


'......y-.'.'.‘..............‘......_.-.'....'..............O

UNIVERSIDADE DO RIO DE JANEIRO - UNI-RIO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
ESCOLA DE EDUCACAQO

FICHA DE CONTROLE DE ENTREGA
DE TRABALHO DE MONOGRAFIA

Matricula nr: 931351031 Nome: Mara Moura do Nascimento

Titulo da Monografia : AS LEITURAS QUE ENSINAM A LER

QUADRO DE NOTAS
NOTA RUBRICA
1. Professora Orientadora /00 ’gzl’
2. Professora da Area de Assunto ko ;-
/
3. Professora de Normatizagio / 0,8 /ﬂ)
: 24
OBSERVACOES

1. &ommo%!iaihoah >y P o <ids wma aluna
Wn{dm..zm wmoqka/%a-rwm %MW
Goilet, irrumoamirds ﬁrmm%mﬁﬁ&hp(adm Emm-f—w
m%wa %MM eevw Fert mowﬁw@&u
2€ne&&ﬁ a,mopwiqa,w ac Mart yondon o Mrzwt e adlivbar o

éﬂ'i&waamfiﬂo Ayt kz'%maﬂ/ '?ww'g /P daﬁﬁk&{w
3.




».....f.’%..-......‘..........‘............'..'..".'.......-.

Mara Moura do Nascimento

UNIVERSIDADE DO RIO DE JANEIRO - UNI-RIO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH
ESCOLA DE EDUCACAO - EE

Rio de Janeiro
2°, Semestre/1996

#\%




UNIVERSIDADE DO RIO DE JANEIRO - UNI-RIO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH
ESCOLA DE EDUCACAO - EE

CURSO DE PEDAGOGIA - 8°. PERIODO
DEPARTAMENTO DE DIDATICA - DID
DISCIPLINA: MONOGRAFIA 11

REITOR: Hans Jiirgen Fernando Dohmann

VICE-REITOR: Regina Maria Lugarinho da Fonseca

DECANO: Affonso Celso Mendonga de Paula

DIRETORA: Janete de Oliveria Elias

CHEFE DO DEPARTAMENTO DE DIDATICA:
Ligia Martha Coimbra da Costa Coelho

PROFESSORA RESPONSAVEL PELA DISCIPLINA:
Gilda Maria Grumbach Mendonga

PROFESSORA ORIENTADORA DA MONOGRAFIA:

Maria Amélia Gomes de Souza Reis

0000000000000 000000000000 000000000000 0006000000OOCGKOS



Mara Moura do Nascimento

AS LEITURAS QUE ENSINAM A LER

Monografia Final apresentada como pré-requisito
parcial a obtengdo do titulo de Licenciado

no Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da
Universidade do Rio de Janeiro - UNI-RIO

Rio de Janeiro
2° Semestre/1996



NASCIMENTO, Mara Moura do.

As leituras que ensinam a ler / Mara Moura
do Nascimento. -- Rio de Janeiro : UNI-RIO,
1996.

130 p.

Bibliografia : p.119.




0000000000000 0000000000000000000O0O0OCGOGOOOGOIOOOOOOOS

Este trabalho é dedicado a quem
ensina a leitura,
ndo a quem lé muito,
nem a quem nada Ié,
mas a quem faz da leitura
um conceito de vida.



“Decidir o que e como ensinar significa decidir
que homem se pretende formar,

que modelo de homem se tem em mente.

E concebivel que se saiba dar uma

resposta sensata a este problema

sem uma profunda concepgdo geral do mundo
e sem uma precisa competéncia técnica?
Embora este problema aparega

tdo minimizado na redefini¢do oficial dos
programas de ensino ou na rotina da diddtica didria,
ndo existe talvez atividade prdtica

que envolva tdo profundamente

o destino do homem e da sociedade como esta.”

Mario Manacorda
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A Menina lendo 0 Mundo (Carta a um professor andénimo) .

&

Quando pequena num pequeno mundo jd consumia
"foneladas" de leituras, de papéis, de revistas preenchendo-os de
canetas, lapis de cor, giz de cera, “gouaches”, acreditando que
podia ler e escrever o mundo.

Os papéis nunca eram suficientes para a sua secreta missao
de representd-lo e até mesmo de capturd-lo nas suas letras e nos
seus desenhos, que estavam ao seu lado sempre € que de
brincadeira (a escrita) comegava. E nesse fempo todos podiam se
ver, se enfender, de igual para igual, de leifura para leitura.

Af for acontecendo o desenvolvimento mental. Necessdrio
para apreender fodo o horizonte do mundo, o espago da folha
tornou-se reduzido. Era preciso aumentd-lo e para isso muitas
pdginas foram unidas com fitas adesivas e como um fteceldo vai
tecendo um tapete, aquela menina escrevia, pintava e orgulhosa-
menfe, ostentava pelas paredes e porfas da casa, scus escrifos e
desenhos nos natais, nos aniversdrios ou qualquer acontecimento
onde outros poderiam conhecer sua mensagent.

Cada vez mais a leitura expandia-se e ela pensava em
murais diferentes para os scus trabalhos coloridos e suas palavras.
Até que, um dia, de repente parou. Foi o inicio do seu periodo
escolar.

A menina aprendeu Il4 que nao sabia criar. Aprendeu que
ndo poderia mais ler o mundo de seu modo. A luz do seu olhar se
apagou.

Cresceu. Estudou. Foi cursar matemadtica. Ld encontrou
ferramentas inferessantissimas para sua expressdo. Mas tinha se
esquecido da sua vontade. ,

Foi jd adulta, quase para se formar em pedagogia, a0
encontro do seu inferior, resgatando sua vida e tracando seu
destino, que comegou uma viggem exploratoria.

Livre, seguiu pelo mundo em busca da leifura que julgava
perdida. Lendo tudo e fodos, principalmente a ousadia dos
grandes mestres que marcaram seu caminho, quando encontrou
ndo uma unica, mas uma infinita leitura. Uma leitura da
humanidade revelada pela luz da educacio.




E refornou ao seu mundo, cega por essa luz que refletia
novamente a leitura do seu olhar.

A luz da educacdo e sua pesquisa foram a refomada do seu
desejo, que ficara suspenso, apenas esperando ser acordado.

Passou, finalmente, a fazer o que sempre gostava, a buscar
na leitura, escrever o mundo com fodo o prazer, em sua pesquisa,
em seu fempo de vida.

A enconfrar outras formas de ler, distantes, sempre que
expunha a sua propria. E a luz do seu olhar volfou a iluminar-se.
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CAPITULO1

IDEIAS DE LEITURAS

DETALHES DE UMA IDEIA, 2

“0 ensino convencional da ciéncia, devido a apresentagdo
linear dos conhecimentos, dissimula a ruptura entre a ciéncia
contempordnea e as visdes ultrapassadas de mundo.
Reconhecemos a urgéncia da pesquisa de novos métodos
de educagdo, capazes de levar em conta
o0s avangos da ciéncia que agora se harmonizam
com as grandes tradi¢des culturais,
cuja preservagdo e cujo estudo mais profundo

parecem fundamentais.”

Declarag:’io de Veneza, 1986.
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DETALHES DE UMA IDEIA

Fiel ao seu compromisso, procurou produzir um trabalho que
representasse o produto final do curso de Pedagogia, da Escola de Educagdo
da Universidade do Rio de Janeiro.

A escolha do tema nio foi dificil, ja que a sua intengdo era escrever
sobre as principais leituras geradoras da alfabetizagdo infantil.

O objeto da pesquisa foi fazer uma (re)avaliagdo do significado das
leituras que acontecem na vida dos alunos que estdo aprendendo a ler, dos
chamados segmentos populares, e de seus alfabetizadores.

Através de estudos anteriores efetuados por diferentes pesquisadores
com variadas concepgdes de leituras, percebeu que a ndo-leitura formal’ ja
era uma constante na vida da maioria esmagadora da populagio,
principalmente sendo essa, de um pais capitalista periférico. Dai que a
hipétese com a qual todo o trabalho foi direcionado consistiu em verificar
que o problema da alfabetizagdo estava no conceito de leitura ¢ seus
desdobramentos.

Precisava por isso saber, que a assimilagdo da leitura a uma
atividade de construgdo do sentido, ndo era a unica teoria, apesar de ser
atualmente classica’, e por meio dela escolas, professores e livros

procurarem estar pautados para estabelecer que tal construgdo seria, de

' O termo “n3o-formal” no texto ¢ usado no sentido de uma auséncia de leitura em livros.
? DAHLET, Patrick. Adido lingiiistico da Embaixada da Franga, professor visitante na Universidade de
Sdo Paulo. 1994,
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modo geral, a composigdo de informagdes do texto € dados ja anteriormente
adquiridos, fazendo com que aquele que lesse tivesse hipoteses em relagdo
ao texto lido e a partir dai, formulasse o sentido. E ad mesmo tempo, nem
era a melhor teoria, em vista dos altos indices de ndo-leitores em todo o
mundo.

Seria também interessante, saber sobre “a famosa querela dos
métodos” de ensino da leitura, tanto antigamente como na atualidade e saber
ainda sobre os valores de quem enuncia o texto, através de conceitos ¢
critérios que pudessem ser apresentados a esse leitor, ao se admitir que a
leitura envolvesse compreensdo e interpretagdo.

Mas, acima de tudo, seria importantissimo conhecer o leitor. A
figura central dos tempos pds-modemos.

E preocupada em parafrasear Jean Baudnilard, se convenceu que
nunca seriam as causas da ndo-leitura e sim a evidente falta de leitura, que
desecadeando-se em si mesma levaria & catastrofe social. Contrariamente &
crise social, que seria apenas a desordem das causas da ndo-leitura, a
catastrofe social seria o delirio de um povo “iletrado”, como chamaria Jean
Foucambert, e com evidente falta de conhecimento sobre si mesmo, sobre o
outro e sobre o mundo.

A metodologia foi feita através de uma pequena pesquisa sobre
leitura no Colégio Estadual Julia Kubitschek, no Colégio Estadual Candido
de Mello Leitédo e na Escola Municipal 1.2.101 CEMADE (CIEP), analisada
no final do trabalho e precedida por uma descrigdo historico-contextual,
utilizando as idéias que permeiam a obra de Paulo Freire, & luz de
pressupostos teoricos € embasamentos de alguns autores progressistas
conhecidos, atuantes na ultima década, dentro de uma visao holondmica.

A importdncia em se trabalhar este tema foi considerada

primordialmente, pela existéncia de lacunas na bibliografia relacionada a
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questdo das leituras que acontecem durante a infincia, perfeitamente
integrada no mundo pés-modermno.

E dessa forma, procurou-se trazer com a analise, alguns
conhecimentos relevantes sobre a leitura na e para a escola, ainda que
pequenos.

Portanto, partindo-se do pressuposto que a leitura, se constituiria
numa fonte inesgotavel de imaginario, de prazer estético, saber cultural e
incontaveis possibilidades de intervengdes do leitor, isso confirmaria o seu
poder em abrir regides de vivéncia, de auto-(re)conhecimento e de
identificagdes sociais (LUCCI, 1994),

Um poder que até a crianga, com seu imaginario rico, poderia
enriquecé-lo ainda mais com a leitura.

E assim, ndo se deveria jogar fora a excelente troca de experiéncias
culturais, artisticas ¢ afetivas de suas representagdes, tanto para 0 aluno,
quanto para o professor.

Restando, afinal uma davida: Por que tudo isso se perderia, diluido
no ambiente escolar, se ¢ justamente o ensino escolar, como dizem o0s
educadores, que deveria promover a formagdo de leitores?

Para desenvolver a pesquisa dividiu a monografia em cinco
capitulos. Primeiramente, esbogando suas idéias gerais, organizou um
roteiro para o pensamento. No segundo capitulo, procurou estabelecer o que
iria amimar as leituras, o contexto histérico-politico e social. No terceiro,
abordando sobre a necessidade de ler como pretexto para se “vencer o
fracasso” imposto socialmente, quis caracterizar quem poderia orientar essas
leituras. No quarto capitulo, tratou de fazer a analise das leituras, a nivel
tedrico e pratico. E finalmente, no ltimo capitulo, fazendo referéncia ao ato
cultural da leitura demonstrou que o ato de ler pode ser uma forma de

conscientizagdo e conceituagdo ética.
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CAPITULO I

NO CONTEXTO DE LEITURAS

O TEMPO DE LEITURAS, 6

O ESPACO DE LEITURAS, 8

NASCE UM LEITOR, 14

“Antes 0o mundo era pequeno

porque a terra era grande.

Hoje 0 mundo é muito grande

porque a terra é pequena.
Do tamanho da antena parabolicamard.”

Gilberto Gil
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O TEMPO DE LEITURAS

Fen6menos de mitltiplos aspectos, leituras de todos os tipos atingem
o homem através da percepgdo e das sensagdes envolvidas no seu cotidiano.
O tempo é 1996. Tempo de crises em todas as areas. Tempo de espanto do
homem perante a uma nova sociedade. E a pos-modernidade.

Tempo de “desencanto perante a catastrofe da histéria do mundo™ .
Walter Benjamin expde sua terrivel visdo sobre a historia em seu texto 7eses
sobre a filosofia da histéria, de 1940, e SEVCENKO faz questdo de
reproduzir a versdo de Benjamin sobre o anjo da histdria, inspirada num
quadro do pintor Paul Klee de 1920. O “Angelus Novus” € decaido “e sua
rebeldia o tornou impotente para auxiliar os vencidos, mortos ¢
humilhados™.

Para SEVCENKO, o homem descobriu-se so, reduzido aos limites
estreitos de sua “fraqueza, horror e furia”. O que antes era moderno tornou-
se pastiche, simulagdo, impostura. Procura-se “reciclar” a historia, o joio e
o trigo produzidos por séculos agora se mesclam em uma “amalgama
mcognoscivel” e ndo se sabe se é ou ndo € util.

Kafka bem poderia ter preconizado o pés-modernismo por estes
trechos: “Outrora eu ndo podia compreender que minhas perguntas ndo

obtivessem resposta; hoje em dia ndo compreendo que jamais tivesse

? SEVCENKO, Nicolau. O enigma pés-moderno. In. V.V.A.A, Pés-modernismo. Campinas : Ed
UNICAMP, 1987.
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admitido a hipdtese de formular perguntas...”. Ou este outro trecho: “As
portas sdo inumeraveis, a saida ¢ uma so, mas as possibilidades de saida sdo
tdo inumerdveis quanto as portas. Hd um propdsito ¢ nenhum caminho: o
que denominamos caminho ndo passa de vacilagdo.”(apud SEVCENKO)* .

Ai estd o dmago do pdés-modernismo, que para SEVCENKO € o
sentido de perda. Perda do proprio sentido e significado da existéncia, de
uma “rejeigdo da heranga socratica da unidade, transcendéncia e supremacia
dos principios da razdio, da verdade e do belo”. Mallarmé, Joyce e Borges ja
preconizavam algo assim em suas obras. Sartre igualmente. Se hoje ha
inimeras e infinitas possibilidades, como escolher a melhor? Qualquer uma
serviria ja que ndo se poderia nunca conhecer a totalidade das opg¢des. E
esta pluralidade incognoscivel ndo equivalera ao nada?

Se o préprio movimento modernista, que por convengdo se encerra
por volta de 1900-1950, nio foi homogéneo, nem unitario, do mesmo modo
desde os anos 50 fala-se em pdés-modernismo, com diferentes leituras.

Seria um nome ou um movimento ou uma ética ou uma crise
paradigmatica, que se aplicariam as mudangas ocorridas nas artes, nas
ciéncias e nas sociedades capitalistas centrais, expandidas nos anos 70 pela
grande critica filos6fica? Ou seria tudo isso junto e mais alguma coisa?

Sabe-se que hoje, j4 nem ¢é mais considerado um modismo no
cinema, na musica, nas artes e no cotidiano, e sim um movimento de
indagagdo sobre o futuro.

Percebe-se que uns defendem a péds-modermidade, outros a
contestam como sendo ma interpretagdo de algumas condigbes sdcio-
politico ¢ econdmicas contemporineas que mfluem na cultura. E outros
grupos ainda preferem ignorar estas discussdes alegando inutilidade e certo

‘diletantismo epistemoldgico’ .

1 Id. ibidem
5 BERMAN, Marshal, Tudo o que ¢ sélido desmancha no ar. S3o Paulo : Companhia das Letras, 1987,
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O ESPACO DE LEITURAS

Mas ¢é inegavel que surge a partir da modernidade, e portanto foi
necessario o estudo, de pelo menos, uma obra moderna para comegar-se
com um assunto que trouxesse o consenso da comunidade académica e por
isso Berman foi o escolhido, j4 que é obngatério para as pessoas
preocupadas com o problema da leitura dos dias de hoje.

Por que Berman? Porque com o advento da tecnologia pos-
industrial, dos multimidias, hipermidias, infernet, de toda cibemética ¢
informatica, para citar so alguns elementos, tanto faz as referéncias estarem
em Paris, New York ou Rio de Janeiro. Acontecem ao mesmo tempo, em
seus espagos. No entanto, sabe-se de tudo, quase que imediatamente.

O que lembra a fala do famoso professor de histdria, Francisco
Martinho, estudioso, que freqiientemente visita e realiza conferéncias no Rio
de Janeiro, Sdo Paulo, Sdo Francisco, Paris, Berlim, ao colocar que se
alguém fotografasse as salas de aulé nas universidades, sem referéncia
nenhuma, ninguém distingiiria quais alunos sertam de que lugar.

A partir da escolha do titulo, “Tudo o que € sélido desmancha no
ar”, percebe-se que Berman foi extremamente feliz. A frase é de Karl Marx
All that is solid melts into air, no original em inglés, ao interpretar a
realidade do mundo burgués em ascensio e que transforma todas as coisas,
pessoas, sentimentos ¢ sensagdes em mercadorias prontas a serem usadas,

esgotadas e recicladas por outras mais novas.
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O livro originalmente escrito em 1982 e publicado nos Estados
Unidos ndo teve tempo de interpretar a cena que, na opimido de Luiz
G.Trigo®, estarreceu tanto a sociedade norte-americana como o mundo
inteiro ao incorporar a “crueldade desta frase de Marx no video”, perante
milhdes de telespectadores na América do Norte e bilhdes em todo o
mundo.

Em janeiro de 1986 o space shuttle Challenger explodiu
desvanecendo-se perante as cimeras de TV a dezesseis quilémetros de
altura. O orgutho e a “fina flor da tecnologia ocidental”, a elite humana
composta por uma tripulagio de sete homens e mulheres todos pos-
graduados, inclusive uma professora convidada e selecionada entre milhares
para ir a0 espago, morreram instantaneamente enquanto a nave explodia.
Pela primeira vez as criangas, jovens e adultos viram aquilo que estava
reservado somente aos filmes de George Lucas ¢ as telas de video-game.
Uma espagonave “de verdade” explodia perante seus olhos. Tudo o que €
solido realmente se desvanece no ar.

Enquanto que o pés-modemismo ndo tem uma identidade propria, a
ndo ser como negagdo do modemnismo, € por isso ndo existe ainda uma
defini¢do clara do que seja, Berman ja no prélogo define a sensagdo de ser

moderno:

«__.é viver uma vida de paradoxo e contradigio. E sentir-se fortalecido
pelas imensas organizagdes burocriticas que detém o poder de
controlar e freqiientemente destruir comunidades, valores, vidas; e
ainda sentir-se compelido a enfrentar essas forgas, a lutar para mudar o
seu mundo transformando-o em ‘nosso’ mundo.” ’

E ser ainda, segundo o autor, a0 mesmo tempo revolucionario e
conservador, olhar o planeta com ironia e sarcasmo. Encarar as infinitas
possibilidades e saidas com um approach cool e ndo muito sério. E

desvanecer as diferengas entre povos ¢ lugares e mergulhar em um universo

5 TRIGO, Luiz G. Godoi. Reflexdo. Pés-Graduagio de Filosofia, Campinas : PUCCAMP, 1988,
" BERMAN, Marshal. op. cit. p.13
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mutante meio “maluco”. Chega. Mais do que isso ja sera a descrigdo da pos-
modernidade.®

Como disse um poeta, “cansei de ser moderno, quero ser eterno”,
talvez canse a unidade na desunidade do mundo modemo, a vida intensa e
rapida povoada de aventura, poder, alegria, transformagio e ‘c.lestruig:ﬁo
cotidiana das coisas circundantes. A ciéncia, as cidades, as mudangas
sociais, as viagens e o visual permeado pela tecnologia em massa para olhos
e sentimentos avidos de novas sensagdes compdem o mundo moderno.

Pode-se até arriscar a dizer mais, que essa destrui¢io cotidiana
acontece em tudo, inclusive no préprio homem, inclusive nas ciéncias, e de
modo especial, nas leituras.

Didaticamente, Berman dividiu sua andlise em trés periodos. O
primeiro, do século XVI até o fim do século XVIII. O segundo, a partir da
Revolugdo Francesa em 1789, passando pelo ‘incrivel’ século XIX. E o
terceiro, que seria o presente século XX, uma cultura ¢ sociedade moderna
que perdeu o contato com as raizes de sua propria modernidade e vai rumo a
uma incognita misteriosa ¢ possivel de atingir qualquer rumo “imaginado”
pelas pessoas que se indagam sobre os (des)caminhos do homem.

Foram Nietzsche, Marx, Kierkegaard, Walt Whitman, Ibsen,
Baudelaire, Melville, Carlyle, Rimbaud, Stirner, Dostoievski, Srindberg e
outros que construjiram a modernidade do século passado. Neste século XX
a lista de nomes seria infindivel. Na educagdo, literatura, cinema, filosofia,
historia, teatro, histéria em quadrinhos, musica, psicanalise, antropologia,
arquitetura, artes plasticas, teoria da comunicagdo, na midia € em todos os
campos estouram nomes que ddo sua contribui¢io a modemidade em
qualquer nivel possivel da elaboragdo humana do mundo.

E no Brasil, ndo ¢ Paulo Freire quem se destaca como o

representante maior no pensamento educacional moderno?

% Id. ibidem.
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Continuando com a obra em queStﬁo, Berman faz sua analise a partir
do “Fausto” de Goethe, vendo o lado tragico do desenvolvimento na obra
literaria mais famosa de Goethe. Mefistofeles mostra que € impossivel criar
um mundo novo sem dor e sem sangue. O processo de transformagdo das
coisas € dos homens ¢ violento e cruel, como estd provado na atitude de
Hitler, Stalin ou de qualquer outro ditador da malfadada América do Sul, ou
de qualquer grupo econdmico multinacional do tdo bem-aventurado e
invejado Grupo G-7, de paises centrais, ou de Primeiro Mundo, como se
queira, ao construir uma grande obra ou uma nova sociedade.

O poder ¢ arrogante e corruptor, vé maquiavelicamente os fins ¢
passa por cima dos meios. Até se pode lembrar da pega de Sartre, “As
mdos sujas”, quando Hoerderer responde com outra pergunta ao “ingénuo ¢
puro” jovem intelectual burgués que o interroga: “Pensas que se pode
governar sem syjar as maos?”

A outra obra modernista examinada, “O Manifesto do Partido
Comunista” de Marx e¢ Engels, é também aquela da qual Berman retirou o
titulo do livro, no trecho: “Tudo o que é sélido desmancha no ar, tudo o que
¢ sagrado é profanado, e os homens s@o forgados a enfrentar com sentidos
mais sobrios suas reais condigdes de vida e sua relagdo com outros
homens™ . '

Marxismo, capitalismo ¢ modemismo estdo entrelagados em uma
danga dialética e vdo se transformando no decorrer da historia, das lutas e
conquistas, derrotas e crises que fazem o mosaico do mundo atual.

O texto ainda se aprofunda em grande estilo na analise de Paris entre
1850 e 1870, quando sdo construidos os boulevards, o pavimento de
macadame das largas avenidas e uma nova-geometn'a do espago toma conta
da capital francesa. Paris foi a capital do século XIX, berco incontestavel da

modernidade, partindo de uma concepgdo de vida, trabatho, intelectualidade

 BERMAN, Marshal. op. cit. p.88
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e estética que até hoje influenciam o ocidente. A Paris deste final de século
¢ uma cidade que aprendeu a conviver com edificios de duzentos ou
trezentos anos, avenidas e monumentos, tudo junto a prédios
supermodemnos, torres de ago, vidro fumé e aluminio ou blocos fantasticos
como La Villete ou o Beauberg.

Nido ha alguma semelhanga nessa relagdo novo x velho com as
principais capitais brasileiras?

Percebe-se ainda com o mesmo autor que o grande exemplo de
modernizagdo “dracomiana concebida e imposta” foi dado pelo czar russo
Pedro I que, em 1703, iniciou os trabalhos de construgo de uma cidade nos
pantanos insalubres onde o rio Neva despeja as dguas do lago Ladoga no

golfo da Finlandia. J4 no final do século, Sdo Petersburgo, depois

- Petrogrado ¢ hoje Leningrado, era uma janela enfeitada e surreal virada para

a Europa mais desenvolvida. Autoritariamente o czar mandou edificar uma
cidade-monumento que se destacaria no futuro por ser origem de um
movimento revoluciondrio que arrancaria a aristocracia russa do poder
despético e implantaria as idéias de Marx ¢ Engels na primeira experiéncia
socialista sobre a Terra.

Neste capitulo Berman coloca informagdes preciosas sobre a vida
cotidiana, os escritores, a politica e as histérias que permearam a existéncia
incrivel de Sdo Petersburgo. Varios autores vdo dar a cidade a fama, nunca
perdida, de “um lugar estranho, sinistro, espectral”.

E finalmente, o autor volta-se para a sua cidade, a capital do século
XX, New York. Amante do lugar onde nasceu, Berman analisa de um
angulo muito caracteristico: 0 menino judeu que cresceu num subitirbio, que
foi progressivamente sendo destruido para dar lugar a vias expressas, novos
edificios, estacionamentos, parques ¢ outras coisas que formam as cidades

de hoje. Deste tempo.
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New York ¢ um mundo etéreo, fantastico e mutivel. Apenas os
velhos edificios dos museus do Rockfeller Center e outros condominios
famosos como o “Dakota” ddo um ar de continuidade & cidade. A populagdo
“flutua”, paira por entre modas e out-doors passageiros, luzes de neon e
vitrinas, faces e sons que passam. Simplesmente v3o para algum lugar ndo
importa aonde em meio aos edificios ciclopicos. E interessante notar que
New York ¢ uma cidade que foi vista com um certo sentimento de terror por
Lovecraft e varios de seus discipulos, como um local estranho por Thomas
Pynchon e ultimamente é cenario do romance famoso de Tom Wolfe “A
Fogueira das Vaidades”.

Colocando praias nisso tudo. Poluidas, é claro. Um sem numero de
favelas e shopping centers, pode-se ter, guardadas as evidentes importancias
e proporgdes, o quadro completo db Rio de Janeiro. Ou nio?

Paris de Baudelaire, Petersburgo de Dostoievski, New York de
Berman, ¢ o Rio de Janeiro, constituem os locais simbolos da modenidade,
cidades como tantas outras que, de certo modo, marcaram a histéria recente
do homem.

