo inexplicavel, ou
melhor, quando as respostas ndao mais existem no mundo
que estd a nossa volta; a recuperacao desse convivio mitico
do ser é essencial na busca de seu passado. As historias que
remontam a aspectos miticos-lendarios propiciam ao leitor o
encontro com as verdades que nado foram adquiridas
conscientemente, mas assimiladas por fazerem parte de sua
natureza, como uma caracteristica da qual nao se pode
fugir.

Referéncias Bibliograficas

ABRAMOVICH, F. O estranho mundo que se mostra as criangas. Sao
Paulo: Summus, 1983.

265



BOSI, E. Memoria e sociedade: lembrancas de velho. Sao Paulo:
Companbhia das Letras, 1994.
CAVALCANT]I, ]J. Caminhos da literatura infantil e juvenil. Sao
Paulo: Paulus, 2002.
COELHO, N. N. Panorama histdrico da literatura infantil-juvenil. Sao
Paulo: Atica, 1991.

. Literatura infantil: Teoria — analise — didatica. 6.ed.Sao
Paulo: Atica, 1993.
COOK, E. The Ordinary and The Fabulous: An Introduction to
Myths, Legends and Fairy Tales. 2.ed. Cambridge: Cambridge
University Press, 1976.
DRABBLE, M (ed.). The Oxford Companion to English Literature.
Oxford: Oxford University Press, 1995.
KHEDE, S. S. (Org.) Literatura infanto-juvenil: Um género polémico.
Porto Alegre: Mercado Aberto, 1986.
MEIRELES, C. Problemas da literatura infantil. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1984.
OSTROWER, F. Acasos e criagdo artistica. Rio de Janeiro: Campus,
1995.

266



O discurso ficcional e a redescri¢ao de
sujeitos nas aulas de espanhol
como lingua estrangeira

Viviane Concei¢ao Antunes Lima
Elda Firmo Braga

Introdugao

Procuramos, com este trabalho, rediscutir algo que, em
nosso entendimento, continua movendo reflexdes: o lugar
da literatura nas aulas de espanhol como lingua estrangeira
no ensino superior. Compreendemos que o dialogo efetivo
entre literatura e lingua por vezes se vé prejudicado devido
ao distanciamento estabelecido para delimitar o espago de
linhas especificas de investigagdo. Em muitos casos, se
constituem como meras ferramentas: as obras das literaturas
hispanicas sdao tomadas como produgdes que exemplificam
usos artisticos da lingua espanhola e esta € vista como um
instrumento que veicula informagdes e fundamenta a
comunicagdo verbal. Nesta linha de raciocinio, a tendéncia
ao instrumentalismo é deveras limitadora, tanto no que
concerne ao que se entende por literatura, quanto no que se
refere aos estudos sobre a lingua espanhola e seu uso.
Refletindo sobre questdes de letramento literario, Andrade
(2011:79) nos alerta que o entorno universitario brasileiro
nao da énfase necessaria a leitura e a formacgao do leitor da
literatura em lingua estrangeira. Diante do exposto,
recuperamos as praticas trabalhadas no minicurso intitulado
“A relevancia do discurso ficcional nas aulas de Espanhol
como Lingua Estrangeira” e algumas consideragoes feitas
na mesa-redonda “Literatura para que?” (UEPB, outubro
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2011)? e pretendemos: i) apresentar as concepgoes de lingua
e literatura que orientam esta discussao; ii) tratar da
importancia do interculturalismo e do letramento literario
neste escopo de andlise; iii) destacar a validade do discurso
ficcional nas aulas de espanhol como lingua estrangeira
como via de redescrigao de sujeitos.

Palavras-chave: discurso ficcional; ensino de E/LE;
interculturalismo; letramento literario.

O conceito funcionalista de lingua(gem)

Inicialmente, antes de tratar da concepgao de lingua que
norteia este trabalho, convém considerar algumas
referéncias que marcaram os estudos funcionalistas, uma
delas é o conceito de fungdo. Cabe mencionar que fungao
nado é um termo de facil apreensao, muito menos o que se
entende como funcional nos estudos linguisticos. Halliday
(1985), desde uma perspectiva sistémico-funcional, postulou
trés fungdes que revelam de forma sutil o didlogo entre a
semantica, a sintaxe e a pragmatica nas linguas.

