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O ESPACO DA FRUICAO LITERARIA NA CONSTITUICAO DO DISCURSO
PEDAGOGICO DA LEITURA

THE SPACE OF LITERARY FRUITION IN THE CONSTITUTION OF THE PEDAGOGICAL
DISCOURSE OF READING

RESUMO

Este trabalho tem como objeto a fruicdo literaria na formacdo do discurso pedagégico e do
sujeito-leitor nos anos iniciais da Educacao Basica. Seu objetivo principal é analisar qual seria o
espaco destinado a fruicdo nos documentos oficiais que norteiam o curriculo e a pratica docente.
Para realizar este estudo, consideramos a leitura na perspectiva discursiva (Orlandi, 2006;
Bakhtin, 2011) e historica (Chartier, 2011; Manguel, 1997). A estratégia metodologica
empregada foi a analise do discurso, expressa por meio da problematiza¢éo de enunciados e da
observacdo das relagbes entre documentos e pesquisas tedricas da leitura. Nossa analise
questiona se as praticas de leitura vigentes na escola estdo contribuindo com a formagéo do
leitor e, para tanto, observamos como as habilidades de compreensao leitora, as estratégias de
leitura e a fruicdo literdria estdo presentes (ou ausentes) nos documentos do MEC,
especialmente nos PCNs e na BNCC. Constatamos que a formagdo de leitores no Ensino
Fundamental deve contemplar o letramento literario e a leitura-fruicdo, potencial agente de
constituicdo de leitores, reafirmados com mais intensidade nessa fase, também porque se
adquire o habito da leitura ainda na infancia. Concluimos que, nessa faixa etéaria, é possivel que
0 sujeito se desenvolva, pela leitura-fruicdo, como leitor ativo (Bakhtin), critico (Orlandi),
competente (PCN), modelo (Eco) e profundo (Wolf e Barzillai) - e outras tantas nomenclaturas
usadas por tedricos estudiosos desse objeto, ou seja, aquele capaz de construir os sentidos do
texto.

PALAVRAS-CHAVES: Fruigéo. Leitura. Discurso. Literatura. Ensino.

ABSTRACT

This work has as its object the literary enjoyment in the formation of the pedagogical discourse
and the subject-reader in the initial years of Basic Education. Its main objective is to analyze
what would be the space destined to enjoyment in the official documents that guide the
curriculum and the teaching practice. To carry out this study, we consider reading in the
discursive perspective (Orlandi, 2006; Bakhtin, 2011) and historical (Chartier, 2011; Manguel,
1997). The methodological strategy employed was the discourse analysis, expressed through the
problematization of statements and the observation of the relations between documents and
theoretical researches of reading. Our analysis questions whether the current reading practices in
the school are contributing to the formation of the reader and, for that, we observe how reading
comprehension skills, reading strategies and literary enjoyment are present in the MEC
documents. We found that the formation of readers in Elementary School should include
literacy literacy and reading-fruition, a potential agent for the constitution of readers, reaffirmed
with more intensity in this phase, also because it acquires the habit of reading even in
childhood. We conclude that in this age group it is possible for the subject to develop as an
active reader (Bakhtin), critic (Orlandi), competent (PCN), model (Echo) and expert (Wolf and
Barzillai) - and other nomenclatures used by theoreticians Scholars of this object, that is, the one
capable of constructing the meanings of the text.

KEYWORDS: Fruition. Reading. Speech. Literature. Teaching.
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CONSIDERACOES INICIAIS

“Para os navegantes com desejo
de vento, a memdria é um ponto de
partida”.

(Eduardo Galeano)

A metéafora do navegante, empregada por Galeano (1991) na epigrafe que abre
esta introducdo, nos possibilita interpretar o "vento™ como as tantas possibilidades de
analise entre experiéncias literarias, historias, contextos, vivéncias, discursos e sujeitos e
- especialmente - como prosopopeia do gozo literario, que envolve a fruicdo. Evocar o
passado, nessa perspectiva, pode ser um substrato da memoria, visto que ela possui essa
capacidade de reter o que se viu, ouviu, leu, sentiu, de modo a "salvar" do esquecimento
as preciosas lembrancas do sujeito, com intuito, também, de preservar pensamentos e
vivéncias para que esse individuo possa melhor compreender seu presente, planejar seu
futuro e até interpretar-se, de modo a buscar mais compreensdo e desenvolvimento de si

mesmo.

Ao analisarmos isso, lembramos que o pensamento de Foucault (2006) se
direciona aos processos de objetivacdo e subjetivacdo na constituicdo do sujeito. Nessa
perspectiva, 0 sujeito seria formado tanto pela histéria que molda sua identidade,
portanto, estd atrelado ao contexto histdrico, a sua época; como pelos processos
empreendidos para se compreender como sujeito ao, inclusive, tecer relacGes entre
sujeito e objeto. Os processos de objetivacdo e subjetivacdo articulam-se e se
complementam. Em suA Hermenéutica, o filésofo descreve a nocdo grega e complexa
de “cuidado de si mesmo”. Teoriza que “[...] cuidar de si mesmo implica que se
converta o olhar (...) do exterior, dos outros, do mundo, etc. para ‘si mesmo’. O cuidado
de si implica uma certa maneira de estar atento a0 que pensa e ao que passa no
pensamento” (FOUCAULT, 2006, p. 14). Ao exemplificar sobre as formas
empreendidas nesse cuidado, pautado na maxima grega do “conhece-te a si mesmo”, ele
menciona as praticas de “(...) meditacao, as de memorizagao do passado, as de exame da
consciéncia, as de verificacdo das representacdes na medida em que elas se apresentam

ao espirito” (p. 15). Sob esse prisma, esta pesquisa, que pretende pensar sobre o espaco
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da fruicdo literaria no discurso pedagdgico da leitura, tém seu inicio com essa busca

pela minha memdria de leitora.

Portanto, com intuito de situar esta pesquisa e compreender 0s motivos que me
conduziram a escolha deste objeto, coloco-me como sujeito nessa trajetéria, de modo
que as memdrias voltem e eu possa recordar (do latim re-cordis, voltar a passar pelo
coracdo) minhas vivéncias e contatos com os livros e as praticas de leitura, escolares e
nédo-escolares. Ao fazer essa volta, nas escritas e leituras destas consideragdes primeiras,
compreendo que “a lembranca ¢ assim: vocé enxerga, sente de repente. Tudo volta.
Quase vive” (ROMAGNOLL 2013, p. 12).

Os livros sempre me fascinaram e as letras produziram em mim, desde a tenra
idade, um incomum deslumbramento. Lembro-me bem das paredes da minha casa,
rabiscadas com todas as cores possiveis, contendo palavras — ndo desenhos, ainda que
essas fossem incompreensiveis. Aos quatros anos, eu queria ser professora, escritora e
astronauta; e meus pais me incentivavam nesse percurso, presenteando-me com livros,
cadernos e canetas perfumadas.