Existem muitas outras cidades, outras obras que falam da
modernidade, mas o texto de Bemman di possibilidades de modo
fundamental para se iniciar uma leitura ou melhor, uma viagem, através do

dia-a-dia.
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NASCE UM LEITOR

Bem colocado no tempo da pés-modernidade e no espago atual de
um grande centro, ndo se falou ainda dos “oprimidos”, que sdo todos, mas
principalmente a grande massa. Os leitores de TV’s, consumidores do
futebol, samba e carnaval. O homem urbano que se confunde ¢ se funde com
as imagens da cidade atual. Os componentes que aparecem nas estatisticas
de evasdo e repeténcia escolar. Quem sdo esses milhares?

Como aparecem nas ruas, fazendo leituras o dia inteiro, dos out-
doors, dos painéis, das fachadas das lojas, da sinaliza¢do, dos jornais nas
bancas, do mobilidrio urbano, da moda, das vitrines, dos automéveis e dos
onibus? Como surgem essas pessoas urbanas que se inserem nesse contexto,
que relacionam-se com as leituras, mas passam por ela sem absorvé-la ¢
muitas vezes pouco se ddo conta disso?

Como sempre numa maternidade carioca, chorando, franzino e pode-
se dizer com 2,400 kg. Geralmente, sua mie solteira é pobre, miseravel,
trabalha como faxineira, estd com anemina, vive revoltada, cansada,
deprimida e j4 rejeitou aquele filho, mesmo antes dele nascer, mas deve
leva-lo para algum lugar. O lugar ¢ um barraco, num local insalubre que ndo
abriga direito, nem do sol € nem da chuva, os outros irmdos desnutridos e
carentes de amor.

Esse menino ja esta fazendo uma leitura de vida. E que leitura!

Ele ¢ de um tipo tdo comum, que a sua simples descrigdo, leva



15

qualquer leitor a identifici-lo na primeira esquina. Ndo é a toa que Jorge
Amado escrevendo sobre o povo brasileiro, faz mengdo a esse tipo de
menino, ao descrever, por exemplo, a infincia de Antdnio Balbino'®
Mas voltando aquele pequeno leitor, vé-se que a partir dai, crescerd
um menino solto, perambulando pelas ruas, fazendo pequenos servigos,
praticando pequenos furtos, pedindo esmolas, adquirindo seus habitos de
vicios e roubos.
Em casa, sua vida serd de maus tratos, apanhar, passar fome ¢ sofrer
no abandono, no esquecimento, na indiferenga ¢ na rejeigio.
Rejeitado antes mesmo de nascer e depois do nascimento pela
familia, igual rejeigdo ird ocorrer na escola e na sociedade.
Qual sera sua leitura de mundo?
“Quando chega em casa, ouve a pergunta:
- ‘Donde vens?’
- ‘Da rua’, responde.
Logo em seguida:
- ‘Para onde vais?’
- ‘Para a rua’.

Sua mée ndo o quer ver e o insulta, quando o vé.

Ei-lo que, sem péo ¢ sem lar, ndo se sente bem em parte alguma, como

na rua.”!!

“Sdo para ele menos duras as lajes da calgada que o coragdo de sua
mie.”

Sera que ele nasceu destinado ao fracasso?

Serd que esse consumidor da televisio, o instrumento do
neocolonialismo, nasceu destinado a se ver ainda colonizado segundo
MORIN, que nos idos de 1967 ja estabelecia que a fungdo colonizadora
desempenhada por esses veiculos, disseminando mercadorias culturais
penetravam na “grande reserva que é a alma humana™?

Sera que seu destino ¢ ter a consciéncia capturada por todos os

' AMADO, Jorge. Jubiabd. 6.ed. S30 Paulo : Ly, Martins Ed., 1935,
Y HUGO, Victor, Os miserdveis.
12 1d. ibidem,
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lados, aproximando-se daquela meta que ADORNO, em 1966, definia como
“a totalidade do mundo sensivel em uma imagem que alcanga todos os
orgaos, o sonho sem sonho™?

Com que intengdes, entdo, a televisio experimentou tdo rapida
expansdo, implantando-se em quase todos os paises capitalistas periféricos,
até mesmo naqueles que ndo tinham condi¢des econdmicas para importar a
tdo “sofisticada” tecnologia e agora, no mesmo caminho, se apresentam 0s
multimidias, as hipermidias, os computadores e a internet?

Levanta-se a questdo do poder Subjacente ao controle desses meios
em relagdo a liberdade individual. A possibilidade de informagles sem
limites, que ameaga o cardter da vida privada das pessoas. E ha
naturalmente, perigos e vantagens.

Mas, para a maioria dos consumidores de tecnologias da
comunicagdo, o fracasso ¢ mesmo a tragica sentenga, quando se trata de
exemplos iguais ao desse menino. |

Tragica sentenga porque aquele garoto vive numa somedade
capitalista de um mundo periférico, onde a individualidade ¢ por demais
importante, onde o esforgo individual é altamente valido para se alcangar o
sucesso € onde a igualdade também sera destacada.

Por isso ao ingressar numa escola, sofrerd grande discriminagéo,
pois a individualidade e a igualdade pregados pelo capitalismo, ndo serdo
garantias de igualdade de condigbes. Outros estardo melhor alimentados,
terdo o carinho familiar que lhe fo1 negado ¢ estardo numa posi¢do social
que vai garantir o acesso as leituras da escola.

A escola, indispensavel ao capitalismo, assegurando a posigdo
dominante, com suas hegemonias politicas e ideologicas, conforme se vé
com ALTHUSSER (1989), inculcando em todas as classes sociais e idades
esses saberes e leituras dominantes, torna os alunos “operarios, camponeses

e pequenos burgueses de todo tipo”, “esquecendo-se” que atende a uma
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populagdo multicultural.

E aquele aluno, obedecendo a ideologia dominante, vai repetir ano
apOs ano, para finalmente evadir-se da escola, indo trabalhar nos sub-
empregos ou coisa pior, engrossando a fileira dos analfabetos.

E quadro tio comum em todo o Brasil que iguais a ele existem,
segundo o IBGE, 20% dos brasileiros maiores de 15 anos'”.

Por outro lado, para uma minoria o completo desafio se instala,
porque apesar de tudo, ha esperangas de que aquele aluno encontre em seu
caminho um “mestre” ¢ iniciador de sua outra cultura pela alfabetizagdo, que-
nio despreze as suas leituras, quaisquer que sejam.

Seria alguém que na trilha rousseauniana, tdo presente na educagéo,
caminhando em combate a ndo-leitura, quisesse esclarecer o menino, no
ideal iluminista, salvador, que iria livra-lo das garras das trevas? Ou alguém

com um “micropoder benéfico” no melhor estilo foucaultiano da formagéo

autodisciplinadora?

117 2

Poderia ser alguém, que no momento estimado como “raro”,

procurasse auxilid-lo a “assumir o comando”, como diria Bertold Brecht'
apesar dele ser pobre, “lento” e discriminado.

Alguém cnativo, amoroso, paciente, preocupado em despertar
naquele aluno, a consciéncia da sua verdade particular e disposto a ajuda-lo
a se conhecer cada vez melhor e, finalmente, se libertar do estigma do
fracasso.

E que, conforme ALVES, pudesse ensinaf com sabor, dando sabor ao
que ensina, fazendo o aprender do aluno ser uma coisa alegre e bonita, onde
0 educando sentisse o prazer da contemplagdo, do jeito novo de ver, de ler,

virando um jeito novo de fazer. E assim as suas leituras ficariam sendo uma

3 INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Rio de Janeiro, 1994.
¥ BRECHT, Bertold. Elogio ao estudo. poema.
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coisa boa para a cabega e para o corpo: a expansio e a expressdo da

felicidade.

Néo € sem razdo que o contestador NIETZSCHE mostra a odisséia da

consciéncia humana que se esfor¢a para conquistar a si prépria:

“Quero fazer a tentativa de alcangar a
liberdade, diz de si para si a jovem alma (...).

Ninguém pode construir-te a ponte sobre
a qual deveras transpor o rio da vida,
ninguém exceto tu prépria. (...).

Ha no mundo um tinico caminho que ninguém
pode seguir a ndo ser tu.
Onde conduz ele? Nao o perguntes. Segue-o. (...).

Os teus verdadeiros educadores, os teus
verdadeiros formadores revelam-te o que é
a verdadeira esséncia, o verdadeiro nicleo
do teu saber, alguma coisa que n3o se pode
obter nem por educagio, nem por disciplina,
alguma coisa que é, em todos os casos, de
um acesso dificil, dissimulado e paralisado.
Os teus educadores n3o poderiam ser outra
coisa para ti sendo os teus libertadores.”*®

'* ALVES, Rubem. Estérias de quem gosta de ensinar. Sio Paulo : Cortez, 1980,

'€ NIETZSCHE. Considérations inactuelles. Trad. H. Albert. 5.ed. Paris : Mercure, 1922.
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A ESCOLA DE LEITURAS

Sabe-se, portanto, que a educagdo formal'’ podera ajudar aquele
menino a se conhecer e a se libertar. Isso ndo seria a tradigdo?

Sabe-se, com Ubaldo Ribeiro'®, que a educagdo formal podera
também ensinar-lhe o reconhecimento de sua propria identidade.

Tem-se conhecimento que essa educagdo formal comega com a
alfabetizagdo formal, mas que hoje, ainda precisa ser reinventada, tanto a
nivel pratico quanto tedrico. E isso ndo seria uma ruptura?

Ha muito tempo se escuta falar que o desenvolvimento realizado em
muitos paises, sem nenhuma expressdo até a presente era, foi originado por
um investimento macigo em educagio, principalmente do setor financeiro.

No entanto, no Brasil, ndo hd uma politica educacional consistente,
que pretenda dar conta das caréncias educacionais, principalmente sobre a
destinagdo das verbas para o ensino. (LUCKESI, 1991).

Por outro lado, também ha muito tempo se sabe que a alfabetizagdo
formal dentro da realidade brasileira é cada dia mais questionada, ja que
muitos querem ultrapassar as praticas cristalizadas no tempo e em desacordo
com 0s contextos sociais.

Inimeras sdo as tentativas feitas, por parte de governos, educadores

e estudiosos procurando unificar metodologias, ou relacionar metodologias e

' O termo “formal” no texto & usado no sentido de “escolar”.
'® RIBEIRO, Jodio Ubaldo. Viva o povo brasileiro. 7. ed. Rio de Janeiro : Nova Fronteira, 1984,
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conteudos baseados em diferentes pensamentos ideoldgicos, o que traz
muitas contradigdes.

Olhando para a modernidade, vé-se Nietzsche, que trabalha a
tradi¢do e a ruptura como ninguém. E em cima de suas idéias, Heidegger,
por exemplo, falando que “a tradi¢do ¢ o esquecimento das origens”. O que
pode funcionar como um alerta para o educador consciente e que sabe das
suas leituras.

Como a tradigdo ¢ um dos elementos do processo educativo, perder
seu sentido original contribui para neutralizar a sua forga, por isso precisa-
se, mais do que nunca, resgatar a verdadeira dimensdo da tradigdo,
conforme RODRIGUES (1986).

Pode até soar como uma contradigfo, pois é justamente a tradigdo a
responsavel por tantos problemas na educagio...

Mas tudo isso porque se fixa uma tradi¢do de ensinar e se esquece
das origens, de se ajudar aquele menino a se conhecer ¢ a se libertar.
Tentam mudar os métodos, sem olhar a “matéria prima”, que é o proprio
aluno.

O ato educativo estabelecido, de forma social, pelo mestre e por
aquele aluno, historicamente determinados, formam a origem que nunca
poderia ser esquecida pela tradigo.

Uma origem que, notadamente a Pedagogia procura recuperar ao
formular a alfabetiza¢do vinculada & questdo da leitura.

E o que diz FOUCAMBERT, quando estabelece que “a politica da
leitura ultrapassa a Pedagogia, mas é sempre a Pedagogia que ¢ instrumento
dessa politica” (1994).

Obviamente, educagdo e cultura, numa relagdo dialética, passam
pela apropriag@io da tradigdo, originando a releitura dentro do contexto da
problemdtica atual, quando se observa os milhares de casos como o desse

menino-leitor que precisa se conhecer ¢ se libertar.
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Ora, se a escola se tem revelado um fracasso para atender a grande
massa popular ¢ porque suas informagdes intra muros ndo sdo de nenhum
valor fora de seus muros, no cotidiano do aluno, mas acima de tudo é porque
a concepgdo que mantém sobre a leitura, sustenta a sua a¢do de deformar
cada vez mais ¢ nao formar o povo.

Nesse ponto surge a pergunta: Em cima de que teorias estaria
constituida a escola?

Pode-se encontrar a resposta com um breve comentario do texto de
GADOTTI (1993), que sintetizando o pensamento pedagogico brasileiro,
procura defini-lo através de duas tendéncias gerais: a liberal (que tém em

comum O CONsSenso) € a progressista (em comum o conflito).

Os conceitos nacionais

Procurando resumir a linha conflitual, ja que a tendéncia liberal ¢é
sobejamente conhecida e praticada, deve-se comegar por Paulo Freire, que
situa-se entre os humanistas e criticos, ao trazer uma grande contribuigdo
para a concepgdo dialética educacional contemporinea, com inovagdes no
campo da alfabetizagdo, ¢ dessa forma, da leitura, como a pesquisa
participante ¢ o método de consciéncia critica abrangendo as etapas da
investigagdo, da tematizagdo e da problematizagio.

Sua principal obra, Pedagogia do oprimido, foi até hoje traduzida
em 18 linguas.

GADOTTI (1993) considera que Paulo Freire vem marcando o
pensamento pedagogico deste século com sua a contribuigdo & teoria
dialética do conhecimento, para a qual a melhor maneira de refletir é pensar
a pratica e retornar a ela para transforma-la. Ou seja, pensar o concreto, a
realidade e ndo pensar pensamentos. E ainda marcando com a categoria

pedagogica da conscientizagdo, criada por ele, visando pela educagdo,
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formar a autonomia intelectual do cidaddo para intervir sobre a realidade.
Por isso, a educagdo para Paulo Freire nio ¢ neutra. E sempre um ato
politico. |

Segue-se com Carlos Rodrigues Branddo (1940), antropélogo,
educador popular, autor de Saber e ensinar (1984) e os diversos sociol6gos
conhecidos como Luiz Pereira, Luiz Eduardo Wanderley, autor de Educar
para transformar (1984), Silvia Maria Manfredi, Miguel Gonzales Arroyo,
Jos¢ Eustaquio Roméo, Ana Maria Saul, autora de Avaliacdo emancipatcria
(1988), Celso de Rui Beisiegel, autor de Estado e educagdo popular (1974),
at¢ chegar em Florestan Fernandes (1920) autor de O desafio educacional
(1989) e Luiz Pereira (1933-1985), um educador critico da pedagogia
brasileira.

Dentro dessa linha, a concep¢do democratica aparece com Beno
Sander, Pedro Demo e Walter Garcia.

Rubem Alves, refletindo sobre o valor progressista da alegria
também pensa sobre o educador amoroso, criativo, vibrante, num trabalho
desenvolvido atra{rés das questdes do prazer, da fala, da lingnagem, do
corpo, do agir e do despertar.

A fenomenologia aparece com Joel Martins, Ivani Catarina A.
Fazenda, Jodo Francisco Régis de Morais e Antonio Muniz de Rezende, que
valorizam a categoria do discurso € a nogdo de “texto” no trabalho escolar.
Dentro dessa linha, mais dialética surge Antonio Joaquim Severino, autor de
Educacdo, ideologia e contra-ideologia (1986) e Filosofia (1992).

Mauricio Tragtenberg, Marilena Chaui, Barbara Freitag e Luis
Antonio Cunha, desenvolvem a critica da escola capitalista brasileira, sendo
Cunha mais voltado para produgdo de pesquisa da histéria educacional. E
outra pesquisadora em educagdo permanente e de adultos é Vanilda Pereira
Paiva.

Desenvolvendo projetos de impacto surgem Darcy Ribeiro,
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antrop6logo, cientista social e politico, autor de Nossa escola é uma
calamidade (1984) e Lauro de Oliveira Lima. E na mesma linha de Darcy,
apresenta-se Jos¢ Mario Pires Azanha.

Sobre a andlise da pratica educacional vé-se Ezequiel Theodoro da
Silva ¢ Selma Garrido Pimenta.

E a nivel de teoria educacional e suas diversificagdes, apresenta-se
Dermeval Saviani, Neidson Rodrigues, Guiomar Namo de Mello, Carlos
Roberto Jamil Cury, Gaudéncio Frigotto, Miriam Jorge Warde, José Carlos
Libaneo e Paulo Ghiraldelli Jr. entre outros.

Na década de 90 ¢ que o discurso pedagogico fica enriquecido pelo
debate da educagdo como cultura, destacando-se Alfredo Bosi (1936), da
USP, com a obra Dialética da colonizacdo (1992). A partir dai temas como
diversidade cultural, classistas, étnicas ¢ de género comegam a ser
apresentados em destaque.

Naturalmente ha outros teéricos, mas estes principais dio uma idéia

do pensamento progressista brasileiro em oposigdo ao liberal.

Breves comentdrios

No entanto, percebe-se que os dois enfoques metodolégicos basicos
€ porque ndo dizer, antagbnicos, observados na cultura organizacional da
escola brasileira, ou seja, tanto o da sociologia do consenso (claro que em
maior nimero) como o da sociologia do conflito (em um nimero bem menor
de escolas), ndo ddo conta de atender a grande massa de leitores.

A sociologia do consenso, de raizes positivistas ¢ funcionalistas,
pressupde uma sociedade e suas organizagles em ordem e equilibrio,
valorizando a integragdo e a estabilidade social. J4 a sociologia do conflito,
de raizes marxistas, pensa na sociedade e suas organizagdes desenvolvendo-

se pela contradigdo entre os diferentes grupos, considerando o conflito e a
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contradi¢do fatores de transformagdo social e organizacional (TEIXEIRA,
1987).

S6 que para ambas, existe a chamada ‘razio fechada ou razio
classica’, conforme CARVALHO (1986), que analisa o nascimento e o
desenvolvimento das ciéncias de forma tradicional, baseados na
simplificagdo, generalizagdo e disjunc¢o, que seria a razdo que lida com as
funcionahidades ¢ as manipulages redutoras da desordem. Logo, lidam com
uma logica identitaria da ordem.

E preciso mais do que nunca ser instaurado nas ciéncias uma
pensamento transdisciplinar, pois trabalhando-se com o racionalismo, isto &,
com o que MORIN (1982), considera uma visdo que afirma a existéncia de
um acordo perfeito entre o racional e a realidade do universo, ou de uma
¢tica confirmadora onde as agGes e as sociedades humanas podem e devem
ser racionais no seu principio, conduta e finalidade, percebe-se fracassos de
todos os lados.

Isso porque, a racionalizagdo no ambito funcionalista, dentro da
escola ndo surtiu o efeito desejado, pois a realidade escolar é muito
complexa e varios fatores importantes dessa realidade foram deixados de
lado. Por outro lado, no 4mbito marxista os estudos também ficaram a nivel
de questionamentos, nio tendo surgido novas propostas teoricamente
consolidadas. (TEIXEIRA, 1987). |

Por 1isso, observando com MORIN (1982), os principios da
racionalidagdo de manipulagdo social, de manipulagdo dos individuos
tratados como coisas em proveito dos principios da ordem, da economia ¢
da eficicia, percebe-se que é primordial a instauragdo do paradigma da
complexidade e ndo o paradigma da simplificagéo.

Somente pela complexidade, de acordo com TEIXEIRA, se permitifé
ao mesmo tempo a disjungdo, a associagio e a concepgdo dos niveis de

emergéncia da realidade sem reduzi-los aos niveis elementares e as leis
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gerais. Em outras palavras, seria 0 modo de se ter uma visdo complexa da
realidade que considera a desordem, o acaso, o singular, o individual, a
existéncia e o ser, enfim, tudo que ¢ rejeitado pelo paradigma da
simplificagdo como ‘residuos irracionais’, tudo que ndo pode ser reduzido
aos principios da economia e da eficacia (1987).

E nesse caso, o leitor pos-modernista, componente da grande massa,
analfabeto, pobre, sem cidadania seria levado em consideragio.

Lembrando ainda que para MORIN (1982), a complexidade em
termos de organizagdo constituiria a infra-estrutura do pensamento sobre a
organizagdo humana. E esta seria muito complexa, comportanto em maior
grau a anarquia ¢ a desordem, uma vez que ¢ a nivel antropossocial que
aparecem os caracteres desconhecidos na esfera biologica como a
linguagem, a consciéncia, a cultura, que constituem modelos ¢ finalidades
proprias, 0 que MARQUES (1988) vai chamar de “os outros” do educando e
do educador.

E esses “outros”, se confrontam entre si e com os objetos dos
respectrvos mundos, constituindo os poélos distintos que para MARQUES se
articulam no conhecimento pela mediagdo educativa no interior dos
processos € vivéncias sociais e das instituigSes, entre as quais a escola que,
a par da organizagio de situagdes educativas, formais e explicitas,
oportuniza um espago pedagégico penetrado de intengdes politicas e
provido dos meios € intrumentos requeridos.

Porém, como se nota com TEIXEIRA (1987), o paradigma da
complexidade ndo procura rejeitar o paradigma da simplificagdo, mas de
complementa-lo e ultrapassa-lo, considerando no estudo da realidade social,
os aspectos dessa realidade que ele desconsidera, ou seja, que a
sumplificagdo ndo leva em conta.

Até porque Paulo Freire, desde 1971, quando voltou do exilio, ja

enfatizava a rapidez com que a informagdo alcangava a mente a quem se
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fazia importante a mensagem, desde que a mensagem fosse intelegivel. E de
igual modo, havia de fato uma grande dificuldade em comunicar uma
mensagem que ndo fosse importante, nem intelegivel. Objetivando mesmo
chegar 4 conclusdo que a simples transmissdo de idéias ndo passaria de
violéncia cultural.

Por isso tragou sua obra toda voltada para uma teoria do
conhecimento aplicada a educagio, sustentada por uma concepgéo dialética
em que o educador ¢ o educando juntos, trabalhariam numa relagdo
dindmica e aperfeigoada constantemente. N4o seria este um 6timo exemplo
de um trabalho pautado dentro do paradigma da complexidade?

Portanto, ndo se pode mais estar conivente com essa escola de hoje,
dentro desse antigo paradigma educacional, onde o contetido ¢ importante, a
meta ainda ¢ aprender, dentro de uma estrutura de hierarquias e
extremamente autoritiria, rigida, segregando os alunos de acordo com
valores ultrapassados, dando prioridade ao desempenho individual,
enfatizando o pensamento analitico da parte esquerda do cérebro, baseando-
se em normas, no conhecimento livresco, nos planejamentos determinados
de forma burocratica e na tecnologia.

A educagdo ¢ uma necessidade social por um certo periodo,
objetivando passar a ideologia dominante, nunca com a énfase
questionadora, colocando duvidas, levantando problemas, refletindo sobre
as diferentes situag¢des.

E com o desenvolvimento cientifico e tecnoiégico que se apresenta
cada dia, a desumanizagio é cada vez mais presente nesse contexto escolar,
com os professores detentores do poder, proporcionando o conhecimento
aos outros.

Do que a escola precisa no momento para proporcionar um aluno
leitor? Brigar através de seus educadores, que debatem maniqueisticamente

se este ou aquele esta com a razdo?
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A escola precisa de uma nova leitura

Diante disso, ndo pensando em mais um modismo, que rapidamente
viesse a desaparecer, conforme propde FERGUSON (1994), mas num modelo
que possa ajustar o individuo a sociedade existente, o aprendizado via
educagdo formal, e em conseqiiéncia, a leitura em questdo, precisa;

evisar esse novo tipo de aluno, que pertence as massas,

evisar esse novo tipo de sociedade, a de hoje, pés-moderna,

epromover a auto-transcendéncia, além da auto-aceitagdo,

eser mais humana, mais rigorosa sob o aspecto intelectual,

ese propor a ajudar a transcendéncia, ndo em termos de meras
habilidades e ajustamentos,

eeducar a pessoa como um todo,

eser holistica,

eestudar filosofia nas salas de aula,

eestar solidamente embutida na ciéncia,

edar énfase a continuidade do conhecimento e ao campo da expressio
humana.
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O PROFESSOR DE LEITURAS

Pelo exposto, percebe-se que toda pratica educativa, envolvendo o
professor ¢ também a leitura estd calcada num contexto social que vai
determinar as suas finalidades, segundo os interesses que vdo manter os
valores dessa sociedade, mas também podem muda-los.

Notadamente, sobre a pratica da leitura, nos estudos de YUNES
(1994), observa-se que ¢, de modo especifico, uma condigio da
modernidade, reconhecida como espago de circulagdo de variados tipos de
infonnac;ﬁes, conseqiientemente, o professor assume um cariter todo
especial. '

Porém, a leitura, esta prezada senhora, nio pode ser considerada a
panacéia de todos os males, uma vez que é matéria de definigio e também
de superagdo de alguns dos impasses do desenvolvimento. Até porque a
leitura ndo se restringe somente s letras, j4 que atravessa outras linguagens.

Verifica-se com FERGUSON (1994), que as pessoas estdo limitadas
desde o nascimento, apesar da aprendizagem poder ser tratada no sentido
amplo, para desenvolver as capacidades humanas, os conhecimentos e
direcionar a liberdade.

Por isso, para que haja uma modifica¢do no conceito de leitura e na
educagdo € necessario uma mudanga na sociedade.

Ocorre que muitos dos que desejam as transformagdes, estando

envolvidos com escolas, comegam a lutar na educagido. Mas é uma luta a
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partir de um ponto equivocado, pois a crise atinge toda a sociedade.

Dessa forma, ¢ necessario uma mudanga paradigmatica, que pode,
sem duvida alguma, expandir-se a educagio, ji que para FERGUSON (1994),
ha toda uma “doenga pedogénica”, associando aprender com saide,
colocando as escolas como instrumentos de maior negagdo, conformismo,
insconsciéncia e conexdes rompidas e atribuindo-se ao professor as
deficiéncias de aprendizagem.

Smal dos tempos pos-modernos, com tantas teorias e tantas visoes,
pautadas pelo paradigma da simplificagdo, percebe-se, por exemplo,
conforme anuncia SOARES (1991), que a construgio de um leitor
estigmatizado pode ser origindria a partir da ideologia do dom, ou da
ideologia da deficiéncia cultural, ou ainda da ideologia da diferenga cultural.

Explica-se que muitos professores vdo culpar o aluno pelo seu
fracasso escolar, afirmando que, como ele pertence a um grupo social
diferente, fracassa por sua incapacidade de se ajustar ao que Ihe é oferecido
pela escola, sendo portador de desvantagens intelectuais como dom, aptiddo
¢ inteligéncia.