Para este linguista, o vocabulo “fun¢gao” em uma lingua
pode ser visto de trés diferentes angulos: ideacional, que
designa a expressdao das experiéncias do falante; textual,
concernente a constru¢do e a organizacao do texto; e
interpessoal, tangente as peculiaridades da interagao, das
adequagdes do discurso, das expectativas do ouvinte, da
visdo de mundo do falante. Desta maneira, cumpre dizer
que enquanto a fungao ideacional nos permite entender o
entorno interacional, a textual nos possibilita organizar o

2 [II Semana Académica do CCHE. Agradecemos a todos os alunos e
professores que prestigiaram nosso minicurso, palestra e mesa-redonda
em tao importante semana para a UEPB (Monteiro, 2011).
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discurso e a interpessoal a influir sobre o outro valendo-nos
do referido discurso.

O termo funcao, segundo Nichols (1984), registraria pelo
menos cinco sentidos: (a) funcdo com o valor de
interdependéncia entre os elementos da lingua; (b) fungao
como propdsito, assinalando que a selegao de itens da lingua
da pistas da intengao dos falantes; (c) fungao como contexto,
no ambito do texto, oferecendo referéncias quanto a
organizac¢ao do discurso e, no ambito do evento comunicativo,
refletindo as relagdes sociais entre os seus participes; (d)
fung¢do como relagao, indicando as relagoes possiveis da forma
linguistica no sistema; (e) fun¢ao como sentido, ja que um item
pode apresentar diferentes fungdes dependendo do propdsito
pragmatico e do contexto em que € inserido.

Vérias sdao as correntes funcionalistas?, mas, de uma
forma geral, os estudos amparados nesta vertente visam
analisar a lingua levando em consideracao o contexto e a
situagao extralinguistica e, portanto, julgam incoerentes os
estudos que dissociam a lingua da fungao comunicativa que
lhe ¢ inerente. Em termos interacionais, os falantes se
relacionam socialmente e ativam capacidades de carater
linguistico-pragmatico; a agao pragmatica é cooperativa e
um dos componentes de sua competéncia comunicativa dos
usudrios da lingua.

Seguindo este viés, o que conforma o centro da diretriz
funcional é a forma de compreender e analisar a linguagem.
Seu objeto de estudo é o uso linguistico, assim observam
ocorréncias reais dos fatos da lingua com a finalidade de

3 Algumas referéncias: DIK (1978) e MACHEINZIE (1992), da Escola de
Praga; do funcionalismo norte-americano, GIVON (1979), HOPPER e
THOMPSON (1980), TRAUGOTT e HEINE (1991) e seus seguidores
brasileiros, VOTRE, CEZARIO E MARTELOTTA (2004).
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estabelecer suas investigagdes. Para estes estudiosos, a
linguagem é um instrumento de interagao social, no qual
entram em jogo as relacdes entre os interlocutores, o
contexto discursivo e suas inten¢des.

Trilhando este caminho, nos deparamos com um dos
principios que também orienta o enfoque funcionalista de
analise: o postulado da nao-autonomia da sintaxe. Se por um
lado, através da analise do plano semantico é possivel elucidar
questOes tangentes a mutabilidade sintatica, por outro, com o
olhar voltado para as nuances pragmaticas, se podem tecer
consideragoes relevantes no que diz respeito a fendmenos
concernentes a semantica. Portanto, na vertente funcionalista, a
sintaxe nao € concebida como um construto auténomo.

O campo do qual partem os tedricos funcionalistas para
refletir sobre as linguas é, basicamente, o pragmatico.
Fundamentada na interagdo, a gramatica funcional aponta
as nuances das formas linguisticas no tocante as regras que
tornam possivel a comunicagao. Nesta linha de raciocinio,
devemos estar cientes de que ha regras que governam a
constituigdo das expressdes linguisticas (semanticas,
sintaticas, morfoldgicas e fonologicas). Contudo, cabe as
regras pragmaticas governar os padrdes da interagao verbal,
na qual as mencionadas expressoes sao validadas.