Ao ingressar na Escola Municipal Augusta Gluck Ribas, em Curitiba, tive a
primeira experiéncia de vicio literario?, pois ao lado se localizava o Farol do Saber,
modesta biblioteca com enfoque no publico infanto-juvenil, que permitia que
levassemos dois livros para casa (por dia!). E assim conheci Cecilia Meireles, Mario
Quintana, Antoine de Saint” Exupery e Julio Verne — e também, posteriormente, as
deliciosas narrativas da colecao “Para Gostar de Ler”. Eu era uma devoradora de livros.
Na escola, entretanto, rapidamente compreendi que seria preciso mais do que gostar de
ler para “me dar bem”. Tomando de empréstimo o verso de Drummond, a primeira
pedra no meu caminho foi a caligrafia. Chorava quando a professora rasgava a folha do
caderno no processo frenético de apagar e apagar... Por mais que tentasse, a letra ndo
saia perfeita, conforme as linhas irregulares do maldito (ops, desculpem-me o termo)
caderno ditava que devia ser. Ela escrevia "regular" em letras grandes e vermelhas na
minha tarefa e 0 mais sofrido era o olhar de desapontamento de meus pais. Na escola,

uniformizados, dispostos em fileiras ordenadas, copiando as respostas que a professora

2 Mais adiante deste trabalho, traremos a voz da escritora Fanny Abramovich que tratard da diferenca
entre habito e vicio literario, como gradagao na formagdo do leitor literario.
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escrevera na lousa, tinhamos também que ter a letra igual. Eu ainda ndo compreendia as
formas de manipulacéo e controle do Estado, mas ja ndo gostava disso - era uma aluna
"torta", que gostava de ler esparramada em alguma almofada e também néo
compreendia porque os desenhos da aula de educacdo artistica tinham que ser nas cores
que a professora escolhia.

Entretanto, tenho também boas lembrancgas dos tempos do Ensino Fundamental
1: projetos incriveis, interdisciplinares e transdisciplinares, nos quais me esmerava,
inclusive na coordenacdo do grupo. Alguns, como "o circo” e "as drogas" renderam
medalhas, que minha mée guarda em alguma gaveta - na qual se encontra, também, em
caixas preciosas, dois livrinhos que escrevi nessa época, sendo um deles inspirado na
mitologia grego-romana, uma histéria do deus do amor, Cupido.

Quando tive que mudar de escola, a fim de cursar o chamado "ginasio”, descobri
como os colegas podem ser impiedosos, sofria bullying e tinha poucos, raros amigos. As
memorias desse periodo traumatico podem ser nubladas, mas me recordo de uma
professora de Lingua Portuguesa, era bonita, usava sempre um casaco de cor bege estilo
militar e calca bem justa. Certa manha, levou-nos uma cesta enorme repleta de livros
literdrios. A excitacdo daquele momento foi tremenda, retorna sé de lembrar.
Finalmente - pensei - uma aula para ler e falar de literatura. Porém, essa ndo foi a
proposta da docente, que abriu 0 armario cinza e pegou os cadernos de caligrafia,
distribuindo-os junto com o livro, um para cada aluno. A decep¢do sobrepujou a
empolgacdo anterior, pois teriamos que copiar, de forma caligrafica, as palavras de
Lobato. Até hoje ndo consegui concluir "Reinac¢des de Narizinho", arrepio s6 de pensar
na oportunidade que aquela professora teve de formar leitores, de talvez promover a
leitura-fruicdo em sala de aula, de permitir quem sabe um primeiro contato com
literatura para alguns alunos. Entretanto e infelizmente, sdo raras as manifestacfes
didaticas que incentivam a leitura com uma postura prazerosa. Zilberman (1997) faz

uma consideracgdo sobre isso:

Raras vezes a escola, em seu aparato, como salas de aula, seus instrumentos,
como o livro didatico, e sua metodologia, como a execucdo dos deveres de
casa, provocam lembrangas apraziveis de leitura. As atividades pedagdgicas
provocam tédio, quando ndo sdo vivenciadas como aprisionamento, controle
ou obrigacdo. A leitura parece ficar do lado de fora, porque os professores
ndo a incorporam ao universo do ensino (ZILBERMAN,1997, p. 27).
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A preocupacao estrutural, o enfoque puramente cognitivo da leitura, o texto
como pretexto para ensino da gramatica normativa; e o desprezo as outras funcdes
aristotélicas da literatura, tais como a estética e a catértica, faz com que o ensino da
disciplina, em algumas aulas, seja enfadonho e nédo-prazeroso. Lembro-me de Clarice
Lispector com seu "Felicidade Clandestina” e defendo que as criangas e adolescentes
precisam sentir essa fruicdo literéria, isso contribui ndo somente com a formacéo do
leitor, mas também com a construgcdo de cidaddos pensantes, articulados, criticos e
reflexivos.

Aos quinze anos, mudei-me, junto com minha familia, para Palmeiras de Goias,
devido ao trabalho de meu pai, e 14 compreendi mais sobre variagdo linguistica, mesmo
sem saber o termo adequado, nem ter lido ainda os livros do Fiorin. Fiquei "famosa” na
escola e na cidade, gracas ao meu sotaque e ao léxico peculiar sulista. Ndo demorei para
compreender que aqui em Goids ndo se deve falar "desgraca”, pois é um tipo de
"palavrao”. Foi a diretora quem me explicou, quando eu, em prantos e desespero, falei
que onde eu morava essa palavra era uma expressdo comum, equivalente a "tragédia" ou
"terrivel”, eu ndo tive a intencdo de magoar os colegas.

As aulas de literatura eram especiais para mim. O professor Raimunddo sempre
declamava um poema ou lia um conto. Encantei-me com Baudelaire. Li
compulsivamente Alvares de Azevedo, era quase uma secreta paixdo pelos
ultrarromanticos, criamos até um clube de literatura. O nome? Solfieri - o primeiro
conto do "Noite na Taverna" e mais macabro talvez.

Nesse momento, transborda de mim uma emogé&o recordada: de quando minha
mde deixou de pagar uma conta de energia para adquirir um Kit literario. Eram treze
livros da literatura nacional e internacional, desses de papel barato, editora pouco
conhecida, vendidos por um representante que visitava as escolas. Levamos um papel
informativo para casa, que continha o valor do Kit: sessenta reais. Era muito dinheiro
para nossa condigé@o e certamente eu compreenderia se ndo tivesse jeito. Mas teve — para
meu fascinio e fruicdo nas madrugadas, todas dedicadas a leitura profunda dessas obras.

Foi também nessa época que comecei a ficar em conflito sobre o que estudar,
para qual curso "prestar" vestibular. Tendo um pai como meu professor de quimica, fui
"incentivada" a tentar para medicina. Concordei - até o dia da inscricdo, quando me

rebelei completamente e segui meu coracdo. Marquei "LETRAS". Papai sofreu muito,
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mas ndo disse nada. Eu explodia de contentamento por ter tomado a decisdo mais
acertada da minha vida.

Iniciei o curso de Letras na Universidade Federal de Goias (UFG) em 2004 e ja
comecei também minha trajetéria profissional, como revisora e professora substituta de
uma escola do meu bairro. Ter uma biblioteca com acervo tdo grande (a da UFG) perto
da minha casa era um sonho, passava o dia inteiro na faculdade e no colégio. As
releituras, pensando na metonimia, me fizeram amar intensamente Guimardes Rosa e
Lygia Fagundes Telles. Aprendi sobre teoria da literatura e descobri que queria ensinar
essa disciplina. Na graduacdo, tive professores que foram uma verdadeira inspiracdo
para mim: educadores no sentido mais amplo da palavra, que por meio do estagio me
fizeram perceber que “a teoria sem a pratica vira ‘verbalismo’, assim como a pratica
sem teoria vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-se a
praxis, a acao criadora e modificadora da realidade” (FREIRE, 1989, p. 67). No Liceu
de Goiania, com uma turma do 8° ano do Ensino Fundamental, aprendi que ensinar
contos por meio de metodologias ludicas era uma pratica interessante para despertar a
fruicdo. Contemplar os alunos lendo contos fantasticos e maravilhosos pelos corredores
da escola me fez perceber que esse sempre fora meu sonho mais bonito, era mesmo o
que eu almejava fazer para a vida inteira.