A obra afirma que a culpabilidade é injusta. A teoria desses
professores ndo resiste a mais elementar analise social, econdmica e politica,
j& que numa sociedade capitalista periférica como o Brasil, segundo a
mesma autora, a divisdo de classes ndo resulta de caracteristicas individuais,
mas da divisdo social do trabalho. E, portanto, a desigualdade social tem
origens econdmicas ¢ nada a ver com desigualdade de aptiddo e inteligéncia.

Haverdo outros professores que vdo culpar as condigdes socio-
culturais daquele aluno, pelo seu fracasso na escola. A desigualdade social
seria a grande responsavel e ele, infelizmente, um portador de déficits sécio-
culturais. Logo, ele fracassa porque é pobre.

E ainda outros professores existirdo que, ao comparar as culturas de

classes diferentes, determinarfio como padrio ideal de cultura, o da classe



31

dominante. Logicamente, aquele aluno, sendo da classe dominada,
apresentara padrdes “errados”, dai sofrendo marginalizagdo cultural. Ele
fracassa porque ¢ diferente. Muitos vio tratar a sua diversidade cultural de
modo discriminado, transformando sua diferenga em mais uma deficiéncia.

Tudo constituindo para a autora grandes injusticas. Também essas
teorias sdo inaceitiveis do ponto de vista antropolégico, pois falam de
deficiéncia, caréncia e privagdo cultural, que significariam falta ou auséncia
de cultura. Negar a cultura do grupo social daquele aluno, seria negar o
grupo. Em conseqiiéncia, essas teorias ndo tém defesa, porque ndo ha
grupos sociais sem cultura.

Em suma: a escola, segundo ABAURRE (1985), “abriu suas portas”
para todos, mas continua a falar para muitos poucos. Quando comega a
alfabetizar os alunos das classes populares, apesar das teorias progressistas
nacionais, a escola ndo tem uma visdo social de mundo utépica, no dizer
l6wyniano. Tem aquela visdo ideolégica, mantenedora do status quo™.
Logo, ndo fundamenta os alunos sobre os valores das leituras, ndo discute
sobre os usos da escrita ¢ da leitura na sociedade atual e ndo objetiva a
transformagdo. Tudo obviamente, através do préprio professor que ndo 16,
que nem imagina o que é deixar-se seduzir pela magia dos livros.

YUNES (1994), também faz coro com Sonia Kramer ¢ outros tantos
tedricos quando estabelece sobre a impossibilidade de um professor para
estimular a leitura e cativar os leitores, se ele mesmo ndo 18, se nio gosta de
ler, se ndo est& convencido das vantagens da leitura.

Pode-se contentar com essas posigdes? O que se deveria fazer, ndo
seria tentar uma nova leitura para o professor? Um estimulo para quem ndo
1€? Novas evidéncias? Por que os professores continuam se formando sem
ler? Por que s6 existem denuncias? E por que atualmente, se fala tanto em

leituras, em formago de leitores? Sdo questdes merecedoras de atencgdo. ..

¥ LOWY, Michel. /deologia e ciéncia social. 4.ed. $10 Paulo : Cortez, 1988,
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Aquele leitor pobre, favelado, que se mostrard lento para aprender
um ensino mais elaborado, estara condenado a ndo ter a sua curiosidade
despertada nem a criatividade estimulada? Também ndo sers um leitor? E o

professor que podera orienta-lo, estimula-lo tera outra chance?

Uma nova leitura para o professor

Por isso, ¢ urgente que se procure a interagdo entre escola e
ambiente, numa visdo ampliada para incorporar o ‘novo’, sabendo-se que
para a aquisicdo de novas habilidades e conceitos tem-se que superar o
medo, que pode ser conforme FERGUSON (1994), o outro lado da liberdade,
mas que para FREIRE (1986) pode ser absolutamente normal, pois se
contesta o poder dominante.

E fundamental, de acordo com FERGUSON, a atuagdo de um
professor sintonizado com as diferentes caracteristicas do paradigma

emergente para:

» perceber a disposi¢do para a mudanga,

e aprender a se transformar na relagdo professor x aluno,

® se afastar da manipulagdo,

® procurar nao encher o aluno com informagdes,

¢ reconhecer, como o bom terapeuta reconhece, nas relagdes ndo
verbais o conflito, a esperanca e os temores,

* respeitar a autonomia da educagio,

® passar a maior parte do tempo formulando perguntas,

® procurar n@o exigir a resposta certa,

e intuir o nivel de disposi¢io do aluno, avaliar, questionar e conduzir,

e conceder tempo para assimilagfo,

¢ recuar quando o processo ¢ dificil,

® procurar nio impor a aprendizagem,

* ajudar na descoberta de padrdes,

« estimular novas possibilidades requeridas,

« facilitar o surgimento de idéias, '

* ser o agente da aprendizagem e néo a causa principal,

o ter saudavel nivel de auto-estima,

e ter pouca defensibilidade,

® ter poucas necessidades egocéntricas,

® ser capaz de deixar passar muitas coisas,
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¢ ser capaz de errar,

¢ provocar a ‘tensdo essencial’,

® procurar ndo ser bravo demais, sendo o educando nunca se arrisca,
¢ deixar o educando lutar.

E estes principais pressupostos, segundo a autora, vdo levantar
questOes sobre o motivo do aprendizado de cada um, pois despertam a
curiosidade ¢ estimulam a criatividade em todos os ambitos da vida.

Ainda uma utopia para a realidade brasileira?

Aséim, precisa-se concordar com FERGUSON (1994), pois o
professor pode procurar numa abordagem holistica de educagio trazer uma
resposta aos graves problemas que se enfrenta nas escolas, em especial o

problema ligado 4 leitura, o analfabetismo.
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O LIVRO DE LEITURAS

No mundo pos-modemno, os milhares de conhecimentos em termos
técnicos, ndo teriam sido possiveis de se acumular sem o livro, nem os
importantes aspectos da histéria das civilizagdes e muitos outros ndo
existiriam. Mas, toda essa riqueza cultural s¢ se comunica a quem 18.

Que livro o menino vai ler?

Quando aquele aluno chega a escola, além de trazer o seu aspecto
cognitivo, SAMPAIO (1992) fala que chegam com ele suas emogdes,
sentimentos, sua historia de vida, pessoal e familiar. Ele mora num barraco,
ndo num edificio. Ele ¢ brasileiro e ndo estrangeiro. Ele é menino e nio
menina. Ele ¢ unico e ndo igual a ninguém. E ainda lembra VYGOTSKY
(1989), quando mostra que para cada momento de aprendizado com o qual
aquele aluno se defrontara na escola, terd marcadamente uma histéria
anterior.

VYGOTSKY inclusive, em outra ocasifo, transcreve a avaliagdo de
Tolstoi para uma tentativa frustrada de ensinar o russo literario s criangas
camponesas, via repeticdo e memorizagdo. “Temos que admitir gque
tentamos vdrias vezes... fazer isso, e que sempre nos deparamos com uma
enorme aversdo por parte das criangas, o que mostra-nos que estdvamos
no caminho errado.”(1987).

Nessa aversdo demonstrada pelas criangas, Tolstoi descobriu a clara

sinalizagdo de que o caminho tomado ndo o levava a lugar nenhum.
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Comentando o caso, ZACCUR conjectura que Tolstoi poderia ter
acusado as criangas de incompetentes. Poderia ter denunciado um “déficit
lingiiistico” qualquer que justificasse o fracasso de suas tentativas. E seria
muito mais cémodo. Mas, ndo, Tolstoi se valeu da experiéncia frustrada
para descobnr o que antes ndo percebera: a inadequagdo do método que
estava utilizando.

Confirmando Tolstoi, VYGOTSKY aponta a inutilidade de se insistir
na mera transmissdo de opinides, no verbalismo vazio, sem o suporte de
situagdes significativas para a constru¢io do sentido.

Nesse caso, acontece a ruptura entre o ensinado ¢ o aprendido, que
ZACCUR aponta como tdo freqiiente na escola. A dificuldade reconhecida ¢
atribuida ao aluno. Dificuldade de aprendizagem, nunca de ensino.

Evidentemente, no caso da leitura infantil, a escola pode e deve
promover um encontro do leitor com a leitura da palavra, que propiciard
uma melhor leitura de mundo. E isso é, de fato, o caminho para que se crie
uma pratica permanente de leitura.

Em conseqiiéncia, podendo deixar de ser mera decodificagdo, como
de se reconhecer letras e palavras constituintes do- discurso, ¢ passando a
comportar uma interpretagio da voz narrativa como um didlogo entre o
leitor € a obra, as expectativas da pratica de leitura, sofrem consideraveis
alteragdes. A significagdo passa a ser construida pelas leituras anteriores do
leitor. Os sentidos e as leituras sofrem imimeras mudangas, dependendo da
historicidade de quem 1€. O mundo passa a ser o lugar das leituras prévias. E
a linguagem movel aparece na sua condigdo social e histérica.

Enquanto aquele aluno ndo faz parte nesse complexo de informagdes
e sentidos, de interpretagdes e criagGes, sua participagdo social fica reduzida
as meras copias e repetigdes sem significagdo, e ai se d4 a sua iniciagdo
totalmente equivocada como leitor.

Acontece que a crianga entra para a escola, gostando do contato com
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o livro, que pega, manuseia, pede a alguém que conte historias, ouve. SO que
“de repente” passa a ndo gostar mais dos livros,

Ela ndo tem um imaginario tdo rico? E ndo poderia enriquecé-lo
ainda mais com a leitura? O qué se passou?

Os tedricos brasileiros e 6timos politicos sabem se expressar como
diz o professor Anténio Houaiss: “A civilizagdo comega com a escrita e
com a expansdo da leitura, e a formagdo de leitores se faz essencialmente
através do ensino escolar”.

Nao sdo os verdadeiros sofistas do poés-modernismo? Apresentam
um livro para a alfabetiza¢do produzido com cuidado? Sabem do “excelente
negécio das cartilhas”? Sabem que cerca de 3 milhdes de cartilhas
continuam chegando as escolas a cada ano letivo?”® Sera que ndo sabem
que sdo hivros produzidos sem critério € sem nenhuma responsabilidade para
com aquele aluno lento e “discriminado™? Sabem que os livros analisados e
condenados pelo governo, como prejudiciais as leituras alfabetizadoras,
continuam sendo impressos € distribuidos para as escolas do préprio
governo?' E serdo esses mesmos, utilizados nas leituras infantis dos que
iniciam no “mundo das leituras”? Sabem que os métodos de alfabetizagdo
precomizados pelas cartilhas ja eram condenados no século XVIII na
Franga?

E depois sdo os mesmos sofistas, eristas politicos que aparecem com
as interessantes campanhas de leituras, semindrios, trabalhos, questionarios,
oficinas, livros, idéias tdo em moda hoje em dia, tentando estabelecer
porque o “zé povinho” ndo gosta de ler. Ndo tem nada errado nessa
situagdo? Ndo haverd um interesse maior em ninguém gostar de ler?

Mas quando se pensa num livro, por outro lado, costuma-se pensar

num aliado do professor na sala de aula, ndo importa a disciplina trabalhada.

** FIORAVANTI, Carlos. A car-ti-ha s¢ adapta aos novos tempos. Nova Escola, So Paulo, n.97, out.

1996.
¥ TABAK, Israel. MEC distribui livros ‘idiotizantes’. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 5 mar. 1995.



37

Para ajudar a estimular a identidade cultural, mediatizar a construgdo
da cidadania, facilitar a pratica de um ensino de qualidade e instruir sobre a
quahdade de vida, objetivos de uma verdadeira democracia multicultural,
nada melhor que um hivro didatico.

Ocorrem que diversas criticas de educadores fundamentados em
sérios estudos de livros didaticos e paradidaticos vém identifica-los como
verdadetros inimigos da formagdo da nacionalidade, da conscientizagdo da
realidade social e da consciéncia de classe.

A ideologia que esses livros tentam passar de forma escamoteada,
para quem os I€, coloca-0s no minimo, como diz o professor COUTINHO, na
posi¢do de suspeitos (1993).

Portanto, os livros didéticos usados nas escolas, nem sempre sdo os
melhores aliados, principalmente pelas ideologias que carregam e passam,
discriminando e inferiorizando as classes, os géneros, as etnias, os grupos e
os individuos.

E 0 que ensinava NOZELLA, ainda em 1978, ao procurar demonstrar
que a ideologia subjacente aos textos dos livros didaticos, em especial no I°,
Grau, “transmitiam uma ideologia, formulada e imposta pela classe
dominante a classe dominada, como sendo a unica e verdadeira visdo de

mundo”.

As cartilhas

Nas cartilhas, por exemplo, verifica-se que propdem a alfabetizagdo
empregando os procedimentos analiticos, ou sintéticos, e até mesmo o
método misto.

Um exemplo seria a Cartilha Como ¢ fécil/** , com a qual os autores

pretendem que a alfabetizagdo seja realizada através do método misto,

* CORREIA, M.E., GALHARDL M. Cartitha como ¢ fécil! 10.ed. Sdo Paulo : Scipione, 1993,
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empregando procedimentos analiticos e sintéticos. Por isso, utilizando, em
primeiro lugar, o processo palavragdo, que inicia com a palavra-chave ¢ a
partir de sua decomposi¢do em silabas, cai-se no processo silabico.

Os autores iniciam a apresentapﬁo por uma palavra associada a um
desenho. Esta palavra é mostrada sob duas formas: de imprensa e script,
com a silaba inicial destacada em cor diferente. E pela analise, os autores
desejam que o aluno aprenda a dividir a palavra (o todo), decompondo-a em
silabas (as partes).

Em seguida, a palavra é colocada numa frase ¢ entdo, forma-se uma
familia silabica, esperando-se que pela sintese, o aluno retina as silabas (as
partes), para formas novas palavras (o todo).

No entanto, percebe-se que ha pouca proximidade com a realidade
das criangas, pois o objetivo ¢ fixar os conteudos apresentados, buscando a
relagdo do material com a imagem através de palavras pouco usadas.
Sempre enfatizando a associagdo mecédnica, como se o aluno visse,
memorizasse, guardasse e reproduzisse, numa gradagdo de dificuldades pela
concepgdo do adulto e as vezes se preocupando pela discriminagdo de sons.

E essa ¢ a razdo pela qual a linguagem, segundo GOODMAN, ficil de
aprender fora da escola, toma-se tdo dificil quando ensinada dentro da
escola, uma vez que fragmentada em palavras, silabas e sons sem sentido, a
linguagem perde o valor de comunicagdo (1987).

Séo livros feitos para o professor, pressupondo que este detém o
saber e com o seu auxilio, sera o Gnico que transmitira o conhecimento.

A visdo social de mundo da cartilha é ideoldgica, ou seja, procura-se
transmitir o que ¢ determinado pela classe dominante, veiculando valores
fantasiosos, como poucos negros, a muther na fungdo de dona-de-casa, ou
fazendo comida, ou lavando roupa, enquanto 0 homem ¢ o que trabalha fora,
o que dirige carro, o vendedor, ja o velho ¢ aquele que sentado, assiste o

programa de televisdo.
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Nota-se também uma harmonia entre homens e animais, que na
realidade ndo existe. O mundo é mostrado de forma maravilhosa, de modo
que as pessoas tém condigdes de vida satisfatorias. As poucas excegdes
recebem ajuda e solidariedade.

Como diz GARCIA (1987), o lugar poderia se localizar em qualquer
espago geografico e em qualquer tempo histérico. Na defini¢do do lugar, em
outras palavras, tanto aparece a cidade, quanto a fazenda, o mar, o
comércio. Tudo sem qualquer relagio com o mundo concreto em que vivem
os alunos.

Dessa forma, o aluno deve se adequar a esse mundo, pois esta na
palavra escrita, que apesar de desconhecida, carrega verdades indiscutiveis.

Como a leitura ¢ entendida como uma decifragdo, sendo algo
artificial e a escrita se constitui no saber escolar, ndo social, valendo
somente 0 que consta nas cartilhas, dissociado da realidade do aluno, seus
textos ndo atendem a prioridade de compreender ¢ ser compreendido, ou
seja, como diz GARCIA, “nada comunicam, nada informain, nada
significam”(1987).

Ignoram inclusive, aquilo que todo mundo ja conhece com Paulo
Freire (1992) e que de tanto se ler, ja virou palavra-corrente; a famosa
leitura de mundo que vai preceder a leitura da palavra, considerando o aluno
uma “tabula rasa” ao entrar na escola e ndo levando em conta a sua historia.
Com isso ¢ esquecido que desde o nascimento, aquele menino faz sua leitura
de mundo, vendo, ouvindo, cheirando, provando, pensando e vivendo no
mundo.

Sdo livros que trabalham com leituras tipicas da classe média,
homogeneizando e marginalizando os que ndo dispSem dos pré-requisitos
culturais deste saber.

No inicio do processo de alfabetizagiio ha atividades de prontiddo,

enfatizando dentre os varios itens a coordenagdo motora € a associagio de
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sons, buscando o desenvolvimento de habilidades, porém os autores da
cartilha se esquecem que aquele menino passou fome ¢ viveu sofrendo por 7
anos e, no entanto, aprendeu a falar, a entender o que lhe dizem, a agir em
diferentes situagdes, a realizar alguns trabalhos e a encontrar um “caminho”
para si nessa miséria e a sobreviver.

Como vai privilegiar-se a seqiiéncia de dificuldades, sistematizando
0 processo leitura/escrita numa demonstragdo tida como logica, comegando
pela prontiddo, trabalbando depois as vogais, as silabas simples e mais
tarde, as silabas mais dificeis?

Os textos, propriamente ditos, virdo depois de estabelecidos os
métodos analitico e sintético, mesmo assim vio surgindo na medida em que
os conhecimentos oferecidos permitam a sua leitura.

Em outras palavras, o conhecimento ndo é construido, ¢ uniforme,
acumulativo, saindo da modalidade simples para a complexa, numa
conquista individual e competitiva, cujo processo de assimilagdo obedece a
exercicios, copias, que sio mecanicos e repetitivos.

Portanto, a criatividade daquele aluno ndo sera incentivada, ja que
muitos vdo considera-lo um ser passivo, ndo o vendo como um ser histérico,

social e interativo antes da entrada na escola. Muitos pensam que as suas

. habilidades motoras e perceptivas serdo essenciais para se iniciar o0 processo

de alfabetizagdo. Consideram a capacidade de aprendizagem do aluno igual
a do adulto e de acordo com as aptiddes individuais. E que a alfabetizagdo
sera realizada através de copia e memorizagdo de conteudo, seqiienciada
pelo nivel de dificuldade.

Por isso trabalham a cartilha no modelo de Adam Shaff chamaria de
construgdo mecanicista da teoria do reflexo® .

Contra essas discriminag@es, esteriotipos e injusti¢as insurge-se a

abordagem holistica de educagdo que numa visio multicultural e

* SHAFF, A. Histéria e verdade. Sio Paulo : [s.n.], 1991.
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transdisciplinar, com interpenetragdo de teorias, métodos, conteﬁdos,
explicagdes, pode entender outros aspectos ndio explicitos acerca dos
fendmenos investigados, acabando por ver melhor suas caracteristicas
essenciais. Porém nunca na “orgia” perpetrada até agora que se vé nos
caminhos metodologicos brasileiros.

E preciso, via metodologia inter e transdisciplinar, conjugar
abordagens complementares do multiculturalismo para se produzir a
consciéncia multicultural, global e holistica, fazendo avangar a discussdo
sobre o conflito entre identidade e universalidades culturais que GADOTTI
(1992) téo bem expde, ¢ que se pode transportar para o livro didatico,
quando se diz: “... tem de ser local, como ponto de partida, mas tem de ser
intemacional e intercultural como ponto de chegada™.

Dai que com as cartilhas abandonadas, parte-se para novos livros ¢
publicagbes. Correto? Absolutamente. O problema n#o sdo as cartilhas e sim
o0 que fazem com as cartilhas.

O professor precisa ter consciéncia que livro é material didatico,

trabalhando com o material a favor do aluno.

A realidade também pode ensinar a ler

Nio € ela, de fato, “quem” ensina as leituras?

Mas alguns tedricos estdo verdadeiramente preocupados com as
questdes da leitura e dos livros. E tentam “remar contra a maré”.

Ja observa-se para as primeiras leituras, livros, como por exemplo,
Galileu lew’ , que apesar da evidente metodologia da andlise do discurso,

seria uma leitura melhor que a de uma cartilha. Ou ndo?

“Era uma vez
um menino que ka.

¥ ZATZ, Lia. Galileu leu. 2.ed. Belo Horizonte : L&, 1992,
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Mas a professora dizia:

- ERRADO! REPETE!

E o menino sorria.

Riso amarelo. E repetia.

Mas era s6 acabar

e la vinha nova gritaria:

- ERRADO! REPETE! QUE AGONIA!

E o menino, agora, j4 ndo sorria. Nem lia. Inibia.
Tentava, forgava, se debatia,

mas na hora do vamos ver, insistia:

-IVO VE ALUVA.

- ERRADO, SEU TONTO! E “I-VO-VE-A-U-VA”.

Ai sim € que a estéria comegava.

Enquanto a professora corrigia, soletrava,
dividia, o menino sonhava.

Que um dia ia ser goleiro e que no préximo
aniversario ia juntar trocado por trocado,

0 que ganhasse do pai e da mie,

do avd e da bisavd, da tia Maricota,

e da prima-avo Carlota.

Tudo, tudo num saquinho, ia correndo na esquina,
na loja do Bola Bolio.

Ficava na ponta do pé,

que ndo alcangava o balcdo,

€ agora ordenava,

nio mais mendigava,

que lhe desse aquele luva,

aquela mesma, pendurada no aramado.

Luva profissional.

“Agora vou ser o tal. Chega de dedo quebrado!”

- LE, MENINO!

E o menino acordava, assustado, e era obrigado a ler
0 que a professora queria, mas ...
qual o qué! S6 conseguia ver aquilo que sentia.
- ERRADO, MENINO! REPETE!
O menino estremecia,
endurecia e balbuciava:
- ACASA DA BIA E UM LIXO.
E a professora berrava:
- ERRADO! ERRADO! ERRADO!
E “A CASA DA BIA E UM LUXO”.

Mas 0 menino nem ouvia, divagava.

Aquela Bia exibidinha que sentava bem ao seu lado
¢ esfregava na sua cara

o reloginho que trocava pulseirinhas,

a canetinha cheirosinha




¢ milhdes de outras riquezinhas,
s podia ser uma fedidinha.

- LE, MENINO!

E o menino pulava, se sacudia, acordava e lia:

- APROFESSORA E BOBA.

- ERRADO! ERRADO! MENINO MAIS DESASTRADO!
E “A PROFESSORA E BOA”,

A classe inteira ria, gargalhava.

A professora quase desmaiava, ameacava.
O menino, chora nio chora, chorava.

E era obrigado a escrever

pra aprender,

pra ndo esquecer, )
365 vezes “A PROFESSORA E BOA”.

O menino sentiu cansago. A professora...
Sorte que chegaram as férias: tempo pra brincar, descansar
€... pensar.

“Mas por que sempre eu?”, pensou o menino,
quando voltaram as aulas e a professora
logo o escolheu.

- LE, Galileu.

O menino estremeceu, mas nem tanto. Endureceu,
mas nem tanto. E leu:
- Teco latiu, pulou e morreu.

O menino encarou. A professora sustentou
e com olhar doce perguntou:
- Do que o Teco morreu?

O menino n&o entendeu.

Serd que tinha escutado?

Sera que podia respirar aliviado?

E desatou a contar que seu cachorro Teco era levado,
mal acostumado,

mais do que amado, supercomildo, um cachorrio,
muito brincath3o, um amigdo...

Um dia saiu apressado,

ndo ouviu o chamado. ..

morreu atropelado.

O menino contou e chorou. Chorou e desafogou.
Foi um tal de ouvir estéria de peixe morrido daqui
e gato matado dali que, num instante,




a classe toda solugava...
E acalmava.

A professora othou 0 menino.

O menino olhou a professora e agora,
desestremecido, desendurecido, releu:
- Tico latiu, pulou e mordeu.

A professora aplaudiu, rodopiou e falou:

- Valeu! Sabe, gente, nessas férias andei lendo e relendo
a Emilia - eta boneca danada!

Quem aqui conhece a Emilia?

Quem gosta de estoria de fada?

Ninguém respondeu. A classe emudeceu.

Era um olhando no olho do outro assim, assim,

sem saber se tinha que dizer ndo ou sim.

Passou um minuto, ou trés

e a professora comegou a tirar de uma sacola xadrez,
de cada em cada,

um monte de livro de estéria, de bruxa e fada

e rei e rainha

¢ sereia e menininha

e futebol e bonequinha

€ gigante e ando e vampiro e dragdo.

- Quem quer que eu conte a estoria
do menino-goleiro-campedo?

Adivinhem quem primeiro levantou a mzo?”
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AS TEORIAS DE LEITURAS

As preocupagOes brasileiras para com a promogdo da leitura, que
ainda estdo se solidificando, principalmente nas trés ultimas décadas,
acompanham o olhar do mundo que est4 falando em leitura desde os anos 60
por diferentes caminhos teéricos.

Nos anos 70, na Franga, houve uma reorganizagdo nos discursos
sc;bre a pedagogia da leitura. Resultante do periodo entre duas guerras, um
debate surgiu e continuou a opor os adeptos do “método natural” (método
analitico, a partir do global) e os outros professores que utilizavam livros de
“método misto” (métodos silabicos precedidos de liges que objetivavam a
memorizagdo de palavras inteiras).

E estes seriam 0s classicos métodos de alfabetizagdo, ja citados, e
também chamados: bottom up®, que partiria das letras para as silabas, as
palavras, as frases, etc, funcionando na base da decodificagdo, indo do
simples a0 complexo; e fop down®, que parte do conjunto (gestall) e
caminha do sentido para os elementos que o expressam, respondendo ao
conceito do atomismo, desenvolvido por Demécrito.

No entanto, uma pergunta podeira surgir, ao se ler, por exemplo, o
texto de Nicolas Adam, datado de 1787:

“Quando vocé quer dar a conhecer um objeto a uma crianca, por
exempio, uma roupa, alguma vez pensou em mostrar separadamente o
avesso, depois as mangas, enfim, o direito, os bolsos, os botdes? Nio,

% bottom up (método ascendente) de orientagdo sintética no processo de alfabetizagio.
% top down (método descendente) de orientagdo analitica no processo de alfabetizaciio.
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sem duvida; vocé a fez ver o conjunto ¢ lhe disse: “Aqui estd uma
roupa!”; € assim que as crian¢as aprendem a falar com sua ama-de-
leite, por que ndo fazer a mesma coisa para ensind-las a ler? Afaste
delas todas as cartilhas e todos os livros de francés e de latim, e divirta-
as com palavras inteiras a seu alcance, que elas guardario muito mais
facilmente ¢ com maior prazer que todas as letras ¢ silabas impressas...
Quando seu aluno souber ler sem hesitar, faga-o distingiiir as silabas:
pa-pai, ma-mde, etc, e acabe pelas letras pelas quais elas s3o
compostas, € vocé teré seguido a ordem natural.””’