Tal interpretacdo ¢é funcdo da prépria expressao
linguistica, das informagdes pragmaticas estabelecidas e do
que se conseguiu perceber no que diz respeito as intengdes
comunicativas dos participes do evento comunicativo.
Martelotta e Areas (2003)* sublinham que o estudo do

4 Abrimos este espaco para homenagear o querido professor Mario
Eduardo Martelotta (in memoriam) cujo trabalho, dedicagao e amizade
permeiam as humildes consideragdes sobre o conceito de lingua
presentes neste artigo.
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sistema linguistico estd subordinado ao uso, ja4 que a
descricao e a compreensdao dos fendmenos linguisticos se
apoiam em seu funcionamento, dentro de um dado contexto
de utilizagao da lingua. Vejamos como esta fundamentacao
tedrica nos permite tecer consideragdes sobre o discurso
ficcional.

Interacao, intersubjetividade e discurso ficcional.

A relacgdo interativa, eu < fu, influencia a construgdo da
comunicagdo linguistica e na conceitualizagdo do mundo
por parte do falante, j& que, ao produzir seu discurso, (o
falante/escritor) assume as expectativas do
destinatério/leitor para lograr seus objetivos comunicativos.
Tem em conta, portanto, nog¢des a respeito do conhecimento
e da competéncia linguistica do destinatario/leitor e de
algumas convengdes necessarias a praxis interacional. Tais
nogdes podem direcionar a escolha de expressdes e de
formas da lingua na produgao de sentidos.

De um angulo mais amplo, Vazquez Rozas e Garcia-
Miguel (2006) explicam que as manifestagdes da
subjetividade ndo se limitam a marcas gramaticais. A
selecao dos parametros de pessoa, do tipo e tempo verbais,
dos itens e de sua ordem nos enunciados também indica a
presenca da subjetividade no discurso.

Reconhecer a relagdo entre falante/escritor e
destinatério/leitor como condi¢ao ou fundamento para que a
comunicacdo linguistica se estabeleca significa examinar a
linguagem a partir de seu carater interacional de forma mais
efetiva, sob a luz da intersubjetividade. Implica sublinhar
também que cada participe registra dados de seus
propdsitos nos momentos de intera¢do, ou seja, da pistas de
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maneira de ver o mundo, das impressdes que tem de si
mesmo e do que sabe ou consegue inferir do olhar do outro.

Das considera¢Oes apresentadas, nos indagamos: que
contribui¢des poderia proporcionar o trabalho com o texto
literario aos estudos de lingua espanhola? Em um primeiro
momento, convém ressaltar que:

i) aumentaria a capacidade do aluno de articular suas
experiéncias pessoais anteriores com as novas referéncias
apresentadas pelo texto literdrio, importante espago de
transfiguracao e de reflexdao sobre o real;

ii) ampliaria a competéncia leitora, a expressao oral e
escrita, quando as peculiaridades da construgao discursiva,
o estilo, o registro e as recorrentes estruturas linguisticas
provenientes das caracteristicas do género fossem
analisadas com vistas a compreensao de sentidos;

iii) os géneros do discurso ficcional (poemas, contos,
mitos, pegas de teatros, lendas, romances, dramas, roteiro de
filme...) funcionariam como exemplos claros de influéncia
discursiva sobre o olhar do outro com relagao ao mundo.

iv) estenderia a capacidade dos estudantes de entender
que a interacdo ¢é, por esséncia, o campo da
intersubjetividade, porque se constitui, na maioria das
vezes, como base na atengdo ao jogo de sentidos
estabelecido pelos participes da situagdo comunicativa. Este
jogo de sentidos intersubjetivos se encontra de forma
expressiva nos géneros do discurso ficcional, isto é, na
propria construgao do dizer e nas lacunas do nao dito.

Os géneros do dominio discursivo ficcional
(MARCUSCHI, 2008:196), em suas mais variadas formas,
representam usos auténticos da lingua, desvelam praticas
socioculturais, politicas e recuperam nuances de situagdes
de intera¢do. Usos que mostram algo além da varia¢ao, das
particularidades morfossintaticas ou lexicais, ou seja, vao
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além do material linguistico. Referimo-nos, portanto a
construgoes discursivas que realmente podem ajudar-nos a
compreender como a lingua espanhola funciona e saber que
estratégias os falantes oriundos de diferentes nucleos
culturais fazem para significar e para reconhecer-se
enquanto sujeitos por meio dela.