No altimo ano de "facul”, em 2007, surgiu uma oportunidade de lecionar, como
professora efetiva, em uma Escola Adventista, em Anapolis. Passei trés anos viajando
para essa cidade e descobri que ser professor envolve também paciéncia, organizacéo,
firmeza e afetividade.

A minha maior realizagdo literaria, nesses dez anos de profissao, é ter alunos que
se formaram leitores, alguns até cursam Letras em vérias partes do Brasil, foram
fisgados pelos livros e escrevem depoimentos carinhosos sobre como as aulas
contribuiram para a tomada de decisfes e consolidacdo desse habito da leitura. Minha
letra continua feia, ou, como diria minha atual chefe do Instituto Federal Goiano - IF
Goiano (onde agora trabalho), "peculiar”. Entretanto, € sélido e tdo belo meu amor pela
literatura e pelo ensino da Lingua Portuguesa... Fruigdo essa que transborda para meus
filhos, leitores avidos de textos, degustadores de livros desde os primeiros meses de
vida. Por eles também elegi esse objeto de pesquisa, para investigar como se da a
constituicdo de um sujeito-leitor que seja capaz de extrapolar a nocdo do prazer do
texto. Também pauto essa escolha na tarefa que desempenho hoje de escrita de material
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didatico para o Ensino Fundamental 1, pois desenvolvo em coautoria livros que serdo
usados nesses anos iniciais e a preocupac¢ao com a escolha dos textos e desenvolvimento
de atividades que proporcionem itinerarios de fruicdo, que contribuam com a formacéo
de sujeitos-leitores é grande. Sou astronauta das letras, desbravar esse universo é meu

destino.

Compreendo que essa minha curiosidade em relacdo ao ensino da leitura literaria na
Educacdo Bésica é uma inquietacdo também de educadores, familias e comunidades
brasileiras, especialmente quando pensamos sobre os processos de formacdo do sujeito-
leitor relacionados a fruicéo literaria (e como essa € consolidada na vida das pessoas). A
curiosidade é o que nos move, tanto que Manguel (2016), em sua obra Uma historia
natural da curiosidade, por ser “curioso quanto a curiosidade” (p. 11), resolve tecer
dezessete perguntas, no seu peculiar tom erudito e ensaista, para problematizar
conceitos muito escavados nas pesquisas académicas, tais como: a linguagem, o
pensamento e a verdade. Por esse viés manguelino, antes de pensar no como,
exploramos o por qué (foi esta também a singela pretensdo ao descrever retratos de
minha memodria), pois

‘Por qué?’ (em suas muitas variagdes) € uma pergunta muito mais importante
por ser feita do que pela expectativa de uma resposta. O simples fato de
pronuncid-la abre um sem-nimero de possibilidades, pode acabar com
concepcdes prévias, suscitar iniumeras e frutiferas dividas. Pode trazer, em
sua esteira, algumas tentativas de respostas, mas, se a pergunta é poderosa o
bastante, nenhuma dessas respostas se comprovara autossuficiente. ‘Por

qué?’, como a intuigdo infantil, é uma pergunta que, implicitamente, sempre
situa nosso objetivo além do horizonte (MANGUEL, 2016, p. 15).

Compreendo, imersa nesse questionamento primeiro, que parece haver uma
inquietacdo coletiva a respeito da leitura literaria e da fruicdo, tanto que muitas
pesquisas se direcionaram a esse objeto. Estudos como o de Maria Silvia Pires Oberg,
cuja tese foi defendida em 2007 na Escola de Comunicagéo e Artes da Universidade de
Sao Paulo (USP) e desde o titulo o tema é contemplado: “Informagéo e significagdo: a
fruigdo literaria em questdo” e também a pesquisa de Elaine Cristina da Silva Martins,
que elaborou dissertacdo sobre o tema no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade do Vale do Itajai, cujo titulo “Literatura infantil contemporanea: espacgo de
hipertextualidade e frui¢do”, ja sinaliza uma aproximagdo com minha perspectiva
quanto ao recorte de nivel empregado, também se voltando a fruicdo literaria nos anos

iniciais da Educagdo Basica. Além de acreditar na relevancia da pesquisa académica,
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também como impulsionadora de transformacfes na escola, sobretudo quando
educadores partem desses estudos para refletirem sobre os temas, creio que esse objeto,
ainda que tenha sido observado de diferentes perspectivas, precisa também ser
investigado a luz da analise do discurso e dos estudos das préaticas da historia da leitura,
considerando que o estado da arte desse objeto revelou janela para essa
problematizacdo; cujo sentido abarca, ainda, a observagdo do espaco destinado a esse
tipo de fruigdo nos documentos do MEC, de modo a compreender e analisar se (como e
por qué) os modos, estratégias, procedimentos, habilidades leitoras — enfim, os
itinerarios de fruicdo necessarios para a construcdo dos sentidos do texto — s@o postos

nesses textos oficiais.

Portanto, ainda que esse tema tenha sido explorado em pesquisas e trabalhos
académicos de concluséo de mestrado e doutorado, a pretenséo de contemplar o objeto
sob a perspectiva discursiva, atrelada a historia da leitura e com analise dos documentos
oficiais que normatizam curriculos e praticas do ensino do portugués no Ensino
Fundamental revelam uma abordagem relevante, considerando que “a partir da
investigacao historica coloca-se, entdo, uma questdo central dificil: nas aprendizagens
da leitura, qual o peso respectivo das estruturas perceptivas e cognitivas do homem e
dos condicionamentos historica e socialmente variaveis que regem as aquisi¢des?”’
(CHARTIER, 2011, p. 21). Com intuito de pensar a praxis no contexto dessa reflexdo é
que buscaremos as estratégias de leitura, modos de ler, habilidades leitoras e perspectiva
dos tipos de leitores no discurso pedagdgico materializado, especialmente, pelos
documentos que direcionam a préaticas empreendidas em sala de aula, para que
possamos compreender melhor também qual seria o peso da fruicdo literdria na

formacéo dos sujeitos-leitores.

OBJETIVOS

Objetivo principal:

Esta pesquisa tem por objetivo analisar o espaco da frui¢do literaria na constituicdo do

discurso pedagogico da leitura, pois a formagdo de um sujeito-leitor pode estar
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relacionada a aquisicdo de um gosto literério, a aprendizagem de itinerarios para

construgéo dos sentidos do texto e ao bindmio prazer/ fruir.

Objetivos especificos:

o Analisar os documentos oficiais do MEC para compreender 0S processos,
estratégias e habilidades trabalhadas para formacdo de um leitor capaz de construir os
sentidos do texto.

o Localizar e analisar o espaco da fruicdo literaria nos documentos que norteiam o
curriculo e as préticas docentes no Ensino Fundamental.

o Analisar as teorias de pesquisadores da leitura, que abordam esse tema nas
perspectivas discursiva e histérica, de modo a perceber pontos de convergéncia e
divergéncia entre os estudos, pensando também em possiveis transposi¢Bes didaticas
dessas pesquisas.

o Contribuir com a reflex&o e acdo de educadores, possiveis leitores deste trabalho,
sobre a importancia das préticas de leitura em sala de aula.