Para qué o debate, se o método global, que talvez nem disso se
tratasse ainda naquela época, ja essencialmente estaria esbogado ai, sendo
de total conhecimento dos franceses?

E no Brasil, haveria sentido produzir-se cartilhas com o método
sintético? Teria sentido professores iniciarem a alfabetizagdo e em
conseqiiéncia, as leituras formais pelo a-e-i-o-u?

A seguir, conforme CHARTIER, uma nova frente de polémicas foi
aberta quando a lingiiistica, desenvolvendo-se nas universidades, tornou-se
um conhecimento de referéncia no campo escolar: antes analise sintitica que
gramatica, mais andlise lexical do que vocabular (1996).

A fonologia pareceu pronta para revolucionar as abordagens
tradicionais ao propor uma andlise rigorosa das relagdes entre fonema e
grafema no sistema lingiiistico.

Para CHARTIER (1996), quase ao mesmo tempo, em virtude de
outros dominios de pesquisa, tais como semiologia, psico e soctolingiiistica
e de outras correntes literarias, é a propria idéia que se faz da leitura, de sua
aprendizagem e da relagdo entre ler e escrever que é transformada.

Modelos teoricos insistem sobre a atividade do leitor na apropria¢io
do sentido e redefinem o ato de ler: ler ndo é descobrir o sentido do texto em

fungdo do dominio do cédigo, é construir um sentido para tal texto, gracas a

# Texto citado por Buisson no Dictionnaire de Pédagogie. Também citado por Ch. Touyarot em
Lecture et conquéte de la langue. 1971. Publicado por Nicolas Adam em Vraie maniére d’apprendre
une langue quelcongue.
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conhecimentos anteriores, entre esses o codigo, gracas ao contexto de
recepedo, ¢ aos elementos de informagdo selecionados.

Esta corrente ¢ a que hoje designa-se pelo nome de dois de seus
lideres: F.Smith e K.S.Goodman. Na verdade, os metodologos dos anos 70,
como ¢ o caso de Eveline Charmeux e de Jean Foucambert, em obras de
1975 e 1976 respectivamente, citam com freqiiéncia os textos mais gerais de
Frangois Richaudeau, que divulga na Franga os modelos de reconhecimento
perceptivo provenientes da Teoria da Informagio.

S6 Frank Smith € assinalado por Lentin et al. em 1977. Ele, com
efeito, serviu de base para a introdugdo da inovagdo metodolégica pensada
por Christiane Clesse ¢ Jean Hébrard.

Alguns anos mais tarde, em 1980, a Associagdo Francesa para
Leitura, presidida por Jean Foucambert, assegura a tradugdo parcial de uma
obra coletiva dirigida por F.Smith, sob o titulo “Comment les enfants
apprennen! G lire”. Encontram-se ali, reduzidos a seus aspectos mais
polémicos, alguns textos de divulgagio de Frank Smith, Kenneth
S.Goodman, Carol Chomsky, etc. Mas observa-se que nenhum texto de
Yetta Goodman, a verdadeira metoddloga desse grupo, foi divulgado na
Franca.

Voltando a um ponto polémico, percebe-se que saindo do prisma dos
métodos na teoria mecanicista de leitura, os conceitos encaminharam-se
também pelos modelos psicolingiifstico, sociolingiiistico, foram além, ao

interacionista de leitura; o sociopsicolingiiistico. Mais tarde, nio sem o

-acompanhamento de severas discussdes foram aperfeigoados para uma

lettura que gerou o redimensionamento do modelo soctopsicolingiiistico.
Sobre a semiética e a semiologia, que também tém procurado refletir
a respeito das concepgdes de alfabetizagdo, de leitura e sio chamadas de
teorias do signo, pode-se perceber sua origem a partir dos estudos de
Charles S. Peirce (1839-1915), fundamentadas por Ferdinand Saussure
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(1857-1915), que priorizando os signos verbais, trouxeram para as leituras o
conhecimento da concepgdo autoritaria, quando decorava-se o contetdo da
matéria; da concepgio espontaneista, quando passou a valer o conteado do
sujeito; e da concegdo democratica, quando entdo se procurou desafiar o
aluno a construir o conhecimento, pelo seu sistema simbélico, de sua
memoria, também simbélica, num desvelamento para si e para o grupo,
pelas intervengdes e auxilios do professor.(MARTINS, 1993).

Como diz VYGOTSKY: “O pensamento tem que passar primeiro
pelos significados e depois pelas palavras.”(1987).

Analisando o contexto e por esse pensando a leitura em termos de
interagdo e interlocugdo, muitos trabalhos surgiram baseados em diferentes
praticas e técnicas variadas.

Um destaque merece ser dado a teoria da enunciagdo (BAKHTIN,
1981), que apontando para se considerar os fendmenos sociais da interagdo
verbal nas suas formas orais e escritas, procurou situar essas formas
relacionando-as com as condigGes concretas de vida, levando em conta todo
o processo evolucionista da lingua, ou seja, tanto o aspecto da elaboragdo,
quanto a parte de sua transformagdo sdcio-historica.

Seguindo a analise do discurso na linha de Michel Pécheux, € no
Brasil, de Eni Orlandi, percebe-se um conceito que retira o sujeito falante de
sua centralidade para integra-lo no funcionamento dos enunciados, dos
textos, articulados em bases ideologicas. O discurso ndo é mera transmissio
de informagdo, mas efeito de sentidos entre os locutores. E o lugar de
argumentagdo, de constituigdo de identidade, de relagdes de forga e poder.

A polissemia e a parafrase constituem-se em dois processos que vio
fundamentar a linguagem e a produgdo do discuros. O processo parafrastico
(matriz da linguagem) permite a produ¢do do mesmo sentido sob vérias
formas. E o processo polissémico (fonte da linguagem) é responsavel pelo

fato de que sdo sempre possiveis sentidos miiltiplos e diferentes. Os dois
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processos se relacionam ndo por oposigdo, mas por tensdo. A tensdo entre o
mesmo e o diferente (o outro platdnico) constitui as instincias de linguagem
¢ configura-se como a propria natureza do sécio-historico. A tensdo entre a
histéria feita e a historia se fazendo, entre o variavel e o invaridvel, entre o
instituido e o instituinte,

Por 1sso a ambigiiidade inerente a0 homem, aparece inerente a
linguagem ¢ inerente a produgdo do texto. Ndo ha um sentido literal a priori
porque ndo se acredita num sentido superior aos outros, ou seja “ndo ha um
sentido e suas margens, hd s6 margens”. E a ideologia ndo é mais o
1maginario, mas o processo de produgdo desse imaginario, dai ha simulagdo
¢ ndo ocultamento na interpretagdo de sentido em determinada diregio,
sendo esta influenciada pela historia. (ORLANDI, 1988)

Acettar a afirmagdo de Pécheux de que o discurso é menos
transmissdo de informa¢do do que efeito de sentidos entre os locutores
significaria aceitar que as palavras mudam de sentido ao mudarem de
formagdo discursiva. E esta, segundo Foucault seria um conjunto de regras
andnimas, histéricas, determinadas no tempo € no espago, que definem em
uma época e para uma area social, econdmica, geografica ou lingiiistica
dada, as condigdes de exercicio da fungdo enunciativa. (apud ORLANDI,
1986).

Dai que estar num sentido, seria estar numa formagdo discursiva, e,
em conseqiiéncia, constituir-se como sujeito naquele sentido € ocupar um
lugar social determinado.(OLIVEIRA, 1994).

Todavia considerar o leitor como realizando uma atividade de
recepgdo quando 1€ um texto é certamente um dos mais importantes temas
de discussdo desses ultimos vinte anos, na maioria das disciphnas que se
interessam pela leitura.(CHARTIER, 1996).

Na Franga, foi em torno de Roland Barthes e da area da critica

literéria estruturalista que esse tema se desenvolveu. Toda a obra de Barthes
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¢ uma comprovagio disso.

Na Itahia, for Umberto Eco que, na mesma época, desenvolveu uma
reflexdo similar sobre essas questdes.

Na Alemanha, foi em torno de Hans Robert Jauss e de seus alunos,
designados pela expressdo “Ecole de Constance” que uma versdo ndo mais
estruturalista, mas fenomenoldgica desta mesma problematica desenvolveu-
se. Uma das formas mais completas que ela encontrou é aquela que
Wolfgang Iser lhe deu em “L'acte de lecture: théorie de I'effect
esthétique”.

A critica literaria ndo é a ﬁnica disciplina que levantou essa
problematica. Em filosofia, os ltimos trabathos de Paul Ricoeur, “Du fexte
a l'action” e “Essais d’herméneutique”, seguem a mesma tradigdo. Em
histéria, os de Roger Chartier seguem a mesma diregdo. Em psicologia, é
toda a pesquisa cognitiva que explora o problema com sucesso ha dez anos.
Em sociologia, o modelo elaborado por Piere Bourdieu em “La
distinction”, permanece no centro dos debates.

Outros diferentes pesquisadores trabalham seguindo diversos
caminhos procurando teorizar as possibilidades de sucesso na aprendizagem

da leitura.
Nos paradigmas holonémicos

Ocorre que nos iltimos anos, dentre todas as teorias, ‘as andlises
pautadas nos paradigmas holonémicos tém chamado atengdo dos educadores
preocupados com a nio-leitura de muitos.

Segundo GADOTTI (1993) que em seu texto inclui as reflexdes de
Edgar Morin, autor de O enigma do homem, ha toda uma ruptura com a

razdo produtivista e a racionalizagio moderna, para se propor uma “I6gica
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do vivente”, que seria um principio unificador do saber, do conhecimento do
homem sobre si mesmo, valorizando o seu cotidiano, o pessoal, a
singularidade, o acaso, as decisdes, os projetos, os ruidos, as ambigiiidades,
a finitude, a escolha, a sintese, o vinculo e a totalidade.

Tais seriam, na verdade, as mais recentes categorias dos paradigmas,
que os tedricos vio chamar de holondmicos, porque o termo grego holos,
significa todo, e esses paradigmas nio querem perder de vista a
“totalidade™.

E o que estaria acima da ideologia com possibilidades de resgatar a
totalidade do real, se ndo a utopia?

Paulo Freire vive convidando todos a “assumir uma posigdo utépica
frente a0 mundo, posig¢do esta que converte o conscientizado em fator
utdpico”. (1980).

GADOTTI também coloca que os holistas vdo sustentar que a uiopia,
0 Imagindrio e a imaginagio seriam os fatores instituintes da sociedade, e
por isso recusam as ordens que desprezam o desejo, a paixdo, o olhar, a
escuta, que na verdade, sdo enfoques banalizados pelos paradigmas
classicos, uma vez que estes sobrevalorizam o macroestrutural, o sistema,
onde tudo ¢ fungdo ou efeito das superestruturas socioeconémico-politicas
ou epistémicas, lingiiisticas, psiquicas (1993).

Para esses novos paradigmas a “histéria é essencialmente
possibilidade™ onde o que vale é:

e 0 imaginario - Gaston Bachelard, Gilbert Durand e Cornelius
Castoriadis (1922),

¢ o sentido do outro - Paulo Freire (1921),

¢ a tolerancia - Karl Jaspers (1883-1969),

* a estrutura de acolhida - Paul Ricoeur (1913),

¢ o didlogo - Martin Buber (1878-1966),

¢ a autogestdo - Celestin Freinet (1896-1966),

¢ a desordem - Edgar Morin,

® a paixdo - Marilena Chaui (1941),

¢ a agdo comunicativa - Jirgen Habermas (1929),

¢ a radicalidade - Agnes Heller (1929),
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* a empatia - Carl Rogers (1909-1987),

* 3 esperanga - Ernest Bloch (1885-1977),

e a alegria - Georges Snyders (1916),

» a unidade do homem contra as unidimensionaliza¢des - Herbert
Marcuse (1908-1980).

Naturalmente que nem todos os citados talvez aceitassem o
enquadramento, mas os professores José Carlos de Paula Carvalho ¢ Maria
Cecilia Sanchez Teixeira, da USP, que também sustentam os paradigmas
holonémicos, procurando buscar na cultura pés-moderna, um sinal dos
tempos, uma dire¢do para o futuro, encontram nesses € em outros autores
alguma aproximagdo que os leva a um caminho comum, e que eles

chamariam, conforme GADOTTI, de pedagogia da unidade. (1993).

Um novo modo de “ler” a leitura ou

um modo antigo que ainda néo foi “lido”?

Enquanto a semiologia se preocupa em distingiiir e classificar os

simbolos, verifica-se por exemplo, com DURAND, como ele se detém na

analise do “dinamismo de sua significagdo, de sua natureza estruturante e

estruturavel”. (1993).

As pesquisas iniciadas por Durand, para organizar uma teoria geral
das imagens constituiu um verdadeiro desafio, conforme STRONGOLI
(1993), j4 que derrubou as teses preponderantes, que tratavam da imagem
como uma simples forma.

Percebe-se em Durand, a sombra de Platdo, quando em O Sofista,
trata da ontologia do ser, caracterizando o ndo-ser como o “outro” que o ser,
e ndo o contrario do ser’®.

Mas acima de tudo, Durand traduz o pensamento nietzscheniano de

% PLATAO. O sofista. In: Os pensadores. Trad. Jorge Paleikat e Jodo Cruz Costa. S3o Paulo : Abril,
1974,
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ruptura com o tradicionalmente pensado, que numa releitura platonica,
apresenta-se como uma das bases do pos-modernismo.

E esse “outro”, as imagens, em um mundo também de imagens
aparecem no trabalho de Paulo Freire, quando preocupado com o homem,
com o aluno ¢ com o lettor que se alfabetiza diante das imagens, alerta que
sua conscientizagdo deve ser um teste de realidade, logo: “quanto mais
conscientizagdo, mais se “des-vela” a realidade, mais se penetra na
esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para
analisd-lo”. (FREIRE, 1980).

Portanto, essa imagem tem uma express3o, uma retérica propria,
profunda, que faz sua figura destacar ndo pela sua forma, mas pela
dinamizagdo de sua forga simbolica. Logo, sera considerada um significante
lingiiistico, mediado por uma palavra. Ela ndo é a palavra. E apenas
veiculada por ela, j4 que a palavra ¢ um signo alegérico, cujo significado
traz ou privilegia um sentido, ndo sendo ‘um objeto sensivel na mente.
(STRONGOLI, 1993).

Com isso nota-se que a palavra aponta sempre para uma auséncia,
pois ndo € o que diz, mas uma simples referéncia ou escrita ou oral da
realidade que anuncia. E isso nada mais seria que o discurso da alteridade
em Platdo, que de fato, por escapulir & compreensio, nem foi bem
trabathado. S6 os modemos procuraram conceituar arduamente sobre a
questdo da alteridade.

A imagem entendida, sempre como simbolo, mesmo presente sob
forma de signo, alegoria, icone, etc seria sempre passivel de ser “lida”.

Tais discussGes que trazem nogdes de imagem, estrutura simbélica,
utopia, imaginagio € imaginario, sdo principalmente pregadas por
pesquisadores que sentem uma saturagio nos suportes teéricos da
modernidade, como o positivismo, 0 marxismo e o freudismo.

No padrdo pés-modemo ou heterocultural que observa-se defendido
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por Durand, ha uma nogdo de estrutura bipolar que pretende também o ndo-
positivismo, 0 ndo-marxismo € o nio-freudismo.

O que seria presenciado de acordo com STRONGOLI (1993), no
aparecimento de estruturas que destacam a sensorialidade, a natureza, a
ecologia, o lazer, os valores do cotidiano, as atividades fisicas € o corpo. E
principalmente, refletindo a no¢io durandiana de imagem, tem-se uma
valorizagdo dos fendmenos ndo explicados racionalmente, mas entendidos
pela intuigéo, pelas emogdes e até mesmo pelo pluralismo cultural.

Tudo 1ss0 para se entender que o professor pautado pelo paradigma
holondmico veria “com outros olhos™ a questio da leitura. Talvez mais

abertos... Bem a propdsito estaria a Fabula de Mauricio da Silva:

“O professor de Portugués e o pedreiro

O professor de Portugués juntou dinheiro para fazer uma reforma em
seu pequeno apartamento. Chamou um pedreiro, e o pedreiro foi
reformando. Dentre as mudangas que o professor de Portugués queria
fazer, estava a instalagio de uma pequena méaquina de lavar roupas. O
professor perguntou ao pedreiro, cujo dominio da linguagem verbal
escrita era pouco, se ele sabia instalar aparelhos. O pedreiro disse que
ndo estava acostumado com esse tipo de servigo, mas sugeriu que
vissem, essa foi a palavra que o pedreiro usou, o manual de instrugdes.
O professor de Portugués ndio gostou da sugestdo, pois, apesar de ele
ter lido até Machado de Assis, ele odiava ler manuais. Os dois juntos
ficaram vendo o manual, o professor lia em voz alta as instrugdes em
linguagem verbal contidas no manual para o pedreiro; enquanto isso, o
pedreiro fixava-se no desenho. O professor entendia pouco o que lia e
observava o pedreiro seguindo as linhas do desenho, decodificando o
material representado no desenho. O pedreiro, que pouco sabia ler o
escrito em palavras, instalou a miquina. Hoje o professor de Portugués'
lava roupa todo o dia na miquina!

MORAL: para quem sabe ler, desenho também é letra”™®

* SILVA, Mauricio da. Repensando a leitura na escola: um outro mosaico. Niterdi - EDUFF; Rio de
Janeiro ; Diadorim, 1995,
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Lendo com a imaginagdo...

E mais, de propdsito, ndo seria interessante dar uma “olhada’ nos

Mandamentos e submandamentos da Leitura na escola, também de Mauricio

da Silva?

“Nio acreditar que o trabalho com leitura na escola é tarefa Gnica e
exclusiva do professor de lingua portuguesa.

Nio recusar o conhecimento do aluno, trazido da vida para a escola.
E ele um dos principais fatores que fornece as diregdes que o aluno da
20 que compreende nos textos.

Nio acreditar que as linguagens ndo-verbais com que o aluno tem
contato fora da escola nio tém importdncia, por serem em si menos
claras que a verbal. A articulagdo da linguagem verbal ¢ das nio-
verbais € 0 que compde o universo simbdlico do aluno ¢ isso é
fundamental para a compreensio.

Submandamento:

Procurar:

saber com que linguagens o aluno tem mais contato (televisdo,
jornal, desenho, misica, foto, gesto, etc.).

saber com quais delas ele lida com mais desenvoltura.
aproveitar essa experiéncia do aluno em favor de suas aulas.

mostrar que, quando aparecem juntas num texto, um tipo de
linguagem pode complementar, redimensionar, explicitar, mudar o
sentido da outra.

trabalhar com essas linguagens criticamente.

Nao se iludir pensando que tudo que se pode entender num texto esté
nele contido. Ha aspectos exteriores ao texto que podem determinar
sua compreensdo. Um desses aspectos é o confronto entre os sujeitos

na lettura.

Niio levar o aluno a acreditar que o dicionério é o primeiro e tnico
recurso a que ele deve recorrer assim que ele encontrar uma palavra
desconhecida nos textos que estiver lendo.

Nio levar o aluno a acreditar que para ele conseguir fazer uma leitura
detalhada de um texto, ele dever4 isolar as unidades lingiisticas desse
texto (frase, palavra) e segmenti-las em unidades cada vez menores
(parte de frase, parte de parte de frase, parte de palavra). Essa ‘técnica’
s0 levara o aluno a se distanciar cada vez mais dos sentidos globais que
ele poderia atribuir aos textos.



*.....‘................f’..'..O...."..............‘-..O..

56

Niio exigir do aluno que ele atribua obrigatoriamente 0 mesmo sentido
que vocé atribuiu ao texto. A possibilidade de atribuigdo de sentido
depende da histéria dos leitores. Nem todos os sentidos sdo possiveis,
mas muit0s, com certeza, 0 sdo.

Nio investir na idéia de que os textos sdo neutros. A palavra é
dialogica, quando se diz algo num texto esse algo é dito em resposta a
outro algo que ja foi dito em outros textos. Um texto é sempre
decorrente de outros textos, sejam esses escritos, orais, reais ou
imaginarios.

Submandamento:

Procurar trabalhar aspectos da exterioridade textual:

Quem disse?

Quem ¢ esse que disse (qual sua formagio, o que costuma
defender, o que costuma atacar, com que visdes de mundo est4
comprometido)?

Ao que o dito se opde?

Com que o dito concorda?

De quem (opressor/oprimido, erudito/popular, povo/governo) o
dito esta a favor?

Contra quem o dito se coloca?*’

Lendo com uma teoria recente...

Para a realidade de ensino francesa e diferente daquela do contexto
brasileiro, Anne-Marie Chartier, formadora de professores em instituigdo de
ensino superior, Christiane Clesse, professora primaria em permanente
vivéncia da sala de aula e Jean Hébrard, pesquisador das questdes de
educagdo e ensino, a partir de intimeros estudos e pesquisas propdem, agora
em 1996, uma solugdo para as leituras®®, (tabela 1), num trabalho altamente
minucioso, que se estudadas com cuidado, quem sabe ndo serviriam para as

atividades desde a pré-escola até a 4°. série do I°. Grau?

* 14, ibidem.
' CHARTIER, AM., CLESSE, C., HEBRARD, J. Ler e escrever- entrando no mundo da escrita. Trad.
Carla Valduga. Porto Alegre : Artes Médicas, 1996,
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séries inicials

Atividades necessarias

2

314

1) Entrando no mundo da escrita

o explorar os escritos em seu contexto

i

e conviver com livros e jornais

7
-

e escutar historias lidas

o formular hipoteses sobre situagdes vividas ou representadas

¢ formular hipoteses sobre situagdes textuais

2) Aprender a escrever

o falar para relatar ¢ explicar

e ditar para um adulto

® egscrever textos

N

3) Conhecer o codigo

e cscutar a lingua e observar a escrita

o progredir em grafomotricidade

bt aprender € E€SCIever

® escrever ortogr aficamente

4) Saber ler

¢ ler com a ajuda de um adulto

e ler sozinho

N

legenda:

sensibilizar as vezes
impregnar (antes) regularmente trabalhar
manter (depois) sempre

as vezes

&
e,
&
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CAPITULO IV

NA ANALISE DE LEITURAS

O ESCRITOR DE LEITURAS, 59
O LEITOR DE LEITURAS, 82

O LER DE LEITURAS, 92

“Os fildsofos tém apenas interpretado o mundo
de maneiras diferentes;
a questdo é tranformd-lo.”

Karl Marx

Mas transforma-lo, Sr. Marx,

a partir de qual interpretagio?
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O ESCRITOR DE LEITURAS

Entrevistadora: “- Sim uma pesquisa sobre leituras...”

E um ponto de vista e tem toda uma hist6ria interessante por tras.

Mas tudo ndo é relativo?

Por isso, contrastando com a opinidio dessa leitora do 3°. ano do
Curso de Formagdo de Professores, pode-se notar o sentido etimoldgico de
alguns termos derivados de leitura™ e ainda as definiges que a teoria
apresenta ao pesquisador francés (CHARTIER, 1990) e ao pesquisador
brasileiro (SANDRONI e MACHADQ, 1986):

“Leitor: adj. do latim /ecfore - leitor, o que 1€ para si, 0 que 1é em voz
alta por conta de alguém.

Léctor: leitor, aquele que 1&.
Lecionar: verbo. Do mesmo gue /éctio.

Léctio: (entre outros sentidos) leitura, agdo de ler, o que se 1§, texto,
agdo de escolher.

Leitura: substantivo.
Do latim medieval Jectura, este derivado de lectus = participio passado
de lego, isto é, lectus = lido.

Lego: ler (ajuntar as letras), ler a lista; ler (em voz alta).

* MACHADO, José Pedro. Diciondrio etimolgico da lingua portuguesa. Lisboa : Livros Horizonte,

1977
TORRINHA, Francisco. Diciondrio latino-pertugués. Porto : Graficos Reunidos, 1942,
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Leitor: fer, olhar, escutar - atitudes atives de apropriagdo, desvio e
resisténcia; ndo toma lugar do autor, mas faz do texto o produto de uma leitura,
portanto ndo basta identificar o texto ou pensar em leituras universais; leitor
inscrito no texto que se inscreve diferencialmente nos leitores.

Ato de ler (concreto). construgdo de sentido ou interpretagdo dada
por leitores com competéncias especificas, identificados por posicdes e
disposig¢des na sua prdtica de ler.

Leitura: questiona-se a nogdo positivista de leitura, praticas ou
modalidades partilhadas do ler, processo de construgdo, atribui¢do de sentido,
apropriacdo, sendo historicamente produzido e de significagdo diferencial
construida na relagdo e na pratica, pratica criadora de sentido nfio redutivel as
imposi¢des de autores e editores. Como, em diferentes momentos, uma
determinada realidade social é construida, pensada, dada a ler (CHARTIER)* .

Apropriac#io. desloca-se a identificagio em termos de objefos em si
para prdticas que se apropriam diferencialmente e contrastivamente dos
materiais que circulam, construindo significado. Diferengas de uso partilhado -
gostos, propensdes, aptiddes. Nio € relagdo entre o texto apresentado como
uma abstracgiio, reduzido ao seu conteido seméntico, como se existisse fora de
objetos, e que se oferecem a decifragio de um leitor abstrato, como se as
praticas ndo fossem histéricas e varidveis (CHARTIER).

Texto: do latim fexfus, tecido, trama, encadeamento de uma narragédo.
De fexere, tecer. “Um texto é portanto algo acabado, uma obra tecida, um
complexo harmonioso. Essa € a primeira conotagdo de que é texto, que implica
... & sua autonomia” (SANDRONI e MACHADO)* .

Hibito: disposi¢io duradoura, adquirida pela repetigio freqiente de
um ato, uso, costume: “S6 a educagdo pode criar os bons habitos”
(SANDRONI e MACHADO).”

E preciso perguntar pela leitura...

Procurando respostas nas idéias de quem 1€ muitos livros...

O que se nota? Que os mais variados estudiosos vém falando ha
muito tempo sobre o significado da leitura para a vida, para o individuo,
para o seu modo de ser, para 0 seu convivio com 0 outro € para a sua visdo

de mundo.

* CHARTIER, R. A histéria cultural entre préticas e representagdes. In; Meméria e sociedade. Lisboa :
Difel, 1990.
*! SANDRONI, L. C., MACHADO, L.R. 4 crianca e o livro, guia pritico de estimulo 2 leitura. Sdo

Paulo : Atica, 1986.
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Dessa forma, lendo as diferentes definigdes pode-se, com certeza,
entender as concepgdes de leitura de cada pesquisador ou tedrico.

Importantissimo verificar, por exemplo, o cuidado de Paulo Freire
(1990), com as reflexdes sobre a leitura, o cuidado com quem aprende a ler,
com o ser humano, com o outro, para se perceber a diferenga entre o
aprender a ler como uma “obrigagdo escolar” e o aprender a ler “para

compreender a realidade e se situar na vida soctal™:

“aprender a ler e a escrever deveria ser uma oportunidade para que o

homem saiba [sic] qual ¢ o significado verdadeiro de “falar a palavra”,
num ato humano que implica reflexdio e agdio. Deveriam ser
considerados como um direito humano primordial e ndo privilégio de
poucos. Falar uma palavra ndo ¢ um ato verdadeiro se ndo estd ao
mesmo tempo associado com o direito de “expressar a si mesmo”,
“expressdo do mundo”, criando e recriando, elegendo e, finalmente,
participando do processo histdrico da sociedade.”