A literatura nas aulas de espanhol como lingua
estrangeira: exercicio libertador, intercultural e de
letramento

A literatura pode atuar como um elemento de subversao
ao poder da lingua e também as esferas do poder
institucionalizado. No primeiro caso, por romper as normas
linguisticas ao desconstruir e reconstruir a linguagem. No
segundo, por figurar como um espago de dentincia contra a
injustica social. Assim, em ambas as manifestagoes, a
literatura rompe com paradigmas e transgride normas
estabelecidas. Nesse contexto, o papel do escritor-intelectual
ganha uma considerdvel importancia, pois pode criar, por
meio da linguagem literdria, um espago que projete uma
atitude de contra-poder e, ao mesmo tempo, ofereca um
caminho para exercitar a liberdade.

Compartilhamos do pensamento de Eagleton (2003) no
que diz respeito a sua critica sobre as tentativas de converter
a literatura ao utilitarismo, para ele: “poucas palavras sdao
mais ofensivas aos ouvidos literdrios do que “utilidade’, que
evoca objetos de uso como grampos de papel e secadores de
cabelo” (p.286). Longe de pensarmos a literatura como um
mero instrumento para alcangar devidos fins, refletiremos
sobre algumas contribui¢des do texto literario, sobretudo
aquelas que rompem qualquer manifestagao de poder. Para
tanto, recorremos as seguintes palavras de Barthes (2007):
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As forcas de liberdade que residem na literatura ndo
dependem da pessoa civil, do engajamento politico do
escritor que, afinal, é apenas um “senhor” entre outros,
nem mesmo do conteudo doutrinal de sua obra, mas do
trabalho de deslocamento que ele exerce sobre a lingua
(p-16-7).

Assim, nao basta um escritor ter a intencao de elaborar
uma obra literdria visando apenas a denuncia social. E
preciso que elementos artisticos como a subversdao das
palavras, o jogo de linguagem e a criagao de imagens, entre
outros, componham sua criagdo, caso contrdrio essa
producao podera se converter em uma obra panfletdria
desprovida de senso estético-literario.

Fischer (2002) afirma que a arte expressa “uma relagao
mais profunda entre o homem e o mundo” (p.10). A
literatura, como uma modalidade artistica, tem um forte
potencial para contribuir com o (re)estabelecimento dessa
relacdo, pois, de acordo com Compagnon (2009), a
linguagem literdria é “um exercicio de pensamento” e a
leitura “uma experimentagdo dos possiveis” (p.52). Neste
sentido, poderemos acrescentar que se trata também de um
exercicio libertador, visto que é considerada por Almeida
(2009), como “um ato de pura insoléncia que conduz a
destruigao da prdpria linguagem para redimensiona-la e
remolda-la através da experiéncia” (p.49-50).

Em nossa concepgcao, além do exercicio libertador, trata-
se de um exercicio intercultural e de letramento. Trata-se
também de um exercicio intercultural uma vez que favorece
as trocas de conhecimento e de experiéncias vividas, um
movimento interrelacional (MELOTTI, 2004) de suma
importancia nos cursos de Letras, sejam eles de licenciatura
ou bacharelado. O acesso a diferentes géneros do discurso
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ficcional leva os aprendizes a descobrir diferengas e
valorizar as particularidades da alteridade.

Segundo Candido (2002), a literatura pode contribuir
para o processo de humaniza¢ao® ou de confirmagao da
humanidade dos individuos. Ressalta, no entanto, que a
expressao literaria “nao ‘corrompe’ nem edifica, (...) mas,
trazendo livremente em si o que chamamos de bem e o que
chamamos de mal, humaniza em sentido profundo, porque
faz viver” (p.85), também retrata uma determinada
“realidade social e humana, que [permite] maior
inteligibilidade com esta realidade” (p.85-6).

Por essa capacidade de ser um espaco de reflexao sobre
as complexidades do mundo referencial, conforme Candido
(2004), a literatura “confirma e nega, propde e denuncia,
apoia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos
dialeticamente os problemas” (p.175). Sendo assim, a
produgao literdria forma uma “massa de significados que
influi em nosso conhecimento e nos nossos sentimentos”
(p.182).

O dialogo entre lingua e literatura nas aulas de E/LE
abre mais portas ao letramento, imprescindivel a
humanizagdo, pratica essencialmente social e de
responsabilidade das institui¢des de ensino (COSSON, 2009,
p-23). Se os distintos olhares hispanicos entram nas aulas de
lingua veiculados através distintos géneros, mais ampla sera

5 Candido (2004) define humanizagdo como “processo que confirma no
homem aqueles tracos que reputamos essenciais, como o exercicio da
reflexao, a aquisi¢do do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o
afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da
vida, o senso da beleza, a percepcao da complexidade do mundo e dos
seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nds a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e
abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante” (p.180).