METODOLOGIA

Nesta investigagdo, pensaremos junto com Bakhtin, Foucault, Orlandi e outros
tedricos que analisam o discurso, por meio da problematizacdo de enunciados
difundidos na sociedade, concernentes ao ensino da Lingua Portuguesa; bem como
tomaremos a concepcao barthesiana de fruicdo para observar o espaco destinado a esse
potencial agente de formagéo de leitores nos documentos do MEC, voltados aos anos
iniciais da Educacdo Basica, a saber: PCNs de Lingua Portuguesa, avaliagdes do INEP
(sobretudo o topico dos procedimentos da leitura do SAEB) e a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC. Além disso, analisaremos as abordagens sobre a constituicdo dos
leitores, nas pesquisas de Orlandi, Eco, Wolf e Barzillai, Bakhtin e também nos PCNs
de Lingua Portuguesa; e pensaremos 0s entrelagamentos e atravessamentos existentes
entre as estratégias de leitura (PCNs), facetas de aprendizagem da leitura (Soares),
habilidades de compreenséo leitora (Orlandi) e eixos teméticos para estudo da Lingua
Portuguesa. Contemplaremos também as pesquisas de Manguel e Chartier sobre a
histéria da leitura, sobretudo pensando sobre como 0s processos envolvidos na

aprendizagem da leitura e nas memorias de formacéo dos leitores podem se articular nas
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praticas de linguagem em sala de aula, de modo a contribuir com a formagédo de um

sujeito-leitor capaz de construir os sentidos do texto.

Em relagcdo as concepcgdes da analise do discurso, percurso metodoldgico
escolhido para este trabalho, Sarfati (2010) discorre que prevalecem duas abordagens: a
analitica, que tem suas origens nos estudos de Louis Athusser e pressupde que 0
discurso "oferece polos de resisténcia, estratégias ocultas que s6 a anélise pode trazer a
luz" (SARFATI, 2010, p. 119) e a integradora, nascida da Arqueologia do Saber de
Michel Foucault, que entende que o discurso "é acessivel a analise quando é posto em
relacdo com outros parametros que lhe ddo sentido” (SARFATI, 2010, p. 119). Essa
ultima orientacdo exige do sujeito, que descreve e analisa 0 objeto, 0 conhecimento da
situacdo do discurso, entdo a perspectiva € de contextualizacdo, interdependéncia e
articulacdo dos componentes do discurso. Por trilharmos esse caminho metodolégico é
que discorreremos sobre 0s contextos envoltos nas praticas de leitura, inclusive em uma
perspectiva histérica, de modo a compreender os modos, estratégias, posicdes e posturas
dos sujeitos-leitores no decorrer do tempo, sobretudo no ambiente escolar.

Considerando a abordagem da andlise do discurso de linha francesa, convém
salientar que a proposta deste estudo, cuja metodologia possui também viés
foucaultiano, é uma arqueologia — descri¢do do arquivo, este compreendido como “o
conjunto das regras que em uma época dada e por uma sociedade determinada, definem
as formas e os limites de dizibilidade, conservacdo, memoria, reativagdo e apropriagdo.”
(FOUCAULT, 2010, p. 10). Quanto a dizibilidade, essa definicdo se concentra no que é
possivel falar, no que foi constituido como dominio do discurso e qual tipo de
discursividade foi destinado aquele dominio. Esse jogo entre visivel e enunciavel
(dizivel) também serd problematizado, neste trabalho, por meio da analise de um
enunciado que envolve o contexto educacional brasileiro, de forma geral; e de também,

de forma mais complexa, o contexto da leitura na escola.

As empiricidades e dizibilidades também serdo observadas nos documentos do
MEC, especialmente nos PCNs, de modo a contemplar se a perspectiva discursiva
permanece nos trabalhos destinados & transposicdo didatica desses Parametros.
Certamente, ndo se tem aqui a pretensdo de proporcionar respostas estanques as
indagacdes que permeiam o contexto educacional, mas juntar os questionamentos aqui

elaborados a perguntas outras de professores, familiares e alunos. Também em virtude
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dessa abordagem, convém salientar que o corpus de analise ndo foi definido a priori,
mas construido e (re)pensado nesta trajetéria de estudo e se caracteriza pela sua
diversidade quanto aos géneros discursivos escolhidos: enunciado difundido em faixa
de manifestacdo de cunho politico, normas, parametros, avaliacdes de grande escala e

memoarias de educadores reconhecidos no cenario nacional.

Por esse Vviés, convém explicar que o questionamento aqui posto sobre 0 espaco

da fruicdo literaria ndo esta delimitado a interpretacdo do discurso,

[...] mas sobre o fato e as condicBes de sua aparicdo manifesta; ndo sobre os
contetidos que podem encobrir, mas sobre as transformac@es que efetuaram,
ndo sobre o sentido que neles se mantém como uma origem perpétua, mas
sobre 0 campo conde coexistem, permanecem e apagam-se. Trata-se de uma
analise dos discursos na dimensdo da exterioridade (FOUCAULT, 2010, p.
11).

Nesta perspectiva, 0 que se busca no discurso sao suas condi¢des de existéncia,
bem como a relagdo com o campo préatico no qual se desenrola. Por meio da analise do
discurso, nosso intuito é compreender os entrelagamentos e atravessamentos existentes
no discurso pedagogico em relacdo a leitura. Para tanto, problematizaremos um
enunciado que difundiu um discurso, cuja tematica envolve a educacdo e, de forma mais
complexa, a teoria de base epistemoldgica dos Parametros Curriculares Nacionais; pois
esse enunciado, singularizado em um acontecimento, diz muito sobre a dindmica do
visivel e do dizivel do contexto educacional deste Pais no decorrer do tempo. Também,
partindo da compreensdo dessas contradi¢cbes que envolvem o discurso pedagdgico,
analisaremos 0s documentos do MEC, reconhecendo nessas materialidades as
estratégias e habilidades da compreensdo leitora, voltando o olhar, especialmente, para
praticas - sugeridas nos documentos e matrizes de avalia¢fes - que se importam com a
constituicdo do sujeito-leitor, no @mbito da consolidacdo de um gosto literario e por
meio da fruicdo literéaria.

Além da analise do discurso, essa abordagem sera empreendida de forma
complexa. Edgar Morin, que aborda sobre a Teoria da Complexidade, problematiza
sobre os diversos métodos de se produzir conhecimentos. Com esse intuito, esse tedrico
busca compreender as particularidades que compdem a constru¢do dos conhecimentos
e, sobretudo, procura analisar os elos entre essas particularidades, o que permite a
compreensdo das partes e da maneira como elas se encaixam para a construcao da
totalidade. Isto, para Morin, € o cerne da ciéncia complexa. Salienta-se que, para ele, “a
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supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas impede
frequentemente de operar o vinculo entre as partes e a totalidade”, isto €, “deve ser
substituido por um modo de conhecimento capaz de apreender os objetos em seu
contexto, sua complexidade, seu conjunto” (MORIN, 2005, p.14).

Analisando o objeto de forma complexa, reiteramos que a estratégia
metodologica que norteard a investigacdo seré a analise documental e bibliogréfica de
parametros, orientagdes, normativas e outros materiais que servem como norteadores de
curriculo e préaticas de ensino, veiculados, especialmente, pelo MEC. Entretanto, o
propdsito de integrar os estudos linguisticos e literarios nessa abordagem configura uma
roupagem singular para a pesquisa.