Tudo porque, se faltar essa reflexdo sobre o homem, corre-se o
perigo de usar métodos e praticas de leituras que reduzem esse homem a
categoria de objeto.

Logo, para ser totalmente valida, a educagdo, incluindo ai o-ensino

da leitura, precisa considerar a vocagdo ontoldgica do homem “vocagdo de

Ser sujeito e ndo de objeto”.

Nao havendo uma andlise do meio cultural, segundo FREIRE (1990),
o educador estara sujeito a realizar uma educagio ¢ um ensino de leituras
pré-fabricadas, e assim, inoperantes, pois ndo se adaptardo ao homem
concreto a que se destina.

E por outro lado, ndo existem sendo homens concretos. FREIRE em
1980 enfatizava “ndo existe homem no vazio”, uma vez que todos estdo
situados “no espaco e no tempo, no sentido em que vive numa época
precisa, num lugar preciso, num contexto social e cultural preciso.”

Continuando a caracterizar o homem como “wm ser de raizes

espago-temporais”, FREIRE ainda expressard que a educagdo, com todas as
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suas leituras necessdrias, nunca sera um instrumento valido se ndo for
constituida de tal forma que estabelega uma relagdo dialética com o contexto
da sociedade na qual o homem esteja radicado.

Falando sobre a leitura, ALAIN (apud BARBOSA, 1990) procura
detalhar o alcance de “wm ‘olhar explorador’ que abrange do conjunto ao
detalhe, pois toda pdgina é verdadeira ao mesmo tempo, e muitas vezes o
Jim explica o comego...”, mostrando ainda que “se tivesse o hdbito de
examinar um rosto por partes - queixo, nariz, olhos - jamais reconheceria
um rosto”.

No entanto, para Frank Smith (1989), “a leitura é pensamento que
estd em parte focalizado sobre a informagdo visual impressa; é
pensamento que é estimulado e dirigido pela linguagem escrita.” Assim
pensando na leitura como na escrita ¢ em todas as outras formas de
pensamento ainda conclui que “jamais podem ser separadas das
finalidades, conhecimentos anteriores e emogdes da pessoa enganjada na
atividade, nem da natureza do texto que estd sendo lido”.

Em seu texto A politica da ignordncia, ainda Smith retoma a leitura
como sendo um tépico bastante vago, envolvido por uma névoa densa de
misticismos e mitologias pedagdgicas, lembrando inclusive os “rituais na
escola” de Peter McLaren, para verificar até que geralmente se confunde a
aprendizagem da leitura com o ensino da leitura, pois os livros que tratam do
tema “leitura” ou “psicologia da leitura” nada mais seriam do que tratados
de “dogmas strucionais”.

SANDRONI € MACHADO, estudando sobre a importincia do homem
aprender a ler vdo colocar que, no sentido especialmente profundo do termo,
ler seria o resultado da tensdo entre leitor e texto, ou seja, um esforgo de
comunicagdo entre o escritor que escreveu € apresentou 0 seu pensamento
impresso ¢ o leitor que se interessou e adquirindo o texto procura 1&-lo

(1986).
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Gaston Mialaret (1974), simplesmente diz que “ler é ser capaz de
transformar uma mensagem escrita numa mensagem Ssonora, segundo
certas leis precisas. E compreender o conteiido da mensagem escrita, é ser
capaz de julgd-lo e de apreciar seu valor estético.”

Ler, para Rafael Grisi (apud BARBOSA, 1990), seria de algam modo:
“o ato ou habilidade de reagir por meio de certos sons ao estimulo visual
do sistema de simbolos alfabéticos™.

BRANDAO (1992), tecendo consideragdes sobre a leitura como um
processo cultural quer uma identificagdo tedrica a partir das concepgdes de:

® leitura como o dominio de habilidades basicas, numa visdo
mecanicista de leitura,

e leitura como processo interativo, enfatizando as idéias de Kenneth
Goodman e Frank Smith; ¢

e leitura como processo transacional, preconizado por Louise
Rosenblatt (1978) e Marjorie Siegel (1983).

Por isso ¢ levada a identificar a leitura como uma atividade
profundamente individual, relacionada com o sucesso de quem aprende e
também conceituar a leitura como uma forma de encontro entre 0 homem e a
sua realidade s6cio-cultural.

Kenneth Goodman (1984), objetivando encontrar a unidade que
existe na diversidade, para mostrar uma visdo de leitura e escrita como um
ato transacional, ou seja, aquele onde o escritor constréi um texto através de
transagdes com o texto em desenvolvimento e o significado sendo expresso,
e o leitor também constréi um texto durante a leitura por transagdes com o
texto publicado € os esquemas do leitor sdo transformados, conclui que “ler
€ obter sentido do texto”.

Madga Becker Soares (1991), em sua reflexdo vai enfatizar que
“leitura ndo ¢ (...) ato solitdrio; é interacdo verbal entre individuos e
individuos socialmente determinados”.

Borel-Masonny (apud BARBOSA, 1990), apesar de justificar em
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1949 que “ler significa, estando-se diante de um signo escrito, encontrar a
sua sonorizagd@o”, mais tarde em 1960, terdA a compreensdo que “ler
oralmente significa, diante de um signo escrito, encontrar sua sonorizagdo
portadora de sentido”.

O interesse de Jorge Luis Borges (1985), ¢ conceituar que “foda
leitura implica uma colaboragcdo e quase uma cumplicidade”. Por isso,

desde o Elogio de la sombra, confirma a sua representagio de Un Lector™

“Que otros se jacten de las paginas que han escrito,
a mi me enorgullecen las que he leido.

No habreé sido un fil6logo,

no habré inquirido las declinaciones, los modos, la
laboriosa mutacion de las letras,

la de que se endurece en te,

la equivalencia de la ge y la ka,

pero a lo largo de mis afios he profesado

la pasion del lenguaje.

Mis noches estan llenas de Virgilio;

haber sabido y haber olvidado el latin

es una posesion, porque el olvido

es una de las formas de la memoria, su vago sotano,
la otra cara secreta de la moneda.

Cuando en mis ojos se borraron

las vanas apariencias queridas,

los rostros y la pagina,

me di al estudio del lenguaje de hierro

que usaran mis mayores para cantar

espada y soledades,

y ahora, a través de siete siglos,

desde la Ultima Thule,

tu voz me llega, Snorri Sturluson.

El joven, ante el libro, se impone una disciplina precisa
y lo hace en pos de un conocimiento preciso;

a mis afios, toda empresa es una aventura

que linda con la noche,

No acabaré de descifrar las antiguas lenguas del Norte,
no hundiré las manos ansiosas en el oro de Sigurd,
la tarea que emprendo es ilimitada

y ha de acompafiarme hasta el fin,

no menos misteriosa que el universo

¥ que yo, el aprendiz.”

* BORGES, Jorge Luis. Elogio de la sombra. In: Obras completas. Buenos Aires : Emecé Editores,
1974,
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Entretanto quando o leitor busca sentido a partir do texto impresso,
pensamento ¢ linguagem estdo envolvidos em continuas transagGes, valendo
dizer que “ler é produzir, é redescobrir uma inten¢do, é uma forma de
buscar significados”, ¢ enfim como afirma FREIRE (1992), “uma forma de
reinventar, de criar, de reescrever - tarefa de sujeito e ndo de objeto”.

E com Jean Foucambert (1994) que se percebe a questdo do sentido
bem firmado, quando participa que:

“ler é o conjunto de estratégias perceptivas e intelectuais, que
permitem atribuir um significado a um texto escrito,

¢ funcionar como uma agulha de um toca-disco, que transforma
vibragdes de um certo tipo em sinais de outro tipo,

¢ um equilibrio entre o processo de identificagio de palavras que nio
pudemos prever com precisio - e que, por isso, informam - € o
processo de verificagio da antecipagdo de palavras que pudemos
prever - € que, portanto, informam menos,

aprender a ler ¢, primeiro adivinhar e, depois, cada vez mais acertar,

néo existe leitura se ndo existir uma expectativa, uma pergunta, uma
questdo, antes da interagdo com o texto;

ler € ser questionado pelo mundo e por nbs mesmos; € saber que certas
respostas podem ser encontradas no escrito; é poder ter acesso a esse
escrito, € construir uma resposta que integre uma parte das
informagdes novas a tudo o que j4 sabemos,

é verificar a exatiddo de uma antecipagéo,
¢ explorar a escrita de maneira ndo linear,
¢ tratar com os olhos uma linguagem feita para os othos,

e ¢ atribuigio de um significado a um texto escrito; 20% sdo
informagdes visuais, 80% sdo informagdes do leitor.
O resto é informagio sonora...”
D. Danserau (apud BARBOSA, 1990), mostra outra visdo quando
conceitua que “a leitura como processo ¢ constituida pelo reconhecimento

de simbolos grdficos (escritos e impressos) que servem para estimular

significados da experiéncia passada do leitor”,
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Para a formagdo de leitores ha também o pensamento que se precisa
ter paixdo pela leitura. E esse seria o caso de BELLENGER (1978), um leitor
apaixonado de um pais com tantos leitores apaixonados, que descreve uma

leitura baseada no desejo e no prazer:

“Em que se baseia a leitura? No desejo. Este resposta é uma opgio. E

tanto o resultado de uma observagdo como de uma intui¢do vivida. Ler
clandestino, é abolir o0 mundo exterior, deportar-se para uma ficgio,
abrir o paréntese do imagindrio. Ler é muitas vezes trancar-se (no
sentido proprio e figurado). E manter uma ligagio através do tato, do
olhar, até mesmo do ouvido (as palavras ressoam). As pessoas léem
com seus corpos. Ler é também sair transformado de uma experiéncia
de vida, é esperar alguma coisa. E um sinal de vida, um apelo, uma
ocasido de amar sem a certeza de que se vai amar. Pouco a pouco o
desejo desaparece sob o prazer,”

E ainda BELLENGER que em 1978, conseguia visualizar a leitura
clandestina, que pode abolir o mundo exterior, deportando-se para uma
ficgdo e abrindo o paréntese do imaginario...

Em outras palavras, um conjunto de capacidades especificas, ditadas
por AGUAYO (apud BARBOSA, 1990), quando explica-se o carater
especifico de cada tipo de leitura pelas diferengas do vocabulario usado e
pela diversidade de experiéncias necessdrias para compreender esta ou
aquela variedade de pensamento.

Com relagdo a leitura infantil, BAKER e ESCARPIT em 1975

esclareceram que:

“E na infincia pré-escolar que se formam as atitudes fundamentais
diante do livro. A crianga que toma contato com o livro pela primeira
vez ao entrar na escola, costuma associar a leitura com a situagdo
escolar, principalmente se ndo ha leitura no meio familiar. Se o trabalho
escolar ¢ dificil e pouco compensador, a crianga pode adquirir aversio
pela leitura e abandona-la completamente quando deixar a escola. E
conveniente entdo que o livro entre para a vida da crianga antes da
idade escolar e passe a fazer parte de seus brinquedos e atividades
cotidianas.”

Sobre a leitura na sala de aula, na busca do texto especifico, ainda
para Ronald Baker e Escarpit, no livro 4 fome de ler, pode-se dizer que:

“A leitura é a reconstrugio de uma obra nova pelo leitor... E outra
experiéncia, que se caracteriza pelo confronto entre as imposigdes do -
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texto e a predisposi¢do do leitor. Quanto mais fortes ¢ determinantes
forem as imposi¢8es, mais “funcional” é a obra e menos margem ela
deixa a iniciativa do leitor. E o caso das obras didaticas, técnicas e
cientificas. Quanto maior a latitude deixada ao leitor para exercer sua

predisposigdo, mais literaria é a obra.”

O nome da obra de Baker e¢ Escarpit, no entanto, propicia uma
estranha referéncia a Sartre (1959), levando o leitor a pensar na falsa
concepgdo que ele denomina de “concep¢do nutriciomista do
conhecimento™ | onde os que léem e estudam 4vidos do saber, sedentos de
conhecimento, famintos da verdade, querem se tornar intelectualmente
gordos.

E 1sso obriga uma nova referéncia a Paulo Freire (1976), que
relaciona o fato de se ler como o ato de se estudar, nio como sendo
propriamente um passatempo, mas uma tarefa séria, na qual os leitores
procuram esclarecer as dimensdes escuras de seu estudo. Considerando o
ler, 0 mesmo que reescrever, ndo a memorizagdo dos conteudos da leitura,
também exorta para que haja uma superagdo da compreensdo ingénua de ler
e de estudar como um ato de “comer”.

Pois nesse caso os educadores sdo vistos como os donos do
conhecimento ¢ os educandos sdo como “panelas™ que serdo enchidas com o
que sera depositado.

Voltando a atengdo para Emilia Ferreiro (1989), outra pesquisadora
das leituras das criangas, sente-se que para ela, o ler das criangas “é um
processo de construgdo oral, a partir de elementos dados pela escrita, sem
que a escrita seja concebida como uma imagem em espelho do oral” por
1ss0 da o seu alerta, para que o professor busque através da imaginagdo e da
formagio psicoldgica entender que “a aprendizagem da linguagem escrita é
muito mais que a aprendizagem de um cddigo de transcricdo: é a

construgdo de um sistema de representacdo.”

* SARTRE, Jean Paul. Situations J. Paris : Librairie Gallimard, 1959,
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Dai se entender com Marna Helena Martins (1988), que este é o
momento das expressdes formais e simbélicas, ndo importando por meio de
que linguagem. E 0 momento da leitura, que pode ser sensorial, emocional e
racional, inclusive ndo havendo hierarquia, mas uma interagdo nessas
categorias, ja que ¢ proprio do ser humano, segundo a mesma autora, “se
inter-relacionar sensagdo, emocdo e razdo, tanto na tentativa de se
expressar como na de buscar sentido, compreender a si e ao mundo”.

Moacir Gadotti, buscando definigdes em outros dicionarios, para o
tema O que € ler, complementa que “ler é ver o que estd escrito, é
interpretar por meio da leitura, decifrar, compreender o que estd
escondido por um sinal exterior, é descobrir, tomar conhecimento do
conteudo de um texto pela leitura”. Para entdo descobrir que “fodas essas
defini¢des, finalmente, implicam a existéncia de um leitor, de um cédigo e
de um autor (1992).

Mas € através do cddigo lingiiistico, que o autor se comunica, em
qualquer tempo e espago, com o leitor. Esse codigo é normalmente
representado pelo fexio. Por isso, para saber o que é ler, tem-se que saber,
antes de mais nada, o que é um texto ¢ o que é compreender um texto.

Portanto, o afo de ler sem o ato de escrever é incompleto. Como 0

mesmo autor diz, um nédo pode existir sem o outro, € explica o por qué:

“Ler e escrever ndo apenas palavras, mas ler e escrever a vida, a
histéria. Numa sociedade de privilegiados, a leitura ¢ a escrita sdo um
privilégio. Ensinar o trabalhador apenas a escrever o nome ou assina-lo
na carteira profissional, ensina-lo a ler alguns letreiros na fabrica como
perigo, atengdo, cuidado, para que ele ndo provoque algum acidente e
ponha em risco o capital do patrio ndo ¢ suficiente... Ndo basta ler a
realidade. E preciso escrevé-la.”

ftalo Calvino (1986) também procura relacionar o leitor com o texto,
gerador de uma leitura libertaria:

“Tenho certeza de que a leitura no & comparével a nenhum outro
meio de aprendizagem e de comunicagdo, porque ela tem um ritmo que
¢ governado pela vontade do leitor; a leitura abre espagos de
interrogagdo, de meditagio e de exame critico, isto ¢, de liberdade; a
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leitura é uma correspondéncia ndo s¢ com o livro, mas também com
nosso mundo interior através do mundo que o livro nos abre. (...) Da
leitura provém alguma coisa sobre a qual nio consigo ter poder. Eu
poderia lhe dizer que esse ¢ o limite que a mais onipresente das policias
ndo consegue em absoluto transpor. Podemos impedir que se leia: mas,
no decreto mesmo que proibe a leitura, é possivel ler alguma coisa

dessa verdade que quiséramos ndo fosse jamais lida...”

Olga Molina (1988) duvidando da possibilidade de se encontrar uma
definigdo para a leitura, em seu trabalho sobre o livro didatico, fala que a:

“.. leitura pode ser melhor categorizada como composta de um
numero de dominios comportamentais diferentes mas relacionados,
variando daqueles que sdo prontamente observéveis (atengio, fixagdo
dos olhos), aqueles que ndo sdo observaveis e, portanto,
necessariamente inferidos. Incluidas entre os ultimos estdo atividades
como tradugdo de simbolos expressos em representagdes cognitivas,
compreensdo e habilidade de inferéncia”.

Sobre o material de leitura, Molina também discute exaustivamente,
concluindo que devem ser considerados, ao se tentar explicar a leitura como
resultante da interag@o entre o leitor e o texto, a legibilidade do material e a
inteligibilidade do texto. Um assunto dentro da analise do discurso na linha
de Eni Orlandi (1988).

Para Ezequiel Theodoro da Silva (1987) “ler é, antes de tudo,
compreender”, por isso ele alinha nove componentes necesséarios para a
compreensdo considerados importantes pelas autoridades em leitura:

¢ conhecimento das palavras,
» raciocinio na leitura (inclusive capacidade para inferir significados -
e para relacionar varias proposigdes),

* capacidade para focalizar a ateng3o em proposi¢des explicitas do
autor,

* capacidade para identificar a inteng3o do autor, seus propdsitos e
seus pontos de vista,

* capacidade para derivar significados novos a partir do contexto,

o capacidade para identificar proposi¢des detalhadas num trecho,

e capacidade para seguir a organiza¢do de um trecho e identificar os
antecedentes que se referem a ele,

# conhecimento especifico dos recursos literarios,

» capacidade para selecionar o principal pensamento de um trecho.
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Aprendendo isso, desenvolvendo essas competéncias o aluno saberia
ler. Dai a importincia de se discutir o tipo de leitor ou mesmo de escritor
que a escola pretende formar na alfabetizagio.

Os textos usados para o ensino da leitura e escrita na alfabetizagio,
estdo muito distantes do interesse das criangas, sdo os “monstrengos
acéfalos” de sentido e de estrutura que ndio despertam nenhuma motivagio
para sua aprendizagem. E a questdo do “como” aprender, sempre ligada a
“0 que” aprender.

Por 1sso ¢ também Ezequiel Theodoro da Silva (1987) que falara
sobre a leitura critica, capaz de gerar novos significados, ¢ condigio para
uma educagdo libertadora. Segundo a sua concepgdo pedagogica, formar o
leitor critico para constatar, cotejar e transformar, deve-se constituir no

objetivo de toda verdadeira agdo cultural a ser conduzida e implantada na

escola.
Como a leitura comeca?

O melhor comego seria partir das idéias de Paulo Freire (1992),
somente para confirmar sua maestria na demonstra¢do de que “4 leitura do

mundo precede a leitura da palavra” com a contundente mensagem:

“... A velha casa, seus quartos, seu corredor, seu s6tdo, seu terrago - o
sitio das avencas de minha mée -, o quintal amplo em que se achava,
tudo isso foi o meu primeiro mundo. Nele engatinhei, balbuciei, me pus
de pé, andei, falei. Na verdade, aquele mundo especial se dava a mim
como o mundo de minha atividade perceptiva, por isso mesmo como o
mundo de minhas primeiras leituras. Os ‘textos’, as ‘palavras’, as
‘letras’ daquele contexto (...) se encarnavam numa série de coisas, de
objetos, se sinais, cuja compreensdo eu ia apreendendo no meu trato
com eles nas minhas relagbes com meus irmdos mais velhos e com
meus pais (...) A decifracdo da palavra fluia naturalmente da ‘leitura’
do mundo particular. (...} Fui alfabetizado no chio do quintal de minha
casa, 4 sombra das mangueiras, com palavras do meu mundo e nio do
mundo maior dos meus pais. O chdo foi o meu quadro-negro; gravetos,
0 meu giz.”



,.....;......‘..................._....................

71

Vem dai sua grande descoberta de mais de trinta anos atras, que se
originou no famoso método de alfabetizagdo, consistindo em partir do
mundo “real” de quem estava aprendendo a ler (da pesquisa do universo
vocabular até a formacdo das conhecidas palavras-chave: tijolo, parece,
etc).

Dessa realidade do dia-a-dia do educando nascia, de forma natural, o
conhecimento do mundo das palavras e das frases escritas: o conhecimento
do cddigo.

Obviamente, que existiram e existem diversos trabalhos tdo
importantes em originalidade quanto o de Paulo Freire, como ¢ o caso de
Antonio Leal e sua alfabetiza¢do na favela da Rocinha, Rio de Janeiro. Sua
experiéncia, inclusive, é contada no livro Fala Maria Favela. Mas é
inegavel que o exemplo partiu de mais atras.

Para compreender como se aprender a ler, ¢ interessante observar o

que Bruno Bettelherm (1983), afirma em La lecture et !'enfant:

“Para ensinar as criangas a ler ndo é absolutamente necessirio
descrevé-las como individuos de cabega vazia obcecados pela busca de
prazer, nem obriga-las a ler historias que ndio levam em conta suas
realidades e a de seus pais, nem repetir para elas incansavelmente as
mesmas palavras. Mas ¢ inteiramente possivel habitui-las desde o
inicio a idéia de que o essencial é o sentido do texto e de que a leitura
estd na origem de toda informagdo e de um prazer estético auténtico.”

Outro que trata da aprendizagem da leitura, Frank Smith, no preficio
a terceira edigdo de Understanding Reading, publicado em francés com o

titulo bem diferente de Devenir lecteur (1986), ainda acrescenta:

“As criangas aprendem a ler ndo por causa dos programas prontos de
ensino, mas porque os professores conseguem fazer com que elas
encontrem um sentido para o ensino que recebem. E na sabedoria e na
intuigdo do professor que devemos confiar, desde que estes disponham
das bases necessdrias para tomar, em sua classe, decisdes que s6 cabe a
eles tomar.”

Nessa linha de pensamento, pode-se verificar que ler, apesar da
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complexidade é uma atividade acessivel as criangas, por veicular as
fantasias, indo de encontro aos interesses das préprias.criangas. Néo ¢ a toa
que a professora Tonica sempre diz nas aulas de alfabetizagdo: “as criangas
aprendem a ler e a escrever, apesar dos métodos, apesar do professor,
apesar da escola”. |

Mas essas criangas sdo e serdo de quaisquer tempos e lugares? E
poderdo ser criangas brasileiras de quaisquer classes sociais?

Isso porque, muitos sdo os esforgos empregados, da parte da crianga
e do professor, contudo, muitas crian¢as também ndo gostam de ler.

Pode-se dizer que ¢ a “lei do ditado”. E o ditado ndo diz que filho de
peixe, peixinho €7 Logo, se o brasileiro ndo gosta de ler, seu filho muito
menos... J4 estd no sangue... Sera que € isso? Sera que ndo?

Muitas vezes, para Origenes Lessa®’, se vé que as raizes desse ndo
gostar das criangas podem estar apenas nos casos dos livros que chegam na
hora errada para a faixa errada.

E como nasceria o leitor que gosta de ler ou 0 comumente chamado
“bom leitor™?

Ninguém ignora que o leitor adulto que gosta de ler nasce, ou
nasceu, no maximo entre os dez, doze anos de idade.

Recenteménte, numa palestra de Ziraldo (1996), em Debates Civis,

versando sobre Educagdo®®, pode-se notar que devido as suas publicagdes

do Menino maluquinho, o autor passou a ser muito mais conhecido ¢ lido.
No entanto ele teve uma grande constatagdo pelo Brasil a fora, quando
passou a ser interpelado por diversos pais que reclamando lhe dizem que
seus filhos ndo léem, que ndo gostam de ler. E perguntam sobre o que

devem fazer.

*? LESSA, Origenes. FUNDACAO NESTLE DE CULTURA. 3. Bienal Nestlé de Literatura Brasileira.
Senunéno sobre A Literatura Infanto-Juvenil Brasileira. 11 jul. 1986. (tiltimo depoismento em vida)

® ZIRALDO. Circulo Psicanalitico do Rio de Janeiro. Debates Civis. Tema: Educagdo. Palestra 07 out.
1996.
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Ziraldo disse entdo, que imediatamente faz a pergunta classica:
“quantos anos tem o seu filho?”’ E o mesmo Ziraldo informa: “se o pai
disser que o menino tem dez, doze anos, eu falo que ele pode levar o
menino para casa, porque ele nunca mais vai gostar de ler”,

E uma questdo para ser analisada. Deve-se ter essa posi¢do assim
tdo fatalista?

O bom leitor ndo poderia nascer as vezes bem mais tarde, porque
quando era crianga tinha vontade de ler € ndo podia, mas guardou 14 dentro
aquela vontade bendita?

No trabalho de Jean Hébrard (1996), que sé agora chega ao Brasil,
mas que foi publicado em 1985 na Franga, percebe-se a descrigdo € analise
de uma republica¢io, em 1981, de Jean-Marie Goulemot sobre as Memdrias
de Valentin Jamerey-Duval, um pequeno camponés do século XVIII,
expulso de sua casa aos 13 anos pela miséria e brutalidade de seu circulo
familiar, ndo escolarizado. Que, entretanto, ap6s as chamadas “aventuras
extraordindrias”, torna-se aos 25 anos “professor de historia e de
antigiiidades™ na academia de Lunéville no ducado da Lorena.

Como esse adolescente aprendeu a ler? Resposta: so-zi-nho. E desse
exemplar autodidatismo, pode-se notar alguns pontos de referéncia em sua

biografia, aqui brevemente resumnida® :

1695: nascimento em Arthonnay (regido de Tonnerre) de Valentin,
filho de Valentin Jamerey, carpinteiro de carrogas.

1700: morte do pai, miséria,

1708: novo casamento da mie com um cervejeiro “muito brutal”, fuga
(para ndo dizer expulsdo, Valentim tem 13 anos) para uma Paris
mitica 4 qual ndo chegara, mas que o leva de Tonnerre  abadia
de Paraclet e Provins.

1709: Villers-Saint-Georges, onde acomete-o uma pequena variola e
os rigores de um inverno particularmente duro; restabelecido,
pde-se novamente em marcha, atravessa a Champagne, chega a
Clézantaine (ao norte de Epinal) onde encontra um emprego de
pastor € aprende a ler na Biblioteca Azul. Ele tem 14 anos.

¥ JAMEREY-DUVAL, Valentin. Mémoires. Enfance et éducation d’'un paysan au XVille siécle,
prefacio, introdugo, notas ¢ anexos de Jean Marie Goulemot, Paris : Le Sycomore, 1981,
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1710: descobre na interse¢do de uma vida rural e de uma cultura mini-
ma do escrito, a instituigdo eremitica. Passando de um ermitério
a outro, chega a Deneuve, perto de Baccarat, onde sua posicio
de criado ndo o impede de ler as obras de devogio.