275



a competéncia dos aprendizes, tanto no que tange aos
ambitos  (socio)linguistico,  linguistico-gramatical e
semantico-pragmatico, bem como nos ambitos cultural e
identitario, fundamentais a formacdo dos estudantes de
Letras.

Lingua, literatura e redescri¢ao de sujeitos

Por meio de seu carater transgressivo, a criagao literdria
promove um deslocamento de sentidos solidificados pelo
uso cotidiano da fala e/ou da escrita, contribuindo, dessa
maneira, tanto para uma legitima inovacdo de sua
linguagem quanto para uma auténtica atualizagdo da
lingua. Sendo assim, conforme Barthes (2007), “as palavras
nao sao mais concebidas ilusoriamente como simples
instrumentos, [e sim] langadas como proje¢des, explosdes,
sabores: a escritura faz da literatura uma festa” (p.20).

Nessa perspectiva, Paz (2005) considera que a “volta das
palavras a sua primeira natureza — isto é, a sua pluralidade
de significados — € apenas o primeiro ato da criagdao poética”
(p-47). De forma semelhante Fischer (2002) observa que
diversas palavras utilizadas na criagao poética “aparecem
como brotadas diretamente da ‘fonte” e produzem um efeito
semelhante ao que produziriam se estivessem sendo ditas
pela primeira vez” (p.191).

As citagOes anteriores vinculam a expressao literdria a
inovagao linguistica, por entenderem que a literatura
proporciona um frescor as palavras, pois (re)criar sentidos é
também (re)criar a linguagem. Nessa perspectiva, a
literatura é detentora de um auténtico poder de renovagao
da linguagem, pois ao estimular a atribuicaio de novos
sentidos para determinados enunciados, a criagao literaria
atualiza a lingua.
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Assim sendo, poderiamos estabelecer um contraste entre
a renovagao da linguagem e a seguinte no¢ao de esteredtipo
apresentada por Barthes (2004): “palavra repetida, fora de
toda magia, de todo entusiasmo, como se fosse natural”
(p.52). Dessa maneira, para Barthes (2004), “toda linguagem
antiga ¢ imediatamente comprometida e toda linguagem se
torna antiga quando é repetida” (p.50). Nesse mesmo sentido,
Almeida (2009) considera que a literatura proporciona “uma
forma de resisténcia aos destinos enregelados da linguagem,
representados pelo esteredtipo, a lingua maior, a
naturalizagdo da linguagem, a utilidade e a funcionalidade
que tanto caracteriza a linguagem de poder” (p.19).

Essas reflexdes nos permitem pensar o papel social da
criacdo literaria no tocante a sua elaboragdo, escrita e
receptividade. A literatura, ao transgredir os limites
impostos pela rigidez normativa da lingua, outorga outros
sentidos para um determinado significado linguistico,
projetando novos valores por meio da exploragao do efeito
polissémico e de renovagao de estruturas automatizadas.

De acordo com Eagleton (2003), “a literatura transforma
e intensifica a linguagem comum, afastando-se
sistematicamente da fala cotidiana” (p.3). Nessa mesma
dire¢ao, Almeida (2009) aponta que a literatura possui um
forte potencial transgressivo, pois quando atua a maneira de
uma “escrita insolente” tem a capacidade de “sabotar” o
automatismo da linguagem e, desse modo, “faz as palavras
se metamorfosearem, tecendo relacdes intensas e, as vezes,
incomuns, que proporcionam uma ruptura com 0s usos
costumeiros da linguagem” (p.62).

Além da aproximagao ao discurso ficcional proporcionar
uma esfera de criacdo e recriacdo de sentidos, oferece
também uma forma de acesso a uma experiéncia de
alteridade. A partir do encontro que o leitor estabelece com
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a linguagem literaria, terd a oportunidade de se identificar
com o que lé e regressar ao mundo referencial marcado pela
presenca do “outro”, representado pelo texto lido. Este
poderd ressonar por um tempo indeterminado em sua
mente, como também, por meio de uma invocagao, dialogar
com outras leituras, anteriores e posteriores e, assim,
sucessivamente.