Explica-se que este trabalho foi organizado em trés capitulos: o primeiro dispde
sobre 0 ensino da leitura, pelo viés historico, de modo a contemplar o espaco da fruicédo
literaria na constituicdo da disciplina Lingua Portuguesa no Brasil; o segundo descreve
as teorias e as praticas da fruicdo e o terceiro traz reflexdes sobre o discurso pedagdgico
da leitura, e pretende problematizar qual seria o espaco da fruicdo literdria no
movimento de parametrizacdo, em um enunciado presente em um acontecimento, cujo

teor tem a ver com o discurso pedagogico; e nas avaliacdes de grande escala.
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CAPITULO 1
ENSINO DA LEITURA: o espaco da fruigdo literaria no percurso historico
da disciplina Lingua Portuguesa

Por que a Lingua Portuguesa € ensinada nas escolas? Qual é a importancia dessa
area do conhecimento no Ensino Fundamental? O que se deve ensinar nas aulas de
portugués nos anos iniciais da Educacdo Basica? Qual € o espacgo da leitura literaria na
educacdo brasileira? E o0 espaco da fruicdo nos anos iniciais da escolarizacdo? Muitas
sdo as indagacOes e ansiedades que permeiam 0 ensino de lingua materna no Brasil,
para efervescéncia dessas curiosidades é interessante que toda a comunidade escolar se
envolva nessas questdes, por meio de reflexdes, didlogos, pesquisas e a¢des. O contexto
educacional brasileiro, problematizado em uma perspectiva histérica, propicia dados
significativos para a compreensdo da disciplina Lingua Portuguesa como importante
area do saber na conjuntura das disciplinas escolares (MARCUSCHI, 2008). A “ultima
flor do Lécio" nestas terras, no século XIX, enveredou esforgos para celebrar o idioma
pela via de uma politica educacional nacionalista de ensino da lingua e da literatura,
cujo enfoque era a transmissdo da gramatica (MORTATTI e FRADE, 2014). No Brasil,
esse tipo de prética de linguagem se perpetuou até as décadas de 40 e 50, nas quais se
evidenciava o conhecimento do sistema linguistico, o ensino de uma "norma padrdo
culta™ para manutencdo do poder de uma determinada classe social elitista.

Podemos vislumbrar um percurso historico na linha do tempo a seguir, cuja
didatizacdo foi empreendida pela Revista Nova Escola (abril de 2009), com fundamento
nos estudos de Maria do Rosario Longo Mortatti, colaboradora e pesquisadora do

movimento de parametrizacao.

3 Referéncia ao verso do poeta parnasiano Olavo Bilac (1865-1918), cujo soneto intitulado “Lingua
Portuguesa” declama nossa lingua como “Ultima flor do Lécio, inculta e bela”, mencdo ao fato de nosso
idioma ter derivado do latim vulgar de uma regido italiana chamada Lacio.
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Figura 01 - LINHA DO TEMPO DO ENSINO DA LEITURA E DA DISCIPLINA
LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL*

1759 | A Reforma Pombalina torna obrigatério no Brasil o ensino de Lingua Portuguesa nas
escolas. A intencdo é transmitir o conhecimento da norma culta da lingua materna aos
filhos das classes mais abastadas.

1800 | A linguagem é vista como uma expressao do pensamento e a capacidade de escrever é
consequéncia do pensar. Na escola, os textos literarios sdo valorizados, e 0s
regionalismos, ignorados.

1850 A maneira unanime de ensinar a ler € o método sintético. As letras, as silabas e o
valor sonoro das letras servem de ponto de partida para o entendimento das palavras.

1860 | Desde os primeiros registros sobre o ensino da lingua, a escrita € vista
independentemente da leitura e como uma habilidade motora, que demanda treino e
copia do formato da letra por parte do aprendiz.

1876 | O poeta Jodo de Deus (1830-1896) lanca a Cartilha Maternal. Defende a palavragéo,
modelo que mostra que o aprendizado deve se basear na anélise de palavras inteiras. E
um dos marcos de criagdo do método analitico.

1911 | O método analitico se torna obrigatorio no ensino da alfabetizagdo no estado de S&o
Paulo. A regra é valida até 1920, quando a Reforma Sampaio Ddria passa a garantir
autonomia didatica aos professores.

1920 | Inicia-se uma disputa acirrada entre os defensores dos métodos analiticos e sintéticos.
Alguns professores passam a mesclar as ideias basicas defendidas até entdo, dando
origem aos métodos mistos.

1930 | O termo alfabetizacdo é usado para determinar o processo inicial de aprendizagem de
leitura e escrita. Esta passa a ser considerada um instrumento de linguagem e é
ensinada junto com a leitura.

1940 | As primeiras edi¢Oes das cartilhas Caminho Suave e Sodré sdo lancadas nessa década,
respeitando a técnica dos métodos mistos, e marcam a aprendizagem de geragoes.

1970 | A linguagem passa a ser vista como um instrumento de comunicagdo. O aluno deve
respeitar modelos para construir textos e transmitir mensagens. Os géneros nao
literarios sdo incorporados as aulas.

1984 | Lancamento do livro Psicogénese da Lingua Escrita, de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky. A concepcdo de linguagem é modificada nessa década e influencia o
ensino até hoje: o foco deveria estar na interacdo entre as pessoas.

1997 | S@o publicados os PCNs pelo governo federal para todo o Ensino Fundamental,
defendendo as praticas sociais (interagdo) de linguagem no ensino da Lingua
Portuguesa.

Fonte: SANTOMAURO (2009). Revista Nova Escola

Ao analisarmos essa sintese, vemos que ocorreu uma transformacdo nas
concepgdes de lingua no ensino do portugués: de expressdo do pensamento, passando a

ser entendida como instrumento de comunicacao e hoje aceita como forma de interacédo

4 0 enfoque desta linha do tempo é na alfabetizagdo. Nesta pesquisa, os caminhos da aprendizagem da
leitura tém especial importancia, considerando que situaremos nosso olhar nos documentos voltados
aos anos iniciais da Educacgdo Basica. Sobre o ensino da leitura, convém explicar que, segundos os
estudos de Mortatti (2014), dois métodos de alfabetizagdo ocuparam os materiais e as praticas
educacionais no Brasil até a década de 90: o sintético (da parte para o todo, contemplava o alfabético, o
fonico e o silabico) e analitico (do todo para as partes, processos de palavragdo e sentenciagdo).
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entre individuos (ou uma aglutinacdo entre essas trés concepg¢des). Nesta perspectiva
discursiva de ensino da lingua materna, o objeto de estudo da disciplina ndo é apenas a
palavra analisada em sua funcdo gramatical, mas carregada de plurissignificagéo,
analisada em seu contexto, partindo do sentido do texto e realizando pontes com saberes
que se relacionam a tematica, as vozes que podem ser inferidas e a compreenséo das
praticas sociais que o justificam. Entretanto, ainda que percebamos uma evolucgéo,
inclusive nas abordagens do que sdo e para que servem o0s metodos de alfabetizagdo,
percebemos que o espaco da fruicdo, sobretudo a literaria, foi menosprezado e
desconsiderado o seu potencial para a formacao de sujeitos-leitores — e essa constatagédo
parte, também, da ndo participagdo do aluno na construcdo desses pensamentos e
praticas sobre como se deve ensinar Lingua Portuguesa. Percebemos que ha uma avida
busca pelo método de alfabetizacdo mais eficaz e conceber a formacéo do leitor também
pela via literdria da humanizacdo do sujeito e por meio da criacdo de um ambiente
impulsionador desse tipo de letramento auxilia na aprendizagem da leitura. No capitulo
posterior, discorreremos sobre por que e como esses aspectos sdo importantes nesses
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Portanto, salientamos, ao analisarmos 0os momentos de constituicdo da disciplina
e do professor de Lingua Portuguesa, é possivel verificar, em consonancia com Soares
(1998), que a concepcao de linguagem passou por variagoes:

- Concepcao de linguagem como sistema (até meados da década de 60).