1712: esta agora no ermitério de Saint-Anne, vizinho a Lunéville;
aprende a escrever (ele tem 18 anos) e gragas a alguns salarios,
nio sem conflitos com seus empregadores, forma uma mindscula
biblioteca.

1716: encontro com o duque Leopoldo da Lorena; o duque maravilha-
se por ver um selvagem sdbio, Valentin ganha quatro luises e
compra ainda alguns livros...

O “bom leitor” também poderia nascer e crescer, quando se quis ler
e se conseguiu. Os livros deram certo...

Sdo imimeros os autores de épocas e regides diferentes, que falando
de sua formagdo como leitor em idade escolar, servem de parimetros para

reflexdo.

Marcel Proust releva a descoberta dos prazeres da leitura narrando

Em busca do tempo perdido:

“Minha mie sentou-se junto a meu leito (...) e lia para mim em voz
alta. (...) Minha mde era uma leitora admiravel quanto ao respeito e
simplicidade da interpretagdo, e a beleza e suavidade do tom. Quando
lia a prasa de George Sand, atenta em banir da voz toda trivialidade,
toda afetagdo que pudessem servir de obstaculo aquela poderoa onda,
dava toda a ternura natural, toda a ampla dogura que exigiam, aquelas
frases que pareciam escritas para a sua voz e que, por assim dizer,
cabiam interias no registro de sua sensibilidade. Par atacé-las no devido
tom, sabia encontrar o acento cordial que lhes preexiste e que as ditou,
mas que as palavras nio indicam: gragas a ele, amortecia de passagem
toda rudeza nos tempos dos verbos, dava ao imperfeito e ao pretérito
perfeito a dogura que h4 na bondade, a melancolia que ha na ternura,
encaminhava a frase que ia findando para aquela que ia comegar, ora
acelerando, ora retardando a marcha das silabas, para fazé-las entrar,
embora diferissem de quantidade, num ritmo uniforme, e insuflava
iquela prosa tio comum uma espécie de vida sentimental e
continua.”*

Elias Canetti em sua autobiografia também mostra a importancia da
audigdo de seu primeiro livro. Quando entrou para a escola, tendo 7 anos,

seu pai Ihe deu de presente As mil e uma noites, ndo sem antes lhe chamar a

“ PROUST, Marcel. No caminha de Swann. $io Paulo - Ed, Victor Civita, 1982,
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parte e sério explicar o prazer que aquela leitura iria lhe proporcionar. Leu
depois em voz alta uma unica histéria, apresentando, em seguida, a proposta
de toda noite o menino Canetti contar-lhe o que lera durante o dia. Quando
terminasse o livro, ganharia um outro de presente. E Canetti, aos 70 anos vai

se lembrar que:

“tudo o que lhe importou mais tarde estava contido naqueles livros
lidos gracas a seu pai. Ulisses foi o unico a ndo figurar no nimero de
personagens que lhe restaram proéximos ao longo de toda a sua
vida.”(...) “E As mil e uma noites, seguiram-se os Contos de Grimm,
Robinson Crusoé, Viagens de Gulliver, os Tales de Shakespeare, Dom
Quixote, Dante, Guillaume Tell.”"!

Jodo Guimardes Rosa, numa rara entrevista e solicitado por Giinter

Lorenz, conta sobre o seu processo de criagdo ¢ revela:

“Nobs, os homens do sertdo, somos fabulistas por natureza. Estd no
nosso sangue narrar histdrias; j4 no bergo recebemos esse dom para
toda a vida. Desde pequenos, estamos constantemente escutando as
narrativas multicoloridas dos velhos, os contos ¢ lendas, e também nos
criamos em um mundo que as vezes pode se assemelhar a uma lenda
cruel. Deste modo a gente se habitua, e narra estérias que correm por
nossas veias € penetram em nosso corpo, em nossa alma, porque o
sertdo € a alma de seus homens. Assim, ndio é de estranhar que a gente
comece desde muito jovem.”*

Tudo bem, que para ele tenha dado certo. Mas, se conforme o jornal
O Globo em 1994%, 71% da populagdo pesquisada em Sdo Paulo nio
estava lendo nenhum livro no final de 1993, e sendo o maior centro urbano
brasileiro tinha apenas 29% de sua populagdo leitora de livros, ndo é dificil
imaginar como estaria e esta a leitura no Brasil interiorano, do qual fala o
escritor Guimaries Rosa.

Outro escritor, Klaus Mann, filho de Katia e Thomas Mann,
apresenta um depoimento bem parecido ao método adotado pelo pai de Elias

Canetti ou pela mie de Marcel Proust:

4 CANETTY], Elias. Histoire d 'une jeunesse. La langue sauvée. Paris : Albin-Michel, 1980,
2 GUIMARAES ROSA, Jofto. Ficgdo completa. Rio de Janeiro : Ed. Nova Aguilar, 1994,
“ O GLOBO. Rio de Janeiro, 06 nov. 1994.
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“As vozes dos poetas se confundem na minha lembranga com as dos
que me fizeram primeiro conhecé-los: hé certas obras-primas da escola
roméntica alemd que ndo posso reler sem escutar novamente a
entonagdo da voz emocionada e bem timbrada de Mielen*. Durante
todo o tempo em que, criangas, tinhamos dificuldade em ler sozinhos,
ela cultivava o habito de ler para nés. (...) Escutdvamos com reveréncia
ainda maior a voz tranquila do Magico® . (...) Sem sombra de duvida,
as horas passadas no escritério de meu pai estimulavam ndo somente
nossa imaginagdo, como também nossa curiosidade. Uma vez provado
o encanto sedutor da grande literatura e o reconforto que ela nos
oferece, gostariamos de conhecer sempre mais - outras historias
ridiculas e pardbolas cheias de sabedoria, contos de miltiplas
significagOes e estranhas aventuras. E € assim que se comega a ler por
si mesmo.. ” ¥

Portanto, ¢ necessario voltar-se a Paulo Freire (1992) para perceber
que: “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si
mesmo; os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”. E
parafraseando com MARTINS (1985), pode-se dizer que ninguém ensina
ninguém a ler; o aprendizado €, em ultima instancia, um ato solitario, que na
verdade ¢ desencadeado e desenvolvido na convivéncia com o outro € com
0 mundo.

Muitos sdo os bons leitores que aprenderam a ler apesar dos
métodos e apesar dos professores, pois certamente se aprende a ler a partir

de um contexto pessoal. E este deve ser valorizado para se poder ir além

dele.
A propésito disso Sartre apresenta numa perspectiva realista, ndo

menos interessante a sua inicia¢io a leitura;

“Apossei-me de um livro intitulado Tribulacées de um chinés na China
€ o transportei para um quarto de despejo, ai, empoleirado sobre uma
cama de armar, fiz de conta que estava lendo: seguia com os olhos as
linhas negras sem saltar uma nica e me contava uma historia em vol
alta, tomando o cuidado de pronunciar todas as silabas.
Surpreenderam-me - ou melhor, fiz com que me surpreendessem -
gritaram admirados e decidiram que era tempo de me ensinar o
alfabeto. Fui zeloso como um cateciimeno: eu montava na minha cama
de armar com o Sem familia, de Hector Malot, que conhecia de cor e,

* sua mie, Katia.
* seu pai, Thomas.
“ MANN, Klaus. The turning point. New York : [s.n.], 1942
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em parte recitando, em parte decifrando, percorri-lhe todas as paginas,
uma apds outra; quando a Gltima foi virada, eu sabia ler.””*’

E ele ainda continua com seu depoimento que mais parece um conto

de “fadas™...:

“...Fiquei louco de alegria: eram minhas aquelas vozes secas em seus

pequenos herbarios, aquelas vozes que meu av0 reanimava com 0
olhar, que ele ouvia e eu ndo! Eu iria escutd-las, encher-me-ia de
discursos cerimoniosos e saberia tudo. Deixavam-me vagabundear pela
biblioteca e eu dava assalto a sabedoria humana. Fot ela quem me fez...
Nunca esgaravatei a terra nem farejei ninhos, ndo herborizei nem joguei
pedras nos passarinhos. Mas os livros foram meus passarinhos e meus
ninhos, meus animais domésticos, meu estadbulo € meu campo; a
biblioteca era 0 mundo cothido num espelho; tinha a sua espessura
infinita, a sua variedade e a sua imprevisibilidade. Eu me lancava a
incriveis aventuras: era preciso escalar as cadeiras, as mesas, com o
risco de provocar avalanches que me teriam sepultado. As obras da
prateleira superior ficaram por muito tempo fora do meu alcance;
outras, mal eu as descobri, me foram arrebatadas das mdos, outras,
ainda, escondiam-se: eu as apanhara um dia, comegara a lé-las,
acreditava té-las reposto no lugar, mas levava uma semana para
reencontra-las. Tive encontros horriveis: abria um album, topava com
uma prancha em cores, insetos horriveis pulavam sob minha vista.
Deitado sobre o tapete, empreendi Aaridas viagens através de
Fontenelle, Aristofanes, Rabelais: as frases resistiam-me 4 maneira das
coisas, cumpria observa-las, roded-las, fingir que me afastava e
retornar subitamente a elas de modo a surpreendé-las desprevenidas:
na maioria das vezes, guardavam seu segredo.”*

Enquanto Edgar Rice Burroughs, apresenta de modo altamente
ficcional a sua curiosidade transformando-se em necessidade e esforgo para
alimentar o imaginario, desvendar os segredos do mundo e dar a conhecer o
leitor a si mesmo através do que lia e como lia. Que aos dez anos topou com
alguns livros, que tentou pegar as imagens ilustrativas, percebendo depois
que eram representagdes das figuras reais. Mas “o que mais o intrigava
eram as figurinhas desenhadas embaixo das imagens, e que provavelmente

deveriam ser insetos desconhecidos... Vdrios tinham pernas, mas em

nenhum descobria bocas e olhos™ .

" SARTRE, Jean-Paul. As palavras. S3o Paulo : Difusdo Européia do Livro, 1964.
* SARTRE, Jean-Paul. op. cit,
“* BURROUGHS, Edgar Rice. Tarzan, o filho das selvas. S3o Paulo : Companhia Ed Nacional, 1968.



78

Ainda pode-se notar que o “bom leitor” também “morre”, se quando
quis ler e o conseguiu, foram os livros que ndo corresponderam a sua boa

vontade inicial.

Por outro lado, um professor, alicercado em concepgdes
mecanicistas de leitura, também pode “matar” o “bom leitor”.

Como € o caso contado por Lygia Bojunga Nunes, em seu tempo de
crianga, quando fazia as redagbes e tirava notas sempre em torno de 5. A
professora que corrigia o trabalho usava caneta vermelha, de modo que ao
ter de volta a sua redagdo, ela (menina) sentia que o trabalho lhe fazia
careta. Ao final de cada uma, a professora usava sempre o s/logan “Habitue-

se a consultar o dicionario”. No que a escritora conclut: “Ndo deu outra: me

habituei a nunca abrir um diciondrio.”®

Ndo € de hoje que se sabe da importancia do professor ser ele

mesmo um leitor. Sdo intimeros os estudos que confirmam o questionamento

de ABAURRE (1988):

“Se o proprio professor ndo 1€, se ndo sabe o que significa deixar-se
constantemente seduzir pela magia dos livros, se nunca viveu a
aventura da intertextualidade, como pretender que ele, professor,
atribua aigum significado 4 afirmagdo corrente de que ‘as atividades de

leitura da crianga devem ser, desde o inicio, significativas’?”’

ABAURRE nesse mesmo pensamento, também pensa que a escrita
precisa ocupar um espago de grande importincia na vida e no trabalho do
professor (1988):

“Em termos de mediagio a fazer entre a crianga e a construgio da
escrita, (...) o professor, muito mais do que um escriba (...), deveria ser
um pesquisador da escrita. Deveria buscar compreender nio s6 os
aspectos formais e funcionais do sistema de escrita em uso na
sociedade da qual faz parte, mas também o raciocinio que est4 por tras
das hipdteses iniciais de escrita de seus alunos, que, embora se afastem
da forma convencional, revelam, quando entendidas, uma logica
cristalina.”

% NUNES, Lygia Bojunga. Livro: um encontro com Lygia Bojunga. 3.ed. Rio de Janeiro : Agir, 1995.
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Mas lembrando de Paulo Freire (1994) quando fala que os mais
variados problemas ligados a educagfio, na verdade, ndo sdo apenas
pedagogicos, sdio principalmente problemas politicos, éticos e financeiros,
precisa-se analisar um dado preocupante, que consiste na caréncia de um
profissional qualificado atuando na fungdo do professor que ensinara as
leituras.

Precisa-se olhar também para esse tipo de professor, o mal pago, o
desinteressado e apatico pelo sentimento de impoténcia diante da maquina
politico-financeira que lhe indica as normas a serem seguidas. Esse quase
nunca I€ e pode, de modo automatico, “matar” o “bom leitor”.

E Pedro Demo (1995), inclusive fazendo coro com Zaia Brandio
(1996)*! e tantos outros educadores, quem discute magistralmente o assunto
sobre o problema da proletarizagio do professor, ou seja, “da professora”,
que nem sequer pode ter o minimo para dar suas aulas, que fard comprar
livros para seu proprio aperfeicoamento:

“O que talvez mais preocupe neste diagnéstico, é a tendéncia a selecdo
negativa, definida como incorporagdo profissional pela via da
exclusdo: ser professor ¢ o que sobra para quem nio conseguiu coisa
methor. Isto parece vélido sobretudo para o caso da normalista. A par
da estigmatizagio feminina e profissional, acrescenta-se um tipo
residualista de formagdo, encarnando num 2°. Grau reconhecido como
mars fraco, mormente muito distanciado da modernidade. A miséria do

aluno ndo é muito diferente da miséria da professora.”

Diante disso, seria possivel sonhar com as primeiras leituras para
aquele menino leitor? Leituras iguais ds que aconteceram com Moacyr
Scliar, conforme ele narra em suas Memdrias de um aprendiz de escritor*?

Seria imaginavel que aquele aluno pudesse, de algum modo, se
equiparar aos personagens criados por Scliar, também leitores, como o

Mayer Guinzburg de O exército de um homem s6, ou como o Paulo de Os

*! BRANDAO, Zaia. Circulo Psicanalitico do Ric de Janeiro. Debates Civis. Tema: Educagdo. Paletra
07 out. 1996.
5 SCLIAR, Moacyr. Memérias de um aprendiz de escritor. Rio de Janeiro : Agir, 1984,
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voluntdrios, ou como o Guedali de O centauro no jardim, ou o timido Max
de Max e os felinos, ou o sapateiro Nicola de 4 festa no castelo?”

Ocorre que entre os livros da escola, de leitura obrigatoéria ou quase,
imperativo da idade a que ndo se pode fugir, de compromisso com o seu
proprio futuro, e o livro de simples leitura, de compromisso apenas com a
fantasia, o imaginario, o sonho, na leitura imediata, ha um grande abismo. E
isso deveria haver?

Entre o que 1€ por obrigagdo e o que 1€ pelo prazer das horas vagas,
do primeiro dependendo a carreira mais tarde, ¢ do segundo uma das
maiores alegrias que a vida podera trazer, esta colocado o leitor infantil que
pode abrir ou trancar seus horizontes futuros, dependendo ¢ claro, do
contexto.

Origenes Lessa> teve a revelagdo dessa verdade facil no comego
das suas andangas. Num colégio X, em meio as muitas manifestagdes de
simpatia dos pequenos leitores, viveu um caso que lhe chamou atengéo.

Uma garotinha de oito ou nove anos, the mandou um quase bilhete
de amor: “Origenes, muito obrigada pelo livro O feijdo e o sonho. Foi o
melhor livro que eu li em toda a minha vida”. Quando ela chegou a seu lado,
o autor fez-lhe um agrado comovido na cabega. Mas teve a curiosidade de
perguntar: “Que outros livros vocé ja leu?” E ela, com a maior dogura do
mundo respondeun: “Bom... por enquanto so esse...”

Em seu depoimento, o autor conta que naquele momento teve a visdo
nitida do perigo que havia corrido. E nunca se esqueceria do que sentiu.

E se a menina tivesse achado que aquele, apesar de apenas pnmeiro,

fosse também o pior livro que ela jamais lera? E se ele tivesse destruido na

33 1d. O exército de um homem s6. Rio de Janeiro : Expressio e Cultura, 1973.

Id. Os voluntdrios. Porto Alegre : L.&P.M., 1979,

Id. O centauro no jardim. Rio de Janeiro : Nova Fronteira, 1980.

Id. Max e os felinos. Porto Alegre : L.&P.M., 1981

1d. A festa no castelo. Porto Alegre : L &P .M., 1982.
54 LESSA, Origenes. FUNDACAO NESTLE DE CULTURA. 3°. Bienal Nestié de Literatura Brasileira.
Seminario sobre A Literatura Infanto-Juvenil Brasileira. 11 jul. 1986. (dltimo depoimento em vida)



81

doce menina, com um livrinho inoceilte, a possivel grande lettora que ela
teria sido mais tarde, tanto dele quanto de tantos outros escritores, alguns
imperdiveis como Shakespeare, Cervantes, Camdes ¢ outros mil que
estariam esperando vez nas livrarias e nas bibliotecas?

~ Portanto, para a formagao do leitor que goste de ler, ha contribuigdes
dos pais, da professora que vai alfabetizd-lo, da literatura, da sociedade e do
contexto, de modo que aquele menino possa concluir por conta propria, do

que lhe contam, como descoberta sua, o que todos gostariam de lhe ter dito.
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O LEITOR DE LEITURAS

Procurando respostas nas idéias de quem néo 1€ livros...

O que se observa? Muita imaginagdo, muito sonho, fantasias de
todos os tipos, simula¢des variadas. Todos léem...

Entdo o que o que esta acontecendo? Os escritores s6 falam das
belezas de se ler!? E os leitores s6 dizem das maravilhas da leitura?! E os
ndo-leitores aonde estdo? E os que ndio gostam de ler?

Sim, mas atengdo ao que os leitores léem! Claro que 1éem, mas sdo
leituras “reldmpagos”. Léem out doors, placas, sinais, numeragdo de 6nibus,
pichagSes nas ruas, camisetas, legendas de filmes, jornais, revistas,
dentincias de corrupgdo, matérias sobre futebol, sobre violéncia, sobre sexo,
classificados de emprego, hordscopo, receitas de doces e salgados, bilhetes,
recados. Léem xerox... Mas livros? A despeito de qualquer estatistica
editorial, com as especialissimas excegdes, livros mesmo ninguém 18,

Jaime Pinsky (1994) explica que o “crescimento editorial” tdo
alardeado fica por conta do crescimento da populagio em geral, que
aumenta o numero de compradores compulsérios, ndo de leitores
voluntarios. Os compradores compulsérios sdo, na verdade, ou governo, ou
os pais dos alunos que precisam adquirir os livros didaticos, que sdo
“necessarios” para o acompanhamento escolar. Aqueles citados que contém
mnumeras discrepancias...

Logicamente, tais livros didaticos “necessarios” sdo vendidos aos
3
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milhGes, que em comparagdo com as casas dos “mil” nas vendagens das
editoras, acarretam as publica¢des cada vez menores.

Ocorrendo entdo o incrivel circulo vicioso. As editoras passam a
publicar cada vez menos pois ndo ha demanda. Os leitores interessados
ficam privados da leitura de romances, ensaios, pesquisas, pois ndo sdo
publicados. De quem ¢ a culpa?

As editoras respondem que ndo publicam os romances, nem os
trabalhos, ensaios e pesquisas que o préprio governo financia aos diversos
pesquisadores, que gastam meses, anos produzindo, e que certamente,
interessariam a um bom publico, porque ndo teriam o retorno do dinheiro
investido. Os leitores que precisam ler os livros, como os professores,
principalmente os da rede piblica, ndo tém dinheiro para compré-los, pois
sdo muito caros. E fica aquele “jogo de empurra/empurra”. ..

Enquanto 1sso0, nas universidades “xeroca-se”... Uma solugéo?

Nio aquele texto grego ainda sem publica¢do nacional, ndo aquele
artigo em uma revista extinta. “Xeroca-se” tudo. Coleg¢Ses inteiras até da
Brasiliense. Fura-se, coloca-se uma capa. E pronto. Um livro!

E simples e contagiante. As escolas de 2°. Grau J& adotaram o
método, que por sua vez ja chegou as escolas de I°. Grau. Pelo jeito, um
perigo a vista para os livros didaticos.

‘Desestimulos, tiragens pequenas, livros caros... estes sdo os
resultados. Chega-se a culpar o cigarro, o chope e por ai vai, nos quais os
estudantes gastam o dinheiro, mas ndo compram os livros. Est4 certo que
sdo vicios, sdo prejudiciais a boa saiude, mas “francamente”...

Isso sem falar que h4 uma falta imensa de bibliotecas, e na grande
maioria das que existem nfo se encontra uma politica sistematica de
compras de livros. E um outro problema...

Que situagdo... E como se quer que aquele menino aprenda a ler e

goste de leitura?
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Uma leitura “on line”

Além da evidente falta de leitura e da problematica leitura das copias
em xerox, alguns brasileiros que se interessam por leitura, 1éem os famosos
best sellers.

Sobre esse assunto matérias importantes foram publicadas na Folha
de Sdo Paulo™, com diversos titulos, sugestivos e preocupantes para todos
que se ligam em quantidade e qualidade de leitura e leitores brasileiros.

Em 25/9/94 destacava “Livro sem palavras é o mais vendido no
Brasil”, apresentando a primeira pesquisa realizada pelo Datafolha. Em
23/10/94  publicava “Esotéricos ganham terreno”. Referindo-se
respectivamente a Olho mdgico, no género nio-ficgdo e As margens do Rio
Piedra eu sentei e chorei, mais vendido em ficgdo.

Ao se terminar a leitura dos artigos ia-se grifando que isso € o que se
vende, iss0 € 0 que 1€ a maioria dos leitores da mator cidade brasileira, Sdo
Paulo. No Rio de Janeiro, ndo é a mesma coisa?

A causa direta, para VAZ (1994): falta de boa leitura. S6 que boa
leitura se aprende. Aprende-se em casa, ou na escola, ou nas duas. De nada
adianta condenar somente os autores como Paulo Coelho et alii, amplamente
lidos pela populagdo brasileira, nem somente os editores, ou procurar os
culpados como a midia, j4 que o problema encontra-se no cenario sécio-
econdmico, politico e histérico do Brasil.

No contexto da pos-modernidade, tais publicagdes atendem a
demanda de uma populagio que vive no limiar do desespero, publico leitor
que aceita as operagdes alquimicas que mude suas misérias em sonho.

Por outro lado, um ponto interessante pode ser motivo de
observacdo nas imagens fascinantes que a tecnologia pos-industrial

proporciona. E como muitos ndo gostam de ler, pode-se dar um adeus para a

% FOLHA DE SAO PAULO. S0 Paulo, set /out. 1994,
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palavra.

E o caso do titulo que encabegava a lista dos best sellers em ndo-
ficcdo, Olho mdgico: uma nova maﬁeim de ver o 'munda, que sendo
composto somente de imagens, ndo tinha palavras, como destacava a FSP*° .

A obra nasceu e cresceu nos EUA, explodiu no Japdo, onde em dois
anos mais de 750 mil exemplares foram comercializados. Seu sucesso se
espalhou pela Alemanha e Inglaterra antes de chegar aqui.

Em agosto de 1994 foi langado no Brasil pela Martins Fontes,
mesma editora que ja escondia/mostrava com sucesso os desenhos de Wally
nas multiddes desde o final da década de 80.

Dois meses depois do langamento, o primeiro volume do Olho
mdgico ja era comprado por mais de 250 mil brasileiros.

E o segundo volume, Olho mdgico: um convite & magia da terceira
dimensdo, 4 época, ja dava mostras de grande sucesso ocupando, o segundo
lugar na lista de best sellers de outubro, em menos de um més.

Falando desse tipo de obra, VAZ (1994) observa que apresenta uma
série de imagens em quadricromia, uma por pagina. Imagens confusas que
ndo mostram coisa com coisa ao olhar deitado naturalmente sobre a pagina
impressa. As ilustragdes chamadas “estercogramas”, ja vinham sendo
estudadas hd mais de trinta anos nos EUA. Hoje sdo feitas através de
computadores. Multiplicam paralelamente formas ¢ cores num emaranhado
esquisito para o olhar comum, sem magia.

A “magia do olhar” de fato consiste em empreender um pequeno
esforgo, pois para se enxergar as figuras que saltam de modo tridimensional
da pagina, quem olha deve provocar um ligeiro estrabismo convergente ou

divergente.

** FOLHA DE SAO PAULO. Sdo Paulo, 16 out. 1994,

N E.Thing Enterprise. Olho mdgico: uma nova mancira de ver o mundo. S3o Paulo : Martins Fontes,
1994,

N.E.Thing Enterprise. O/ho mdgico: um convite 4 magia da terceira dimens3o. S3o Paulo : Martins
Fontes, 1994,
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S0 com a visdo distorcida, atravessando o papel impresso com o
olhar focando além da pagina, que se distingiie as imagens que a figura
impressa esconde. Sobre a superficie do papel impresso paira o “olhar
magico”. Divagando quem olha faz sua leitura.

Na apresentagdo do livro os editores anunciam a “sensagdo
cibernética de contato com a realidade virtual”. E concluem: “ndo importa
o que estiver vendo, sempre haverd algo mais a ser revelado”.

Aquele que olha estd cativo. Os livros vendidos, sdo passados de
mdo em mdo. E a criagio e produgio graficas muito bem executadas ¢
colocadas a disposig¢do do consumidor de produtos impressos.

Pode-se falar de livro participativo, mas ndo interativo. Um passar
de olhos (tipo mdgicos, pois tortos) sobre as paginas desses livros revelam
um desfile de objetos, bichos, coisas, naturezas mortas num amontoado
kitsch interessante.

Que leitura ¢ essa de ndo importé 0 qué, pergunta VAZ (1994), assim
tdo fascinante?

Num texto sobre visdo do livro infantil, Walter Benjamin (1984)
menciona uma historia de Andersen que mostra tudo vivo: “Os pdssaros
cantavam e os homens saiam do livro e falavam. Mas quando a princesa
virava a pdgina eles pulavam imediatamente de volta para que ndo
houvesse nenhuma desordem”. Benjamin observa que “ndo sdo as coisas
que saltam das pdginas em direcdo a crian¢a que as contempla - a propria
crianga penetra-as no momento da contemplagdo, como nuvem que se
sacia com o esplendor colorido desse mundo pictérico”, ou seja, bem
diferente do tdo divalgado olho magico.

Trata-se do fascinio que o livro, o texto, a narrativa e as ilustragdes

impressas exercem sobre o leitor:

“Frente ao seu livro ilustrado a crianga coloca em pratica a arte dos
taoistas consumados: vence a parede iluséria da superficie e,
esgueirando-se entre tapetes e bastidores coloridos, penetra em um
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palco onde o conto de fadas vive.”’