Estes movimentos de identificacdo, representacao,
invocagao e didlogo nos permitem — a alunos e professores —
refletir sobre a vida, sobre as condi¢es sociais, muitas vezes
em situagdo de opressdo, e de busca de solugdes de
problemas que compartilhamos com os paises do mundo
hispanico que nos cercam. E possivel, desde este ponto de
vista, dar vez a possibilidade de renarrar a vida social
(MOITA LOPES, 2006, p.31), a redescrigao de sujeitos.

Tal redescricdo demanda também uma nova forma de
olhar o mundo, de produzir conhecimento, de se fazer
pesquisa, pois segundo MOITA LOPES (2006, p.85),
investigar também ¢ uma maneira de construir a vida social,
na medida em que tenta compreendé-la. Assim, ¢é
importante reforcar que, nesta linha de raciocinio, pesquisar
significa repensar o0s objetos de estudo e seus
procedimentos, com vistas a defender “a responsabilidade e
a solidariedade para com o outro” (MOITA LOPES, 2006,
p-89), em um patamar no qual o saber se torna acessivel.
Trata-se, desse modo, de um projeto epistemologico, atento
as mudancas do mundo contemporaneo, com implicagdes
sobre o convivio social, sobre as relacbes humanas.

Vejamos algumas sugestdes validas na construc¢ao de
atividades que seguem as ponderagdes destacadas neste
artigo.
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Borges y yo

Al otro, a Borges, es a quien le ocurren las cosas. Yo
camino por Buenos Aires y me demoro, acaso ya
mecanicamente, para mirar el arco de un zaguan y la
puerta cancel; de Borges tengo noticias por el correo y veo
su nombre en una terna de profesores o en un diccionario
biografico. Me gustan los relojes de arena, los mapas, la
tipografia del siglo XVIII, las etimologias, el sabor del café
y la prosa de Stevenson; el otro comparte esas
preferencias, pero de un modo vanidoso que las convierte
en atributos de un actor. Seria exagerado afirmar que
nuestra relacion es hostil; yo vivo, yo me dejo vivir, para
que Borges pueda tramar su literatura y esa literatura me
justifica. Nada me cuesta confesar que ha logrado ciertas
paginas validas, pero esas paginas no me pueden salvar,
quiza porque lo bueno ya no es de nadie, ni siquiera del
otro, sino del lenguaje o la tradicion. Por lo demas, yo
estoy destinado a perderme, definitivamente, y sélo algtin
instante de mi podra sobrevivir en el otro. Poco a poco
voy cediéndole todo, aunque me consta su perversa
costumbre de falsear y magnificar. Spinoza entendid que
todas las cosas quieren perseverar en su ser; la piedra
eternamente quiere ser piedra y el tigre un tigre. Yo he de
quedar en Borges, no en mi (si es que alguien soy), pero
me reconozco menos en sus libros que en muchos otros o
que en el laborioso rasgueo de una guitarra. Hace afios yo
traté de librarme de él y pasé de las mitologias del arrabal
a los juegos con el tiempo y con lo infinito, pero esos
juegos son de Borges ahora y tendré que idear otras cosas.
Asi mi vida es una fuga y todo lo pierdo y todo es del
olvido, o del otro. No sé cudl de los dos escribe esta
pagina.

A partir deste texto de Borges (1960), podemos

desenvolver diversificadas atividades nas aulas de E/LE.
Abaixo, elencaremos algumas sugestoes em eixos, a saber:
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i) Eixo de competéncia sociocultural: reconhecer e situar a
relacao entre “Borges”, “yo” e a Argentina; observar e
refletir sobre referéncias a Buenos Aires, comportamentos,
ambientes e experiéncias culturais; trazer a baila a
relevancia da obra de Borges a Literatura Universal.

ii) Eixo de leitura/letramento: trabalhar as estratégias de
reconhecimento, previsdao, formulagao de inferéncias; dar
atencdo ao conteado do texto, ressaltando dados da
dicotomia Borges x yo; elaborar questdes de letramento
critico, pautadas em uma reflexao sobre a contribui¢ao do
texto para a vida do aluno; relacionar estimulos do texto
com experiéncias vividas pelos aprendizes.