- Concepcéo de lingua como instrumento de comunicagéo (de 60 a 80).

- Concepcdo de linguagem como enunciac¢do, discurso e interacdo (de 80 até os
dias de hoje).

Observamos que a concepcdo de linguagem da interacdo e a perspectiva
discursiva sdo evidentes nos documentos oficiais do MEC, sobretudo no movimento de
parametrizacdo da década de 90, também porque muitos termos das teorias do discurso
sdo empregados, tais como enunciado, género discursivo e analise linguistica.

Nota-se, na analise desse percurso, que

a escola permaneceu ancorada em uma leitura ‘formativa’ de cartilhas,
antologias e livros didaticos, e foi nos meios bibliotecarios que se iniciou o
discurso moderno sobre a leitura como um ato livre dos cidaddos, uma leitura
‘funcional’ que incluia leitura de fic¢do por simples prazer (COLOMER,
2003, p. 23).
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O ato de ler como acéo libertaria e libertadora em oposi¢do a um modo rigido de
leitura amarrado em seletas e leituras especificas evidenciam, na contradigdo, como o
ensino da leitura (com suas estratégias, habilidades e propo6sitos) enunciam a formagéo
de um sujeito especifico e, certamente, essas intencdes na educacdo estdo atreladas ao
poder. Segundo Geraldi (2013), é necessario escolher material didatico, estratégias,
atividades, conteudos que proporcionem ao aluno a apreensdo do dialeto padrdo, pois €
preciso desbloquear o acesso ao poder. Na linha do tempo do ensino do portugués,
pudemos verificar como a escolha dos materiais utilizados na escola esteve em sintonia
com as teorias e metodologias mais aceitas. O advento da cartilha Caminho Suave®, por
exemplo, que pretende aglutinar os métodos de alfabetizac&o sintético e analitico, cujos
defensores de um e outro lado se digladiavam para compreender qual seria 0 método
mais eficaz, demonstra uma postura diplomatica na educagdo, uma vontade de agradar a
todos, quando, essencialmente, esse material prioriza as partes em detrimento do todo,
conforme verificaremos mais adiante. Intrigante é saber que esse mesmo livro, cujas
reformulacfes datam mais setenta anos e procuram manter a esséncia das primeiras
edicdes, continua sendo adotado nas escolas brasileiras. Convém explicar, entretanto,
que possivelmente a época de lancamento da obra, esse material figurou como
vanguardista e hd mérito em seu fblego constatado nas reformulagdes e na perduracao
das edigdes, pois muitos brasileiros o utilizaram e aprenderam a ler também por meio
dele. E esse vigor precisa ser respeitado, bem como elogiado seus varios pontos
positivos.

Achei curioso quando, por ocasido de uma visita a uma famosa livraria de
Goiania, deparei-me com vérios exemplares dessa famosa cartilha em uma estante
principal. Minha curiosidade foi acionada porque me lembrei que minha mae e minha
avo comentaram sobre como aprenderam a ler e a escrever por meio dessa cartilha.
Buscando informagdes com os vendedores, soube que muitas escolas da Capital
voltaram a adotar a obra, para garantir um “ensino mais forte as criangas”. Diante do
impacto desse vislumbre e do argumento do atendente da livraria, indagamos: por que
uma cartilha cuja perspectiva tradicional de ensino do portugués € conhecida esta sendo

adotada nas escolas do século XXI? Questiono-me se ha uma vontade coletiva dos

5 Cartilha Caminho Suave, de autoria da professora Branca Alves de Lima (2015), cuja capa traz a
seguinte informacdo: “Alfabetizacdo pela imagem”. Disponivel em
http://www.smeourinhos.com.br/Gestao_Educadores/Caminho%20Suave.pdf. Acesso em 08 nov. 2016.
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educadores em trilhar caminhos considerados mais solidos, ja experimentados por
varias geracdes ou se 0 que é necessario para se transformar as préaticas de ensino da
lingua materna é uma formagao inicial e/ou continuada que tenha um olhar mais voltado
a realidade da sala de aula, ao tratamento didatico, ao como fazer pautado em teorias
que direcionem uma abordagem discursiva e interativa, pilares mais atuais do ensino da
Lingua Portuguesa. Importante destacar que um material que permanece aceito pelo
publico (gestores, educadores e pais) deve ter um encaminhamento didatico considerado
interessante. O que intriga é que nas 121 paginas dessa cartilha, nenhum texto é
apresentado em uma situacdo real de uso, nem o material possui uma diversidade de
géneros, sendo que o encaminhamento didatico € organizado por meio de textos
preparados para esse proposito da alfabetizacdo e atividades que envolvem a
coordenacao motora, a ordem alfabética, as letras e as silabas. De outra ordem, é preciso
considerar que o material possui um arejamento na diagramacédo e uma ludicidade em
sintonia com a faixa etéria — elementos considerados importantes no tratamento didatico
para esse nivel. Para exemplificar as analises supracitadas, trouxemos um exemplo de

apresentacdo do conteudo.

Figura 2 — Conteudo letra B — cartilha alfabetizadora

o
b
¥,

~~
1

Darriga

Eu vejo a barriga do bebé.

baba bibi
bebé bobo
ba be bi bo bu

Be Bi Bo Bu

Jn e Bi B bu
Beoo Bo. Bi Be B

Fonte: Cartilha Caminho suave, pagina 34.

Observa-se que, ao se trabalhar as letras na ordem alfabética, o enfoque é na

letra em estudo, com treinos silabicos para memorizagdo das combinagdes entre
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consoantes e vogais. Cagliari (2010) aconselha o ensino de todas as letras do alfabeto no
ano de alfabetizacgdo, todas juntas, sem essa progresséo que é habitual na abordagem de
ensino tradicional, para que o aluno compreenda os contextos de usos das letras de
forma significativa, nos textos inseridos em situacdes imersas nos contextos cotidiano,
escolar, literério etc.

Em relacdo a interpretacdo textual, as atividades da cartilha abordam a
localizacdo de informacGes explicitas nos textos, aspecto que envolve um descritor
somente nas avaliacbes de grande escala do INEP. A fruicdo literaria, voltada a
apreciacdo estética e que envolve o contato com textos de diversos géneros discursivos
e de mérito artistico e literario, infelizmente, dentro dessa materialidade, é possivel que
ndo ocorra.

Na apresentacdo da cartilha no site de venda on-line da Livraria Saraiva, ha a

seguinte descricdo desse material:

A famosa cartilha chega a sua 1322 edigdo tendo contribuido para a
alfabetizacdo de mais de 40 milhdes de brasileiros. O sucesso deve-se ao seu
método tradicional mas eficaz, facil e verdadeiramente testado e Cartilha
Caminho Suave foi idealizada e criada pela educadora Branca Alves de Lima
em 1948, com o intuito de suavizar e facilitar o caminho de criancas e adultos
no mundo das letras, como seu nome sugere.
Desde sua primeira edi¢do, foi um grande sucesso por tratar da alfabetizagéo
de uma maneira simples e inteligente. Indicada como método de
alfabetizacdo e também como material de apoio a outros métodos,
objetivando uma alfabetizacdo completa. Foi observando a dificuldade de
seus alunos, a maioria oriundos da zona rural, que a educadora criou 0
método que ela prdpria denominou ‘alfabetizacdo pela imagem'. A letra ‘a'
estd inserida no corpo de uma abelha, a letra 'b', na barriga de um bebé, o 'f’
fica instalado no corpo de uma faca, a letra 'o', dentro de um ovo e assim por
diante. Especialistas em pedagogia afirmam gue esta obra é o Unico método
atual e realmente brasileiro de alfabetizacdo em portugués. A metodologia
comega pelas vogais, forma encontros vocalicos e depois parte para a
silabagdo - une o processo analitico ao sintético, facilitando o aprendizado
(SARAIVA, s/n, grifos da autora).