Benjamin refere-se a livros ilustrados enquanto Andersen falava de
um livro “cujo prego valia a metade do reino” sem mencionar tlustragdes.
“Nele tudo estava vivo”, O texto vive.

Essa seria a verdadeira magica que deveria envolver todo e qualquer
lettor ao penetrar no palco exposto a sua frente, nas paginas do livro.

Para VAZ (1994), a magia da leitura de textos sucederia a magia da
leitura de imagens, quando essa ndo viesse precedida da magia da audi¢do
do texto. Mas essa parece estar longe de ser a magia da leitura que se faz
pela maior parte de todos os leitores.

O fascinio paira sobre imagens salientes. E contagiante e parece
parar por ai. Por que tdo pouco ou nada se 1€ de literatura? Ainda haveriam
caminhos para a boa leitura se fazer? Por onde comegar? Ndo seria pela
leitura infantil? No seria na formagdo do pequeno leitor? E como forma-lo

se os responsaveis ndo l€éem? Como educa-lo se os professores ndo 1éem?

Chegando perto do leitor pela leitura...

Apos tantas teorias € necessario o esclarecimento de um ponto: o
tema dessa pesquisa. Intitulado - as leituras geradoras da alfabetizagdo
infantil - esse tema ndo foi escolhido em decorréncia de uma curiosidade
puramente académica.

Apbs trés semestres (1°. € 2°. de 1995 e 2°. de 1996) estagiando em
uma Escola Municipal (CIEP), em trés Colégios Estaduais, num Instituto
Federal, e oito semestres (de 1993 a 1996) observando as posturas dos
educadores, das diferentes disciplinas de Pedagogia numa Universidade

Federal, pode-se ter a percepgdo do quanto ¢ dificil mudar os conceitos nas

57 BENJAMIN, Walter. 4 crianga, o brinquedo, a educagdo. Sdo Paulo : Summus, 1984,
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escolas, tanto do ponto de vista metodolégico quanto politico. Ha
resisténcias de todos os lados, dos alunos, dos pais, dos professores atuantes
¢ pesquisadores € dos demais tedricos. S80 os sujeitos em conflito...

Por certo atualmente, extrapolando as pequenas disputas partidarias,
ha aqueles que ndo se encaixam na freqiente explicagdo maniqueista que
divide os sujeitos da educagdo, os leitores, em “progressistas” e “liberais”.
//,» Dessa forma, ao se estudar os conceitos atribuidos a leitura pela
escola, pelo professor e principalmente, pelos alunos, aqueles que iniciam
suas leituras, ¢ importante ter em vista essas excegdes, € por isso fica
mmpossivel uma isengdo da pesquisadora, que de certa maneira participa,
mmfluenciando no trabalho.

Nao uma participagio episddica e localizada a uma associagdo, a um
grupo qualquer, mas sim uma participagio visando mesmo a melhoria da
leitura na educagdo, que nas falas e nas agdes, s vezes contagia outros,
trazendo-os para o mesmo tipo de atuagdo, ocasionando até mudangas em
suas respostas. Mas serdo mudangas verdadeiras ou colocadas no calor da
pesquisa? No entanto, através dessas participagdes hd um encontro com o
outro, e do cidaddo na sociedade...

Por outro lado, apos tantas pesquisas do contexto histdrico, politico,
social, dos conceitos de alguns orientadores de leituras ¢ de alguns exemplos
tedricos, o contato com os alunos € os professores, quando da fase de
tomada de depoimentos, trouxe novas questdes.

Suas alegrias, suas reclamag¢bes € seus sonhos influenctaram
profundamente a pesquisadora. O contato, desde o primeiro momento com
os professores responsaveis, foi muito mais do que um simples contato de
pesquisadora e profissional. Os professores foram de tamanha gentileza, que
o trabalho nunca sofreu solugdo de continuidade.

Percebe-se que ha uma “consciéncia”, a despeito de todos os sendes,

com relagdo a participagio do educador na formagio do homem de amanha.
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Sendo uma pesquisa sobre leituras, houve uma disposi¢do da maioria em
ajudar, houve interesse e grande voluntarismo. Foi muito agradavel o

trabalho com os professores. |
A surpresa ficou por conta da “vontade de falar” de tantos alunos,

que apos as entrevistas ainda procuravam a pesquisadora para “bater papo”,

apesar do assunto ndo ser uma unanimidade “de gostares™, no que compete

S——,

208 alufios.

E como a pesquisa apresentava diversas caracteristicas opostas na
leitura, o primeiro pensamento foi falar x calar. Estdo calados em sala,
interditados de falar? Censurados? Nao foi o que se notou ao longo de trés
semestres... Falavam até demais entre si. Quviam muita musica em sala de
aula. Discutiam. Brigavam. Mas nunca nenhuma discussdo sobre as
leituras... Nenhum debate sobre onde aplicar as leituras. Nenhum
questionamento sobre a fungio social da leitura. ..

As duvidas ficaram por conta de tantas respostas positivas. Por que a
maioria ndo conseguiu dizer que ndo gostava de leitura? E a frustragdo maior
ficou acima de tudo pela impossibilidade de leitura de tantos. Por que um
simples questionario, com uma pergunta ¢ 38 palavras, diversos alunos ndo

conseguiram ler?
Que leitura fazer das leituras?

A andlise a partir de depoimentos é sempre uma tarefa delicada.
Muitas vezes procura-se atribuir as respostas um sentido fixo, ja delineadas
a priori de acordo com as teorias conhecidas. Teorias estas que s6 ouvem a
voz do outro se for para ilustrar suas certezas.

E como diz Paulo Freire (1986), existe ainda o medo, as dividas e as

lincenezas que acompanham todo o trabalho do pesquisador, que agindo
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conscientemente busca descobrir mais sobre os sujeitos entrevistados e ndo
confirmar esta ou aquela teoria.

Mas a0 mesmo tempo hd muita alegria numa pesquisa cheia de
duvidas que busca o acordo, o diélbgo com as diferentes leituras e vozes, do
autor a quem se recorre, dos sujeitos entrevistados e da entrevistadora.

Trés questdes principais surgiram das dividas com relagdo ao
caminho a percorrer na pesquisa. A primeira dizia respeito a incoeréncia da
maioria das respostas dos entrevistados. Seriam contradigdes? Alienagdo?
Mentiras? Estariam os teéricos equivocados?

A escolha pela resposta das contradigdes, norteou a busca de uma
ontologia relativista, que pbssibilitan'a a investigagdo de se ter varias
interpretagdes possiveis, ndo havendo uma determinagdo de verdade ou
falsidade nessas interpretagdes. |

A segunda dizia respeito ao por qué dos sujeitos responderem
daquele modo, e ndo do modo ao qual a pesquisadora esperava que
respondessem. O que estaria em jogo mnessas respostas? O acaso? A
histéria? A cultura?

Também as respostas para essas questdes ficaram por conta de uma
epistemologia subjetivista, ao estabelecer que havendo realidade apenas nas
mentes dos sujeitos, a subjetividade seria a Gnica forma de trazer a luz as
construgdes desses sujeitos. Por isso, os resultados seriam sempre criados
pela interagdo da pesquisadora e dos pesquisados. Serda que ndo
responderam pensando que era aquilo que a pesquisadora desejaria ouvir?

A terceira questdo dizia respeito a que orientagdo seguir, tomando a
natureza interativa da diade pesquisadora x pesquisado? As respostas foram
encontradas na metodologia hermenéutico-dialética. Hermenéutica, para
interpretar o sentido das palavras, que confrontadas dialeticamente, se
objettvaria gerar uma ou mais construgdes sobre as quais houvesse um

significativo consenso entre os respondentes.
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Dessa forma, numa visdo pos-estruturalista, diria-se até marginal,
considerando que poderia haver acomodagéo possivel entre os paradigmas,
para que o conhecimento pudesse surgir da observagdo rigorosa de um
maior numero possivel de dados, visando fundamentar as proposigdes e
generalizagdes, seria preciso se conceber o conhecimento com Lincoln
(1990), de um melhor modo que o acumulativo, que poderia ser circular ou
ameboide ou com os diferentes saberes assumindo formas diversas.

Sendo assim, a proposta deste trabalho ndo foi mais (re)avaliar o
significado das leituras e sim os varios significados embutidos sob as
leituras na vida dos alunos e de seus professores, para compreender a sua
construgdo social no cotidiano de setores dos chamados segmentos
populares, que determinam a vigéncia de uns ¢ a eliminagdo de outros
sentidos.

Vai-se finalmente, em busca do leitor singular, daquele menino que
nasceu leitor concreto (FREIRE, 1980) na sua variabilidade social, que tanto
estd inscrito em textos como os re-escreve®® , pois deles se apropria € os
interpreta de acordo com suas referéncias, suas disposigdes e visdo de
mundo.

Apos todas as descrigdes do que lhe mostra o contexto, de como se
lhe apresenta a escola, desestruturada para exercer um programa de
educagéo basica, alfabetizando ¢ ensinando a ler e escrever, de como estio
mal habilitados os professores, que nem 1éem, de como esta pessimamente
preparado o livro diddtico e em meio & babel de teorias sobre leitores e ndo-
leitores, a pesquisadora quer mostrar as formas pelas quais a bendita leitura

aparece.

*® CHARTIER, R A histéria cultural entre préticas e representacdics. In; Memdria e sociedade. Lisboa -
Difel, 1990.
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As trés instituigdes selecionadas para o trabalho de campo, ji eram

conhecidas pela pesquisadora, que optou por duas estaduais, pois a federal
estava em greve a €poca dos trabalhos (Agosto/1996). O CIEP, o JK e o

CML (tabela 2) ndo foram escolhidos de forma aleatéria, e sim porque

obedeciam a relevancia tedrica, de possibilitar a contextualizagfio sobre as

questdes de fundo.

CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS PESQUISADAS

'.-..'....'....'.....‘.....‘...JJ.......".....‘.'....‘....'..’.

| Categoria CIEP Municipal Colégio Estadual Colégio Estadual
Nome da Instituigio | 12.101 CEMADE | Jilia Kubitschek | CAndido deMello
Legenda CIEP JK CML
Avenida do Desfile Avenida do Desfile
Rua General
Enderego setores 11/ 13 Caldwell 182 Centro | S¢tor 3 Passarela do
Passarela do Samba Samba
Professoreg Ana Virginia / Rodolpho Diana
responsaveis Sandra
Biblioteca Nio Sim Nio
Sala de Leitura Sim Sim Nio
Professores
entrevistados 7 6 !
Alunos 113 123 54
entrevistados
tabela 2

Tanto o CIEP, quanto o JK ¢ o CML estdo localizados no centro do
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Rio de Janeiro e sdo colégios tradicionais na area. S&o reconhecidos pela
populagdo local como instituigdes que oferecem ensino de boa qualidade.
Mas os professores tém algumas queixas.

Apesar disso, as trés escolas enfrentam os mesmos problemas:
caréncia de equipamentos, faltas constantes de professores, escassez de
recursos para a preservagdo dos prédios e compras de materiais.

Inclustve o CIEP e o CML por funcionarem na local dos desfiles das
escolas de samba, sofrem todo ano, uma espécie de “desmonte” das
instalagdes, 0 que acarreta mais prejuizos. Ndo podem ter uma série de
estruturas importantes para auxiliar o ensino, pois vdo “desmontar” no
carnaval. Com isso ndo tém bibliotecas. O CML, mais central, nio tem
sequer uma sala de leituras.

Os alunos freqiientadores das trés instituigdes sdo moradores das
cercanias, porém nota-se através das falas, girias e posturas, com excegdo
do JK, que a maioria reside nas favelas do centro.

As trés escolas demonstraram boa acolhida para com o trabalho da
pesquisa, porém o professor Rodolpho do JK muito se empenhou. A
professora Ana Virginia, coordenando a Dire¢do Geral do CIEP, no setor
11, também mostrou interesse pelo trabalho, tendo ficado com uma cépia do
questionario. No setor 13, a professora Sandra, diretora do CIEP, foi de
extrema gentileza e a professora Diana fez questdes de apresentar todas as
instalagdes do CML.

Foram distribuidos cerca de 304 instrumentos de pesquisa,
caracterizados como “Significante das Diferengas™’, uma espécie de
questiondrio com uma pergunta fechada O que vocé pensa da leitura? e com
respostas multiplas, visando medir as atitudes positivas ou negativas dos
290 alunos e dos 14 professores em relagdo a leitura, cujo modelo encontra-

5S¢ Cm anexo.

*® Legenda do SIGNIFICANTE DAS DIFERENCAS = SIS
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De um modo geral a grande maioria dos professores e alunos
receberamn bem a pesquisa, tanto que durante as 20 horas e meia gastas e
distribuidas em diferentes etapas (tabela 3), pode-se assistir e auxiliar

diversos alunos no exercicio dos itens do SIS, tendo havido inclusive,

poucas desisténcias.

HORAS PESQUISADAS
Instituigio Séries/alunos tempo total horas
3* série: 27 3 horas
Escola Municipal 4° série: 32 2 ¥ horas 11 ¥ horas
1.2.101 CEMADE 3* série: 28 3 horas ’
4° série; 26 3 horas
1°. série; 14 Y hora
. 2°. série: 16 % hora
Colégio Estadual 3% série: 35 1 ¥ hora 5 horas
Julia Kubitschek 1® série: 20 1 hora
2° série: 24 1 hora
3° série; 19 Y hora
. 2° série: 22 2 horas
Colégio Estadual o e
Candido de Mello Leitio 3 - sene: 19 1'% hora 4 horas
3°. série: 14 15 hora
Total geral de horas pesquisadas 20 % horas
tabela 3

No CIEP o trabatho foi um tanto demorado (tabela 3), devido a falta
de exercicio nas leituras de boa parte das turmas, tanto nos turnos da manh,
quanto nos turnos da tarde, apesar das turmas funcionarem em periodo
mtegral (tabela 4). Cerca de 61% dos alunos fizeram o SIS sozinhos, com as
explicagbes, mas 39% precisaram de ajuda e desses, alguns sequer sabiam
ler. Todos os professores participaram ativamente. Dois de cada vez. A sala
de leituras do CIEP no entanto, durante todos os dias da pesquisa esteve
trancada. Motivo: para os alunos ndo “mexerem” nos livros. A sala de xerox
esteve o tempo todo aberta. |

No JK, a pesquisa transcorreu normalmente (tabelas 3 e 5), sendo

que apenas 5% dos alunos ndo quiseram participar. Nenhum professor se
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recusou a fazer a pesquisa. Houve total cooperagio. Durante o perfodo em

que foi aplicado o SIS, a biblioteca e a sala de leitura sempre estiveram bem

freqiientadas. A sala de xerox esteve funcionando normalmente.

DIFICULDADES E ACEITACAO DA PESQUISA

ESCOLA MUNICIPAL 1.2.101 CEMADE

Escola Publica de I°. Grau;: CA a 8”. série

Entrevistados alunos professores
Turmas/séries: sozinhos aux:iliados aceitaram ‘n3o aceitaram
com total alunos

3° série: 27 16 11 2 -

4" série; 32 18 14 2 -

3* série: 28 19 | 9 2 -

4", série: 26 16 10 | -

Total: 113 69 44 7 -

tabela 4
ACEITACAO DA PESQUISA

COLEGIO ESTADUAL JULIA KUBITSCHEK

2°. Grau: Curso de Formagdo de Professores de [*. a 4 séries

Entrevistados alunos professores
Turmas/séries: aceitaram ndo aceitaram aceitaram nio aceitaram
com total alunos
1° série: 14 14 - i -
2° série: 16 16 - | -
3° série; 35 32 3 1 -
1 série: 20 20 - 1 -
2" série: 24 22 2 1 -
3" série: 19 18 | 1 -
Total : 128 122 6 6 -
tabela 5
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Nenhuma das trés escolas se sobressai em niveis de violéncia, por
auséncia ou excesso. No entanto, & época da pesquisa no CML a
pesquisadora precisou de 4 horas para os trabalhos em 3 turmas (tabela 3),
devido a um tiroteio muito préximo (entre policia e traficantes ao lado do
colégio), que obrigou todos os alunos a permanecerem no interior do prédio,
especialmente nos corredores, mesmo no recreio, quando ninguém podia
descer nem subir, 0 que ocasionou demora na duragdo da pesquisa. Foi
apavorante para a pesquisadora ¢ foi natural para os demais.

Por outro lado, em 1996, por causa da pequena procura, decorrente
de problemas na regido, ndo foram abertas turmas no CML para a 1°. série
do Curso de Formagdo de Professores (tabela 6). Dai a pesquisa ter ocorrido
somente nas 2°. e 3% séries, com quase todos os alunos. Os alunos
convivem, conversam € agem em meio a0 perigo externo, sem
demonstragdes de espanto ou inconformismo. Interessante porém, foi o fato
de que 2 dos 3 professores solicitados, se recusaram a participar da
pesquisa, ou seja 70%. O CML ndo tem sala de leitura, nem biblioteca, mas

tem sala de xerox.

ACEITACAQO DA PESQUISA

COLEGIO ESTADUAL CANDIDO DE MELLO LEITAO

2°. Grau: Curso de Formagio de Professores de I°. a 4° séries

Entrevistados alunos professores
Turmas/séries: aceitaram nio aceitaram aceitaram ndo aceitaram

com total alunos .

1°. série: NAQ - - - -

2° série: 22 21 | | -

3° série: 19 19 - - 1

3? série: 14 14 - - 1

Total : 55 54 | 1 2

tabela 6




97

Pelo fato das trés escolas comporem um contexto homogéneo,
verificou-se que os depoimentos ndo ficaram afetados por questdes locais
que danam uma espécie de perspectiva particularizante.

Por i1sso pdde perceber-se interesses comuns durante a pesquisa
(tabela 7) com os alunos perguntando o por qué de um tema sobre leitura, o
por qué da pesquisa, o por qué deles participarem, se era obrigatorio, se
podiam colocar o nome na folha da pesquisa € o que a pesquisadora faria

com os resultados da pesquisa.

DURANTE A PESQUISA
Intituigio: | Escola Municipal Colégio Estadual ((:: 0 l;g(;o ](?St;g ul?l
sobre o tema 1.2.101 CEMADE Julia Kubitschek ancido ~e clio
Leitdo
IMPORTANCIA Sim Sim Sim
INTERESSE Sim Sim Nio
CURIOSIDADE Sim Nio Nio
ADMIRACAQ Sim Sim Sim
INDAGACAQO Sim Sim Sim

tabela 7

O CIEP foi a unica escola escolhida a trabalhar com turmas de
criangas (meninos ¢ meninas), de CA a 8. série. _

O JK ¢ 0 CML trabalham primordialmente com o 2°. Grau, Curso de
Formagio de Professores, sendo a grande maioria constituida de mogas. A
exce¢do fica por conta do JK que mantém algumas turmas de pré-escolar
para atender os filhos de seus proprios alunos. No entanto, foram escolhidas
pois seus alunos, na verdade, serdo os professores de escolas como o CIEP,
dentro de 1, 2, ou 3 anos. _

As salas nas trés instituigbes sdo organizadas do mesmo modo. As

mesas, encostadas umas nas outras, compdem grupos de 2, 3, 4 alunos
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dispostos um atras do outro, tendo a frente a mesa da professora.

Tanto o CIEP quanto o CML tinham, ao fundo das salas, uma mesa
onde empithavam-se revistas, jornais usados e demais sucatas. No JK como
existem salas apropriadas para os diversos trabalhos, ndo foi encontrado
esse tipo de material nas salas de aula. Nos trés colégios também existem
murais nas salas.

O CIEP ndo possui biblioteca ¢ a sala de leitura permanece
trancada, por isso a selegdo dos livros, textos, poesias fica a cargo da
professora e a partir de seu interesse.

De um modo geral, a presenga é maciga em sala de aula, com turmas
grandes no CIEP.

A maioria das criangas do CIEP sdo filhos de porteiros, empregadas
domésticas, faxineiros, diaristas, copeiros, trocadores de Onibus. Muitos
dependem da merenda escolar para alimentar-se. Nem todos tém o material
escolar. E por ocasido da pesquisa constatou-se que alguns pais costumam
deixar os filhos na escola, por 2, 3, 4 dias seguidos sem ir buscé-los. A
dire¢do escolar ainda tem, as vezes, a incumbéncia de providenciar
acomodagdes para essas criangas.

Numa das tardes, também, a pesquisadora assistiu na secretaria uma
reprimenda, de certo modo “forte” de uma inspetora a uma menina franzina
que havia furtado o estojo de lapis e canetas de um professor.

No dia-a-dia a maioria das criangas € jovens estdo merguthados em
um mundo de sons, imagens e escrita, construida pelo letramento, mas
também pelos meios de comunicagdo social, como a TV e o radio, que
fisicamente j& entraram na escola.

Sendo assim, a questdo da oralidade é muito forte para todos os
alunos. Entdo por que nunca a pesquisadora assistiu leituras em voz alta?

Mas e a vergonha da censura do outro? E 0 medo de descobrirem

que ndo sabem ler? E o receio de serem ridicularizados?



99

A ideologia por trds da pesquisa de leituras...

A bem da verdade, promover a leitura ja tem hoje ares institucionais,
com objetivos e estratégias diversas sendo operacionalizados numa
valorizagdo da produgdo da leitura. E embora os pressupostos tedricos e
metodologicos das promogdes do ato de ler sejam varios no Brasil de hoje,
tem havido uma preocupagdo efetiva com a figura do leitor no processo.

Por 1sso, estd em curso no pais um processo de mobilizagdo
crescente no sentido de promover entre criangas e jovens O que se
convencionou chamar de “habito de leitura”. Embora com um retardamento
consideravel, ao se tomar como ponto de referéncia os paises desenvolvidos
do hemisfério norte, ainda assim PERROTTI (1990) informa que alguns
setores da sociedade, parece que estio descobrindo a leitura enquanto
comportamento a ser difundido ¢ praticado cotidianamente por toda a
populagdo brasileira.

Nio poderia ser também essa a razio da pesquisa?

Dai que em varias partes proliferam iniciativas que pretendem fazer
frente ao que acabou sendo chamado de crise da leitura, e que talvez outra
coisa ndo seja sendo a dificuldade de colocar o pablico jovem no circuito do
impresso.

Séo mimeras campanhas, seminarios, publicagdes, feiras, cursos,
entidades e associagdes que tém em comum aproximar o publico do livro,
que desde o final da década de 60 e inicio dos anos 70 estdo em pratica.

Sé que esta preocupagdo ndo ¢ nova, pois se observa com PERROTTI
(1990) que desde o Império as autoridades ja viam a leitura como uma
necessidade e também um dos objetos de suas preocupagdes.

Percebe-se que hd nesses discursos oscilando sempre entre a

reflexdo ¢ prescrigdo, uma vocagfo explicita de orientar ¢ dar diregdo ao



000000000000 00000000000000000000000000 0000
_ 'Y X ¥ | 900000

100

processo de amphacdo do quadro de leitores.

E um discurso empenhado, comprometido prioritariamente, como diz
PERROTTI (1990), com a razdo pratica, dado cuja compreensio ¢
indispensavel, na medida em que, aglutinando-se em torno desse nucleo
definidor, falas variadas acabam por reduzir-se ao mesmo denominador
comum: promover, desenvolver, estimular a leitura.

A nog¢do de leitura como atividade imprescindivel e insubstituivel
tanto para o crescimento individual como para o social acompanha a quase
todos os textos que compdem o conjunto em pauta. E na melhor tradi¢do
iluminista, a cultura letrada, em especial a literaria, é tida como a criagio
mais elevada concebida pelo espirito humano.

Ter acesso a essa cultura letrada possibilita a revelagdo que provém
de sua grandeza imanente, como também a distingdo, o destaque, pois a
grande massa vive praticamente 3 margem da escrita ou apenas se utilizando
dela em ultimo caso.

Do ponto de vista geral, a leitura aparece como o instrumento de
desenvolvimento cultural por exceléncia, capaz de eliminar a falta de
cultura. E numa sociedade, como a brasileira, onde predomina a oralidade,
promover a leitura entdo seria como se livrar do atraso e se integrar na
civilizagdo que a exclui porque ndo tem intimidade nem fidelidade ao
Impresso.

E na verdade, uma “concep¢do salvacionista de leitura”, como
mostra PERROTTI (1990), que conduz aquela da “promogdo necessaria”,
como apresenta BAUDRILLARD. Se o pais ndo 1€, deve ler, custe o que
custar, pois esta € a solugdo para os problemas cruciais que enfrenta.

Assim, pede-se a todos os individuos comprometidos com as causas
nacionais que liviem a populagdo das trevas da incultura, participando da
urgente mobilizagdo de outorgar leitura as massas.

A adogdo do pragmatismo implicito da “ideologia das necessidades™
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ndo consegue esconder a lacuna produzida pela auséncia da reflexdo
aprofundada sobre os componentes sécio-culturais que estariam na causa da
falta de leitura de criangas e jovens.

Centrado nos procedimentos promocionais, o discurso ndo se
preocupa em perguntar sobre questdes essenciais que afetam as relagGes da
infincia com os livros.

Contudo essa busca por novos referenciais para a leitura,
principalmente a leitura infantil, de modo algum significa auséncia total de
iniciativas e reflexdes criticas.

Naturalmente, que ha um processo de ruptura, que procura na
criagdo de novos paradigmas, ndo apenas reler a leitura a partir de novas
diretrizes, mas sobretudo repensar sua promogdo, do mesmo modo que fez
Paulo Freire com a alfabetizagdo.

Até porque ler ja ndo tem o mesmo estatuto e significado que
apresentava em épocas passadas, antes do surgimento das massas em varias
partes do mundo, enquanto for¢a histérica € ao mesmo tempo enquanto

imenso mercado consumidor de um capitalismo globalizante. (PERROTTI,

1990).
Com a palavra, o leitor...

No melhor estilo perrottiano, o leitor sobe ao palco e passa a ser o
personagem central da discussdo.

Portanto, ap0s tantos conceitos e pensamentos, € necessario que se
dé a palavra ao leitor, para a formulagio de suas idéias, para que projetem
suas fantasias individuais elaborando o contetido de seu imaginario sobre as
suas descobertas de leituras...

Conseqiientemente, partindo da solicitagio de que os alunos
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imaginassem um livro fechado, ndo muito grosso, comum, apresentado pela

pesquisadora, foi, entdo formulada a pergunta em pauta na tabela 8.

O QUE VOCE PENSA DA LEITURA?