iii) Eixo de competéncia genérica e linguistico-gramatical:
tecer considera¢des sobre dados de variagdo linguistica
observaveis na leitura do texto realizada por seu proprio
autor; estar atento as peculiaridades da estrutura do texto,
do registro, do estilo, das particularidades lexicais, da
modalidade, do médium e do dominio social genérico; dar
aten¢ao aos sobre mecanismos de coesao e de fluxo verbal.
iv) Eixo de formacdo cidadd e redescricio de sujeitos:
razoar sobre a questao da subjetividade evidenciada
claramente no texto; possibilitar a ampliagio da
competéncia intercultural do aluno por meio da reflexao
sobre o exercicio libertador e da acdo humanistica da
literatura; refletir sobre nossos mecanismos de atuagao e de
observacao na solucao de situagOes-problema da vida
cotidiana; propiciar um deslocamento de olhar para os
conflitos e as experiéncias de outrem a fim de tomar
posigOes éticas e responsaveis diante de sua vida.

No processo de redescricao de sujeitos, de preparo para

a vida e crescimento intelectual de nossos estudantes, nao
cabem perguntas imediatistas e nem atividades que nao

280



promovam reflexao. O espago do discurso ficcional esta
garantido nas aulas de lingua, desde que contribua para a
ampliagao de conhecimentos, para a¢des éticas e para uma
educacgdo humanistica e intercultural, ndo deve, restringir-se
portanto, a divisdes didaticas dos periodos literdrios e
contextualizac¢des historicas totalmente desarticuladas na
praxis pedagdgica.

Consideragoes finais

Por ser a linguagem literdria detentora de um poder
significativo, o de tocar nas dimensoes da subjetividade,
mobilizando e forjando sentidos e sensibilidades, a
literatura pode proporcionar diversas contribui¢coes dentro
do ambito de ensino/aprendizagem de lingua espanhola.
Dentre as contribui¢des que o didlogo entre literatura e
lingua pode originar, destacamos a possibilidade de abrir
caminho para o interculturalismo, a ampliagio do
letramento, em neste caso especifico, em especial do
letramento literario, paralelamente a da expressao oral, e da
escrita; o contato com géneros do discurso ficcional, entre
outros.

Sendo assim, para a contemplagao do texto literdrio nas
aulas de lingua espanhola, propomos uma abordagem que
focalize a competéncia sociocultural; a leitura/letramento; a
competéncia genérica e linguistico-gramatical; a formagao
cidada e a redescricao de sujeitos, pois precisamos que as
aulas de lingua estejam atentas a estas questdes, uma vez
que os professores de E/LE ndo devem entrar na sala de aula
com a Unica missao de ensinar a lingua espanhola, mas de
mostrar aos estudantes como se pode produzir sentidos por
meio dela como € vidvel observar e aprender novos
conhecimentos com outros grupos sociais, como ¢é
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indispensavel promover cidaddos conscientes e ativos,
capazes de fazer valer seus direitos e de atuar com precisao,
lucidez e dignidade no mundo globalizado, ou em qualquer
outro contexto.
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Este livro reune trabalhos de pesquisadores de divetsas
instituicdes e formacdes que tém em comum o estudore 0
interesse pelo ensino e, por que nao dizer; pela preocupacao
com os encaminhamentos que tém sido dados a leitura nas
escolas e entre os jovens leitores. Alinhar o ‘debate
pedagogico sobre leitura as transformagdes..do mundo
contemporaneo nao significa tratar unicamente da‘insercao
de aparatos tecnoldgicos nas salas de aula; mas;:como tentam
os autores desta publicacdo, tratar dos diversos problemas
que entrecruzam o universo escolar - em sua relagao com a
leitura - em face dos novos processos da comunicacao, da
cultura, da vida intima e social.

O século XXI, ainda recente, impde aos que ensinam,
pesquisam ou-simplesmente praticam a leitura o
redimensionamento de condutas.e revisao de perspectivas.
Se, para’alguns estudiosos;-as-tecnologias do mundo atual,
extremamente, atrativas, se/sebrepdem as praticas
relacionadas™a 'cultura escrita, ocasionando, inclusive, a
morte,/ainda’nao consumada,'daleitura e dos livros; para os
autores desta \publicacao, a leitura 'e seus materiais se
mostram vivos, distantes de'serem escombros de uma pratica
emruinas.

Os organizadores

www.pedroejoaoeditores.com.br
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