Salienta-se, ao analisarmos esse trecho, a mengéo aos especialistas da pedagogia,
com argumento de que esse método seria realmente brasileiro, além de “tnico método
atual’. De fato, percebe-se que muitas geragdes foram alfabetizadas pelas cartilhas e,
conforme j& exposto, possivelmente, esse tipo de material € muito apreciado pelos
educadores em virtude de alguma qualidade que possui. Alguns livros didaticos,

6 Fonte: http://www.saraiva.com.br/cartilha-caminho-suave-132-ed-2015-novo-acordo-ortografico-
9035140.html
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inclusive da atualidade, sdo criticados porque ndo tragam um caminho 'solido’ quanto a
métodos de alfabetizacdo. Importante pensarmos, entretanto, que
no ensino da Lingua Portuguesa, ndo ha pedagogia, psicologia, metodologia,
fonoaudiologia etc. que substituam o conhecimento linguistico que o
professor deve ter. Sem uma base linguistica verdadeira, as pessoas
envolvidas em questBes de ensino do portugués acabam ou acatando velhas e

erradas tradicbes de ensino ou se apoiando explicita ou implicitamente em
concepcdes inadequadas de linguagem (CAGLIARI, 2010, p. 29).

Portanto, se mesmo com o0 advento dos PCNs e outros documentos que
descrevem e problematizam o ensino da leitura, alguns professores brasileiros ainda
possuem alguma dificuldade para aplicar em suas aulas de portugués alguma abordagem
mais recente no ensino da lingua, é preciso que se enfatize a formacéo continuada, para
que essa 'base linguistica' verdadeira a que se refere Cagliari possa ser dialogada entre
0s educadores, de modo que os caminhos tracados coletivamente possam estar em
harmonia com que sinalizam as pesquisas mais recentes da leitura, da formacéo do leitor
e 0 que explicam os documentos orientadores das praticas leitoras sobre a importancia
do letramento e de partir do textos e usos para uma aprendizagem significativa.
Considerando esse embate, inclusive sempre atual, sobre métodos de alfabetizacéo,

Soares (2016) explica que

[...] Uma alfabetizacdo bem sucedida ndo depende um método, ou,
genericamente, de métodos, mas é construida por aqueles/ aquelas que
alfabetizam compreendendo o0s processos cognitivos e linguisticos do
processo de alfabetizacdo e com base neles desenvolvem atividades que
estimulem e orientem a aprendizagem da crianga, e identificam e interpretam
dificuldades em que terdo condicdes de intervir de forma adequada — aqueles/
aquelas que alfabetizam com método (SOARES, 2016, p. 333-334).

Portanto, essa pesquisadora, em consonancia também com o pensamento de
Cagliari, explica que mais importante que a delimitacdo de um método de alfabetizacdo
¢ a compreensdo dos processos linguisticos e cognitivos envoltos na aprendizagem da
leitura. Nesse ponto, emerge a fruicdo literaria como potencial colaboradora nesse nivel
da escolarizacdo, sobretudo porque o fruir extrapola o decodificar letras, palavras e
sentencas, pois envolve também outras habilidades leitoras, como a interpretagdo e a
compreenséo textual.

Outra questdo crucial que o material didatico precisa contemplar é a abordagem
de diversas formas de interagir com o outro, com interlocutores que se adéquem ao
contexto envolvido na situacdo enunciativa (GERALDI, 2013). Sabe-se que uma das

formas para garantir a ascensdo social das pessoas é por meio da educagdo. Um dos
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meios para concretizacdo desse desbloqueio €, sem davida, por meio das aulas de
Lingua Portuguesa, pois abordar a diversidade dos géneros discursivos em situaces
reais de uso, com emprego de textos de mérito artistico e literario é oportunizar uma
constituicdo de sujeito-leitor mais reflexivo e cuja fruicdo oriunda das leituras e escritas
significativas encaminhardo chances de se apropriar, conforme o contexto, dos varios
modos de representacdo da linguagem. Percebemos, neste ponto, como um material
didatico que possui um viés mais tradicional, aléem de estar distante de nossa sociedade
envolta na transicdo da cultura escrita para a digital, fragiliza a constituicdo desse
sujeito, também nos sentidos social, cultural e profissional.

Sobre isso, argumenta-se no sentido de a escola promover, além do respeito as
variagfes linguisticas, também o ensino da variante de prestigio para uso em
determinados contextos e situacdes, como para 0 acesso ao mundo do trabalho urbano,
por exemplo. Sem defesa, logicamente, de um ensino voltado exclusivamente a "norma
culta", inclusive porque esse termo carrega vasto preconceito linguistico e social. A
diversidade de géneros discursivos em manuais didaticos, com textos das esferas
jornalistica, escolar, cotidiana e literaria, por exemplo, podem contribuir para essa
necessidade, evidenciada nesses tempos modernos, de um sujeito capaz de ler,
compreender, falar e escrever de diferentes modos, conforme os contextos.

Continuando nosso breve percurso histérico da disciplina Lingua Portuguesa,
com enfoque no trato didatico da leitura, vemos que até a década de 60 foi tomada a
linguagem dos classicos da literatura como medida de ensino, inclusive na producao de
manuais didaticos, fazendo com que os materiais usados pelos alunos fossem recheados
de fragmentos de obras candnicas que serviam a esse propdsito. A disciplina passou por
muitas mudancas, até em sua denominacdo. A Lei n° 5692, promulgada em 1971,
dispde novos nomes: Comunicacdo e Expressdo (para as quatro primeiras séries do
chamado 1° grau), Comunica¢do em Lingua Portuguesa (para os quatro Gltimos anos do
1° grau) e Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira (para o 2° grau). A referida lei
salienta o valor cultural do ensino da lingua e a manifestacdo harmdnica dos aspectos
fisico, psiquico e espiritual. Em decorréncia da amplitude do ensino profissionalizante,
posteriormente, as designagdes da disciplina se fragmentam em "Lingua Portuguesa”,
"Literatura brasileira e Portuguesa™ e "Técnicas de Redagédo".

Os PCNs (1997, p. 20) explicam que
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0 conhecimento disponivel nos anos 60 levava a buscar no aluno a causa do
fracasso escolar — o que tinha sua légica, visto que para uma parte dos alunos
0 ensino parecia funcionar. Uma boa ilustracdo dessa abordagem sdo os

exercicios de “prontiddo”. Pensava-se que 0s alunos que fracassavam deviam
faltar algo, sendo, entdo, necessario compensar esse déficit para que
pudessem aprender.

Mesmo hoje, discursos difundidos, inclusive por educadores e familiares,
revelam essa compreensdo sobre o ‘fracasso’ escolar, tendo o aluno (ou o professor)
como responsavel pelos indices, agora ndo apenas pessoais (como no caso de
reprovacao do discente), como também, mais recentemente, nas avaliagdes de grande
escala, que mensuram a qualidade do ensino no Brasil. O que parece se evitar refletir
nesses julgamentos de corredor de escola é que é preciso problematizar o sistema, de
forma complexa, analisando praxis, caminhos metodologicos, curriculos, infraestrutura,
sujeitos envolvidos na comunidade de aprendizagem etc; para que se perceba que a
busca pela transformacdo desse cenario é mais importante do que apontar culpados ou
responsaveis.