Intituigo: Escola Municipal Colégio Estadual g? I(él_géo 5“;2“;;1
itens da pergunta | 1.2.101 CEMADE | Julia Kubitschek an ILZit;o ello

caracteristica ou
+/- ou o contrario %

©

©

®

© OB

©|9|8,

simples/complicada 56 65
boa/ruim 62,8 68,7
util/inutil 58,4 59,1
forte/fraca 39,5 41,8
facil/dificil 328 | 498
alegre/triste 63 55,4
cansa/descansa 53,2 392
tudo/nada 64,6 61,2
cara/barata 56,5 58,7
muita/pouca 529 ¢ 56,3
a favor/contra 63 59,7
perto/longe 53,7 534
leve/pesada 59,2 60,5
verdade/mentira 83,7 61
intehigente/burra 78,6 65,2
inte.ressanter’ 75.4 72
desinteressante

clara/escura 62 58,5
pergunta/resposta 39,2 38,7
sim/nio 72,2 57,4

tabela 8
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Evidentemente as respostas colocadas em percentuais ndo
corresponderam aquelas esperadas pela pesquisadora. Todos gostam muito
de ler, “no papel”, porque a primeira interjei¢do escutada no JK sobre leitura
foi justamente classificando-a como “uma coisa chata”.

Dessa forma um fato instigante apareceu: se as pesquisas indicam
que ninguém €, os editores reclamam, os professores confirmam, os teéricos
pesquisam as causas, procurando uma solugdo para a ndo-leitura, como

esses alunos vém responder tdo positivamente? E confirmaram...

O sonho da leitura

Ora, na analise de uma leitura boa ou ruim, um teor de respostas
favoraveis a muito e mais ou menos “boa” da ordem de 62,8% (CIEP) ¢

bem alto no JK e CML, justifica o sentimento positivo do aluno para com a

-léitura, a imagem aberta para os livros.

Tanto que ele fica mais alegre (63%) que triste ao ver um livro. Logo
se a leitura é um fato agradével, por qué ndo se 1? E a fantasia? E

informagao falsa?
O discurso da leitura

No CIEP, o aluno sabe o que é uma leitura simples (56%) ou
complicada (29,3%) quando 1€? Tem condigbes de estabelecer o que é

verdade (83,7%) ou o que seja mentira (10,9%) na informagdo impressa?

Tem capacidade para concluir uma leitura, formulando perguntas (39,2%) ou

encontrando respostas (49,3%)7?
Obviamente, que a palavra impressa guarda verdades indiscutiveis,

tanto para os futuros professores, alunos do JK (58,7%), quanto para os
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almos do CML (61%). Dentro da linha tradicional, uma teoria muito
divulgada, um senso-comum bem conhecido, sdo poucos que imaginam
mentiras nas leituras. E o tdo falado e propagado pensamento critico?

Os alunos do JK pensam mais em respostas (47,8%), enquanto os do

CML imaginam mais perguntas (41,7%).
A descoberta da leitura

O aluno do CIEP tem conhecimento que lhe ensinam a leitura e
apesar de tudo, na maioria das vezes ele aprende a ler, mas oscilou ao
responder se é facil (32,8%) ou dificil (42%) o seu acesso a essa leitura,
aparecendo a taxa de 25,2% dos que ndo pensam ser nem uma nem outra

coisa.
Agora, uma vez que a leitura ¢ pensada em termos de facilidades

para os pesquisados no JK ¢ CML, aonde vdo ler? Se nem bibliotecas

existem no CIEP e no CML? Conseguem livros em casa?

O trabalho da leitura

Podenj compreender no CIEP o quanto uma leitura leve, prazerosa
(59,2%) ou pesada, trabalhosa, (22,8%) interfere no gosto ou desgosto pela
leitura?

Sera por 1ss0 o surgimento de tantos adeptos da leitura “fast food”?
Respondem sobre o que imaginam? Divagam?

A leitura cansa as mentes, as cabegas? No CIEP ¢ uma atividade
extremamente cansativa (53,2%), s6 descansando em termos de (32,3%).
No JK também cansa (44,6%) ¢ no CML tanto cansa (39,2%) quanto

descansa os coragdes (40%).
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A prdtica da leitura

Que aplicagdo os alunos do CIEP véem numa lettura util (58,4%) ou
intil (15,3%)? Para qué serve tanta utilidade no JK (64,2%) ¢ no CML
(59,1%)? Serve para a vida, para o trabalho, para o lazer?

Se a leitura € tdo perto, presente (53,7%) e ndo tdo longe (36,3%)
como mostram os alunos do CIEP, que dizer da oralidade tdo presente em
suas vidas? Ndo gostam tanto de funk, rap, musica sertaneja moderna?

Até arriscam no CIEP, um juizo de valor, qualificando que a leitura
tem tudo a ver nas suas vidas (64,6%) contra nada a ver, ou ndo lhes
dizendo nada (18,2%).

Se bem que tem tudo a ver também no JK (62,1%) ¢ no CML
(61,2%). Contudo, ndo vivem repetindo a exaustio que a leitura néo lhes diz

respeito?
O prego da leitura

O prego conseguiu a unanimidade. Para o CIEP a lettura € cara
(56,5%) e ndo barata (38,2%). Para o JK ¢é cara (59,3%) e para CML ¢
também cara (58,7%). Com isso podem fazer até associagdo cara para ricos,

barata para pobres.

Mas conseguem fazer ainda outra associagdo ao analisar para quem
€ a leitura, os alunos do CIEP dizem que para gente inteligente (78,6%) ¢
ndo para gente “burra” (14,9%)

A cor da leitura

Sintetisando a avaliagdo sobre quem 1€, o aluno do CIEP, pensa em
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si? Ja que considera a leitura forte, marcante para a vida, sempre presente
(39,5%), contra a tonalidade fraca, nunca presente (30,7%). Na mesma linha
pensam numa leitura forte, o JK (46,3%) ¢ o CML (41,8%).

A luz da leitura

No melhor estilo luminista, o estudante do CIEP pode avaliar uma
lettura clara (62%), que ira tira-lo da escuriddo, contra a leitura escura
(26,2%). E clara também para o JK (57%) e para o CML (58,5%), quer
dizer, quando léem compreendem t}ldoj

E se o aluno encontrarf'__pela frente um texto confuso, hermético,
fechado, que lendo ndo entellldé; nada, ndo entenda as palavras. Teria alguma

, ~ .
saida? Por que ndo se pensou nisso?

e

A seducdo da leitura

Para Paulo Freire (1992), a “magicizagdo da palavra” ndo resolve,
pois ndo ¢ o fato de muita leitura, que fard deste ou aquele um excelente
leitor, por isso, tal visdo necessita ser superada.

No CIEP, entretanto a leitura tem que ser muita (52,9%) contra o
contrato de pouca leitura (37,6%).

Por outro lado, ndo vivem reclamando do professor conteudista, que
da muita “coisa pra ler”, que da muita matéria?

Se a leitura é muita, fica-se aberto para as diferentes leituras e a
resposta para o livro € positiva, sim (72,2%). O aluno € incentivado pela
leitura, muito mais que desanimado, por isso quer ler ¢ gosta. Como é uma
resposta positiva para o JK (67,3%) e para o CML (57,4%).

Entretanto, na pratica, nio recusam a leitura?



.....................-i..*..-l........-......-.f.e..‘..‘-.‘..'.

107

A transformacdo da leitura

Existe conscientizagio para se pensar, como no CIEP, numa leitura
a seu favor, amiga (63%) ou numa leitura contra si, inimiga (25%)? Em
termos de abertura de caminhos, visGes, 1déias.

No JK e no CML também consideram a leitura a seu favor, em torno
de 60,5% ¢ 59,7% respectivamente,

Em suma a leitura para 75,4% dos alunos do CIEP € uma atividade
interessante, que prende a atengfio contra 20,8% desses alunos que ndo
conseguem concentragdo para ler, léem de modo disperso, solto,
classificando-a como uma atividade desinteressante.

E quaﬁtas vezes muitos falam que ndo gostam dessa matéria, ndo

gostam daquela por isso nem conseguem ler, nem estudar.

O que os leitores disseram...

Desde o comego do trabalho, a pesquisadora, procurou mostrar
como num jogo de espelhos, lado a lado, as formas pelas quais a leitura
aparece, ou poderia aparecer; nas crises do tempo, nos espagos pos-
modemos, nos leitores, que se orientam.por' escolas, professores, hivros,
teorias, escritores, formulando o seu préprio conceito de leituras.

Finalmente se depara com uma pesquisa, no minimo absurda. Mas o
absurdo, que seria o préprio ndo-ser platoniano, como diria Rubem Alves,
na verdade ¢ apenas o avesso de uma situagdo logica e racional. A parte de
tras de um bordado na toatha. Dai é preciso perguntar: De que avesso ¢ esse
absurdo? O que poderia haver por tras desses conceitos?

Sem preocupagdo de procurar as verdades ou as falsidades dos

conceitos, tanto dos tedricos quanto dos leitores, num emaranhado de
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interpretacGes contraditorias, percebe-se a ambigiiidade tdo natural do ser
humano, percebe-se uma realidade que na mente do aluno mostra-se em
total desacordo com a realidade da mente da pesquisadora e procura-se
numa interpretagdo dialética os diferentes sentidos das palavras que possam
explicar esse avesso.

Por que responderam desse modo e ndo de outro? Marilena Chaui,
tenta responder através do famoso discurso competente®, ou seja,
procuraram responder exatamente aquilo que pensavam que a pesquisadora
desejava ouvir. A idéia seria entdo se falar bem sobre as leituras. A
pesquisadora ndo gosta de leituras?

Outrora o livro ndo se associava a divindades? Percebe-se ainda
resquicios dessa relagdo mitica barthesniana do objeto livro e até mesmo da
lettura numa relagdo transcendente, na questdo como responderam sobre as
verdades...

| Nio se observa tantas criticas da leitura como um hdbito para fins
pragmaticos, como em PERROTTI (1990), que ainda procura incentivar a
superagdo das posi¢bes preconceituosas, miticas, objetivando que essa
leitura no mundo contemporineo, num dizer benjaminiano, possa perder
definitivamente a aura, a fim de conseguir condi¢des de reprodutividade?

No entanto a leitura aparece arraigada na mente dos alunos como
algo para os ricos, nfio para os pobres, para os inteligentes, ndo para os
“burros”... Quem lhes ensinou sobre a aura?

A leitura aparece como um ritual, que permanece diante desse
mundo cadtico, provocando revelagdes... A leitura aparece como metaforas,
como magia, poder, festa, revelagdo... E por ser tdo antiga, vence o tempo
para se eternizar, por isso tanto respeito, tanta concentragio para responder
que ¢ tdo positiva...

Observa-se admiragio, que como diz Gaston Bachelard, ultrapassa a

% CHAUIL, Marilena. O discurso competente. In: Cultura e democracia. Sio Paulo : Moderna, 1981,
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passividade das atividades contemplativas® , na demonstragsio da absurda
alegria de ler, ja que nenhum dos respondentes era de fato leitor.

Maria Helena Martins fala da leitura sensorial, uma vez que a visio,
o tato, a audigdo, o olfato e o gosto, sendo referenciais do ato de ler, ddo a
conhecer ao leitor se ele gosta ou ndo da leitura® .

Sendo assim, pode-se por esse prisma notar que o aluno mesmo
inconscientemente, sem precisar de racionaliza¢Ges e justificativas, apenas
porque o livro lhe impressionou a vista, o ouvido, o tato, o olfato, o paladar,
¢ no caso da pesquisa, a imaginagdo, ele pode perfeitamente estabelecer seu
gosto. Portanto, suas respostas estariam erradas ou certas?

A leitura também aparece como novidade, como mudanga, como cor
do aluno e sua luz, seu tempo. Como ¢ aluno € visto.

A leitura mostrou o elo entre esse aluno e o mundo, entre suas ag¢bes
e revelagdes. O aluno seria a leitura de uma vontade nietzscheniana de ler. A
leitura desperta pela vontade. Mas quem iria ajud4-lo? Bastaria critica-lo,
estuda-lo, teoriza-lo, pesquisa-lo ¢ pronto?

Lembrando do dito caipira que revela descrenga e desesperanga
diante de tantos discursos tdo desacompanhados de qualquer agdo: “Fala é
so folego, fazé € que é sustanga”, conscientemente, tem-se que assumir um
COMPromisso.

A busca € o encontro da leitura, orientando o trabalho de pesquisa,
permitiu ainda descobrir a leitura superficial, passatempo, a leitura
transformada em valvula de escape, que relaxa as tensdes, que relata o
social.

O po6s-modernismo, sem duvida traz consigo questdes socioculturais
importantissimas, que certamente alteram o papel da leitura no mundo,

impondo novas relagdes na vida social, como avalia PERROTTI (1990), dai a

' BACHELARD, Gaston. A poética do espago. Rio de Janciro : Livraria Eldorado, 1980,
2 MARTINS, Maria Helena. O que é feitura. 10.ed. Sio Paulo : Brasiliense, 1988,
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dificuldade de se continuar a entender a leitura como “véu de dogura e luz”

" a cobrir de “poesia o puro espirito”.

Mesmo assim, os alunos ndo vacilaram em concordar com os velhos
conceitos tdo positivos sobre a leitura.

No entanto, no ambito social, uma resposta favoravel para as
leituras, da parte de quem comprovadamente ndo 1€, significaria no minimo,
na conceituagdo de FORQUIN (1993), que o respondente estaria
envergonhado de sua situagdo, ou muitas vezes pressionando até mesmo
pelo pesquisador.

Portanto, se as respostas dadas, indicassem, de alguma forma, a
posigdo da classe social do entrevistado, a sua tendéncia seria, de imediato,
desviar as suas respostas, como se essas fossem dadas por pessoas de
classes acima da sua.

Conseqiientemente, quem 1€, para o entrevistado, sdo as pessoas
inteligentes, as pessoas que tém acesso aos livros, que tém um nivel de
mstrucdo, que léem muitos livros € que encontram grande interesse na
leitura, mas de outra classe. Por isso da suas respostas como se ele mesmo,
um nﬁo—leitbr, fosse daquela classe de leitores.

Por outro lado, Pierre Bourdieu (1996) considera que ndo pode haver
tanta verdade assim em todas as pesquisas sobre leitura, ja que a tendéncia
cultural seria mesmo omitir ¢ mentir.

Esclarecendo que muitos pesquisadores se esquecem sobre o
mercado a quem se fala de leituras, ja que em muitos meios falar de leituras
significaria até uma pretensdo, se esquecem das leituras que ndo se pode
falar, pois feitas as escondidas, ou sdo leituras que ndo merecem leituras.

Por isso se o pesquisador necessita que o entrevistado imagine um
livro para responder suas perguntas, o aluno pode, até mesmo, imaginar um
livio que nem ‘merece ser citado durante a entrevista. Dai as respostas se

tornarem totalmente incoerentes, mas em perfeito acordo com a idéia do
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aluno sobre aquela leitura.

Dessa forma, no dmbito social, novamente Pierre Bourdieu (1996),

“esclarece que uma pesquisa valida seria sobre uma leitura esponténea,

aquela efetuada quando se estivesse sozinho, sem nada para fazer. Uma
necessidade de distragdo, talvez fosse a necessidade ndo social que uma
pesquisa sobre leituras pudesse detectar algum conteido social valido.

Lembrando mesmo da questdo da intimidade e da gratuidade, citados
por Daniel Pennac®®, como os possiveis caminhos para se reencontrar o
gostar de ler da infincia, que até existe antes do inicio do processo de
alfabetizagdo, que constituem uma espécie de necessidade de leitura, mas
que ¢ destruida pela escola segundo Pierre Bourdieu (1996), para se criar
uma outra, muitas davidas aparecem...

A pesquisa ndo foi efetuada justamente em escolas? Logo ja
estariam descartados o espontineo, a intimidade e a gratuidade, por que
ainda assim os alunos sdo os adeptos fervorosos da leitura?

FOUCAMBERT (1994) também analisa que através da divisdo social
entre poder e impoténcia, entre as classes que dominam e os que executam,
entre os que aproveitam as riquezas € os delas excluidos, ha uma reprodugéo
de tudo isso na grande separagdo entre leitores e ndo leitores.

A leitura que surge nas classes dominadas, cada vez mais
interditadas por suas contradi¢bes ¢ confrontos, aparece muito mais como
um instrumento de conquista de um poder de transformagio do que um meio
de lazer, espontaneo, intimo, gratuito.

Talvez por isso os alunos “necessitem” tanto de tecer elogios a
leitura, implicito ai um anelado poder.

S6 que promover efetivos encontros com a leitura é estabelecer uma
relagdo de desejo e ndo de poder. A leitura ndo combina com a “leidura”,

conforme o jogo de palavras criado por Ezequiel Theodoro da Silva. Ou o

> PENNAC, Daniel. Como um romance. Trad. Leny Werneck. Rio de Janeiro : Rocco, 1993.
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que escreveu Damiel Pennac, o verbo ler ndo suporta o imperativo,
lembrando inclusive uma aversdo que esse verbo compartilha com outros
verbos como “amar”, “sonhar”, justamente o inverso do que é praticado nas
escolas, nas classes sociais, na sociedade...

O aluno ndo estaria confuso numa pesquisa que pretendesse detectar
desejo, leitura amiga, prazerosa, quando lhe é inculcado diariamente a
obrigagdo de ler para ter um “futuro” ou alcangar aquele “inatingivel”
poder?

Ainda se pode falar daquele menino que nasceu leitor, no inicio do
trabalho, que esta crescendo. Ele é apenas mais um menino no CIEP, com
um grande imagindrio... e que vai esquecé-lo?

Ele tem duas saidas. Ou vai aprender a ler, para duvidar da verdade

do imaginario. Ou vai crescer sem nunca aprender a ler, mas também

“matando” o seu imaginario.

Nédo seria uma verdadeira provocagdo para qualquer pesquisador,

esse trecho de Marcos Bagno?

“O primeiro livro que li foi 0 papel roxo da magi que meu pai trazia
como presente de longas viagens. A gente punha o papel roxo sob o
travesseiro, sentia o cheirinho e ficava imaginando uma terra onde
brotassem macieiras. (...) Quando a gente terminar de aprender tudo e
estiver pronta para escrever, a gente nio € mais crianga, ja esqueceu de
tudo... Fica assim, feito a minha mde, a sua, que ndo acreditam que a
gente escuta coisas no papel roxo da ma¢d, na caixinha de remédio, no
papel de pdo...”*

O que ainda as criangas disseram para a pesquisadora?

Pelo significado que atribuem as leituras, com tantas caracterizagdes
positivas, disseram que € jogo, brinquedo, brinquedo para gente de todas as
idades, brinquedo pedagoégico...

Disseram também que ¢ linguagem, ferramenta, um 6timo
instrumento do professor, promessa de um futuro melhor, uma chance de

experimentar o presente, de viver 0 seu tempo, ja que ddo muita importancia

 BAGNO, Marcos. O papel roxo da ma¢d. 4.ed. Belo Horizonte : L8, 1991,
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as leituras, ja que as consideram indispensaveis.

Mas, se bem que nio se perceba direito, este realmente € o tempo de
leitura, que estd no mundo € na vida de cada um que observa, que realiza,
que reconhece.

A leitura, com sua intensidade, ou sua auséncia, reflete o conteudo
das respostas de cada um. Assim é a comunicagdo do homem, através do
instrumento leitura.

A leitura é também a linguagem do mundo além de linguagem dos
homens. Por isso mesmo ¢é passivel de interpretagdes, de nfo interpretagdes,
percebivel, imperceptivel, flexivel, rigida, propagavel, impossivel de
propagar...

E um fantastico veiculo e instrumento de transporte de idéias,
inclusive da propria idéia de leitura. A idéia que cada um em cada espago
concebe a cada momento.

E produto do desejo e matéria do sonho. E procura, evolugdo,
mutag¢do, intengdo, expressio...

O livro entdo ¢ a permissdo para todos se libertarem, escritores e
leitores. Condigdo para se mostrar e se movimentar.

A pesquisa ndo para por aqui, sua vontade é continuar até
transformar-se totalmente em outras leituras, novas que se concretizem ¢
permitam luz prépria.

A pesquisadora pretendeu falar sobre leituras. E ouvir. Deixando um
testemunho de vivéncias de leituras na criagdo. Ou permitir-se apontar o
0bvio da expresséo da vida através da leitura,

Ao leitor vai a permissdo de realizar o que sempre soube e que ele

sempre percebeu...



CAPITULO V

CONVITES DE LEITURAS

UMA RAZAO PARA LER, 115

“Nds vos pedimos com insisténcia:
Nao digam nunca
- Isso é natural:
Sob o familiar,
Descubram o insolito.
Sob o cotidiano, desvelem
O inexplicavel.
Que tudo o que é considerado habitual
Provoque inquietagdo.
Na regra, descubram o abuso,
E sempre que o abuso for encontrado,
Encontrem o remédio.”

Bertold Brecht
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UMA RAZAO PARA LER

Feito o exame do contexto, dos escritores e dos leitores percebe-se
que a leitura é um dado cultural. O homem pode viver sem a leitura. E foi
1550 mesmo que aconteceu durante muitos séculos e é 0 que acontece para
milhdes de pessoas em muitos paises e lugares.

E se a tarefa da pesquisa etnogrifica € procurar tornar visivel,
inclusive para os seus proprios participantes, 0s componentes de uma
realidade complexa, como aponta o antropélogo ERICKSON (1986), entdo a
pesquisa pretendeu desempenhar exatamente essa tarefa. |

Por outro lado, observa-se que depois que a escrita foi descoberta,
que se percebeu que os sons podiam ser transformados em sinais graficos, a
humanidade enriqueceu-se muito em termos culturais. Precisava-se entio,
passar o conhecimento adquirido para as outras geragdes.

E o ideal seria que todos, criangas e adultos, tivessem acesso as
diferentes formas de cultura. Uma tarefa da familia, da escola e também do
estado seria propiciar a capacidade de identificagdo, de interpretagio, de
usufruir-se da beleza. Isso € essencial a dignidade humana. Nio se trata de
preencher apenas a mente de uma crianga com ofertas de lindos livros,
filmes, pegas de teatro, musica, passeios culturais.

O que precisa estar em jogo, acima de tudo e principalmente quando
se fala em formagdo de leitores, é a possibilidade de achar a beleza no

mundo. E o desejo de viver a beleza, contar com ela a sua volta, descobri-la
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quando, aparentemente, tudo esta perdido. (MOTA, 1995).

O filme “Em nome do pai” mostra uma cena bem ilustrativa da
importincia do belo em momentos cruciais da existéncia. Pai e filho, dois
irlandeses, estdo presos na Inglaterra, injustamente acusados de terrorismo.
O pai é um homem j4 velho e cansado, que a prisdo acaba por destruir. Em
determinado ponto do filme, ele morre e o filho ndo consegue ter o direito de
acompanha-lo nos ltimos momentos de vida. Numa situagdo de absoluto
desespero, o rapaz, preso na cela, recebe um consolo inesperado. Os outros
prisioneiros - assassinos, ladrdes, estupradores, drogados - queimam
pequenos pedagos de jornal e jogam pela janela de suas celas e todo o patio
e a a muralha da prisdo se iluminam, como se houvessem acendido centenas
de velas para acompanhar o descanso daquele pai que morreu.

E um filme baseado em fatos reais, dentro do que ¢ contado pelo
filho, Gerard Conlon. A cena pode ndo ser verdadeira, mas ¢ possivel que
tenha acontecido. Por isso, é uma cena comovente, quando s¢ vé o filme. E
quem a vé, reconhece que este tipo de gesto, o de se prestar uma ultima
homenagem através da beleza, é muitas vezes, a Unica alternativa num
momento de sofrimento.

E a principal vantagem de se aprender desde pequeno aquilo que os
mais velhos tém para ensinar sobre a beleza, na vida e na arte é que se
cresce um adulto mais exigente.

Por que aceitar uma vida p6s-moderna dura, forte, injusta, imoral,
com a natureza sendo destruida pela ganancia de uns e a incompeténcia de
outros? Por que aceitar uma escola tediosa, servigos de ultima categoria,
numa sociedade com toda a sorte de desrespeito aos cidaddos? Por que
aceitar a populacdo alienada, consumidora das ideologias, dos conceitos,
dos pensamentos prontos? Por que aceitar os professores incompetentes?
Por que aceitar a pobreza, a miséria, a fome e a ignorancia?

E um mundo muito feio para se aceitar.
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O adulto capaz de interpretar o que v€ a sua volta, e que considera o
seu direito ao prazer ¢ a beleza tdo vital como seu direito & comida e
moradia, tem mais dificuldade de suportar este estado pés-modemno de hoje.

A insatisfagdo vem dai e ¢ muito positiva. Da insatisfacdo surge o
direito de mudanga, a esperanga de mudar. _

E a formagéo de um leitor, constitui em ultima anahise a formagéo de
alguém com mais chances de estar convencido do seu direito de usufruir do
prazer ¢ da beleza. E isso ndo ¢ pouca coisa.

Quem se acostuma a aceitar passivamente tudo a sua volta, quem
ndo tem acesso a fantasia, a interpretagdo, a esperanga, corre o risco muito
maior de se acomodar €, o que é pior, de ser destruido.

S6 se luta pelo que se conhece. E pelo que se conhece como um
direito seu. E dificil para alguém que nunca teve direito 4 comida, diversdo e
arte, compreender a importancia de lutar por essas coisas.

A tendéncia das pessoas ¢é pgarantir apenas o essencial a
sobrevivéncia, quando nio se lhes apresenta prazeres mais abstratos.

O direito a sonhar parece supérfluo para aquele que nunca aprendeu
a lidar com a fantasia. E um mundo em que tantos sdo privados desse prazer
fundamental é muito triste. Se nio fosse a esperanga de, um dia, ver esta
situagdo modificada, a vida se tornaria insuportavel.

Portanto esta pesquisa tem a proposta de um convite 3 leitura, Nio
como uma escolha da leitura ideal. Ndo como conselhos para o
encantamento do homem nas leituras. Ndo como a solugdo e nem mesmo
como trajetonia.

E o convite. O convite de despertar para a atividade da leitura. O
convite para ler e lendo se descobrir. O convite para evidencid-la. Um
convite para a leitura, a todos sem discriminagdo, aquele aluno, a outros
alunos, leitores, escritores, professores, tedricos e pesquisadores.

Mas sera que € para isso que se procura formar leitores hoje em dia?



A leitura-enigma

LL]

E chegada a hora do olhar compreensivel diante de um
movimento que desenhou-~se no seu fempo de vida escolar.

Um movimenfto que envolveu um fempo de ruptura e outro
de fradicdo... ou mesmo de restauragao.

Um movimento de ida e vinda das escolas pelas quais ela
passou. A ruptura com a escola da infdncia e o reforno posterior 4
graduacio.

E este um grande movimento estabelecido nas leituras... O
final dos tempos para a conclusdo das intengoes iniciars.

Conhecer pessoas, estabelecer espagos, trocas, inferagoes,
conquistar posi¢oes, conquistar criangas...

Tecer a historia das criangas, conhecé-las, questiond-las,
descobri-las, aprender com elas para poder falar melhor de suas
leituras...

Tentar por meio dessas historias compreender a crise da
modernidade...

Serd que ela conseguird? Ainda falta tanfo!

Mas o grande movimento estd estabelecido. E este reforno
maturado pelo tempo de espera, 0 momentanco fechamento do
ciclo inicial da sua pesquisa.

Um movimento acompanhado pela luz da leitura, seu
encontro com oulras leituras, na busca de identidade e sua
revelagdo iluminada.

Mara
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