Em artigo veiculado no Blog Passagens, atrelado ao Grupo Portos, coordenado
pelo Prof. Dr. Alexandre Ferreira da Costa, da UFG e vinculado ao Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), o professor Jodo Wanderley
Geraldi problematiza A ambiguidade dos letrados e o ensino de lingua materna no
Brasil. Introduz sua argumentagdo explicando que “nods temos mais ou menos s6 250
anos de implantacdo definitiva do portugués no Brasil [...]. E 0 Marqués de Pombal e a
politica de gabinete que proibe o uso das linguas gerais”. Lembrando como o uso dessas
linguas era forte, rememora um episddio no qual o Padre Antbnio Vieira descreve como
os filhos dos portugueses se comunicavam com “a lingua dos indios”. Conclui, tecendo
antes uma argumentacdo sobre discurso, poder e interesses dos colonos, que a politica
linguistica de Pombal fez com que o Brasil ndo se tornasse, no minimo, bilingue. E,
chamando a atencdo para a escritura, para o0 ato de escrever, expde como a trajetdria
nossa sempre foi marcada pela relagdo dos letrados com o poder, inclusive no ambito
educacional, considerando que, especialmente nos tempos das ditaduras militares, “a
questdo da gramatica, da correcdo gramatical e do ensino da graméatica permanece como
uma caracteristica da formacao da ‘inteligéncia nacional’, dos anos 1945 até meados de
1960”. Olhando de uma perspectiva mais politica, Geraldi nos conduz a uma reflexé@o

sobre a descaracterizagdo da disciplina Lingua Portuguesa nesse periodo, que perde
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inclusive seu proprio nome e vira “Comunicacdo e Expressdo”, conforme exposto

anteriormente.

Para carnavalizar a politica linguistica da ditadura, talvez possamos tomar o
maior modelo de comunicacdo e expressdo, encontrado na televisdo, o bem
sucedido Chacrinha! Ele continua balangando a panga e as massas. ‘Quem
nao se comunica se trumbica’. Importante é comunicar, 0 resto ndo interessa.
Muitos professores de hoje sdo produtos dos cursos de primeiro grau
idealizados e realizados dentro dessa perspectiva comunicacional
(GERALDI, 2016, s/n).

O pesquisador também argumenta, em seu texto, sobre as oscilacfes dos letrados
quando estdo no poder, no que concerne ao trato com a lingua, pois tendem a ser
autoritarios em relagdo aos aspectos estruturais da lingua quando estdo no governo e
mais flexiveis quando estdo na oposic¢éo, camuflando-se no meio do povo, como se de
la fossem. Logicamente, essa farsa também possui uma clara intencdo de disputa pelo
poder.

Sobre isso, esse mesmo educador constata, ainda, que

na primeira republica, as seletas de prosa e verso e as gramaticas povoaram
as salas de aula. Durante a ditadura Vargas, se a intelectualidade péde
respirar alguma liberdade gracas a atuacdo do ministro Capanema (...) as
salas de aula continuaram onde estavam: lendo textos seletos e aprendendo
gramatica (GERALDI, 2016, s/n).

Importante discutir como o proprio termo “letrado”, em seu uso ¢ interpretagdo
social, nos remete a alguém que tenha contato com livros, que seja leitor, conhecedor de
literatura, talvez filosofia também; e que por essa imersdo nesse universo da leitura é
capaz de articular pensamentos, expressar ideias e interagir de forma adequada em
diversas situacOes enunciativas. A cerca que segrega os letrados dos leigos, como se
pdde perceber nesse percurso historico tracado, foi sendo mantida no decorrer da
constituicdo da disciplina Lingua Portuguesa, sendo reforcada em alguns momentos,
inclusive para que o peneiramento para se alcancar o patamar de letrado fosse mais
rigido. Vé-se, entretanto, que a leitura € o caminho que propiciaria(ard) esse
rompimento dessas supostas castas. Essa leitura ndo é uma qualquer, mas voltada a
diversidade dos géneros discursivos e a fruicdo.

Na década de 70, percebe-se que a evolugdo dos estudos literarios e linguisticos
propde uma nova configuracdo do ensino do portugués, inclusive com a insercdo de
contetdos tedrico-metodolégicos como a teoria da comunicacdo (de Jakobson). A
virada do grafocentrismo no ensino de lingua materna ocorre também nessa época, em

virtude da insercdo da prova de redacdo nos exames para ingresso as universidades, 0s
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vestibulares. Entretanto, a composi¢do autoral e criativa ndo era, ainda, valorizada, visto
que a proposta normatizava varias amarras composicionais. Os textos dos egressos da
Educacdo Basica fizeram com que professores e pesquisadores comegassem a enfatizar
esse compromisso da escola em formar leitores e escritores competentes. A
Sociolinguistica, na década de 80, mostra como a concep¢do de "norma culta”" era
carregada de preconceitos, o que estimulava as discriminacfes sociais pelo uso da
linguagem, tambeém fora dos muros da escola. Alguns guias curriculares, como o do
Estado de Sao Paulo, mostram essa preocupacéo ao sugerir a mescla de textos literarios
e ndo-literarios nos materiais usados na sala de aula, oriundos de varios contextos e com
emprego de diversas varia¢des linguisticas.

Com o advento da Lei de Diretrizes e Bases, n° 9394, de 20 de novembro de
1996, e lancamento dos Pardmetros Curriculares Nacionais, também nessa época, a
lingua materna é encarada como instrumento de comunicacéo, de exercicio da cidadania
e expressao do pensamento. Também nesse movimento, sdo renomeados 0s antigos 1° e
2° graus, agora Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente. Na década de 90,
hd uma evolucdo do quesito vestibular, pois o aluno agora é incentivado a criar seu
préprio texto no contexto de uma pluralidade de discursos e até de géneros. Percebe-se
que a concepcdo dos PCNs de Lingua Portuguesa, cuja perspectiva de ensino freiriana
estd atrelada ao vieés discursivo bakhtiniano, ainda estd em implantacdo em muitas
escolas, ainda que tenham sido envidados esforcos para isso: em programas de
formacdo inicial e continuada de docentes, na elaboracdes de orientacdes, diretrizes e
matrizes de diversos estados e cidades; e sem desconsiderar, logicamente, os problemas
que enfrentamos na educacdo, que permeiam a infraestrutura precéria de algumas
instituicGes e a ma remuneracdo e condicdes de trabalho que enfrentam os profissionais.

Sobre essa transformacdo no pensamento da educacdo brasileira, os PCNs
descrevem que no comeco dos anos 80, comecaram a circular, entre educadores, livros e
artigos “que davam conta de uma mudanca na forma de compreender o processo de
alfabetizagcdo, deslocavam a énfase habitualmente posta do ‘como se ensina’ e
buscavam descrever ‘como se aprende’” (BRASIL, 1997, p. 20). Assim, 0s sujeitos
potenciais da aprendizagem, os alunos, munidos de mais autonomia e voz, participariam
do processo de construgdo do saber de maneira mais ativa, pois os dialogos nas
interacdes em sala de aula oportunizaria a chance de expressar os melhores modos de
adquirir os saberes.
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Bakhtin (1979) afirma que a vida é dialdgica e, em decorréncia disso,
entendemos que a interlocucdo na escola precisa ser um principio. Dessa forma, na
tentativa de contribuir com as indagacdes e ac¢Oes de educadores da Educacdo Basica, é
importante que o professor oportunize aos estudantes momentos de leitura prazerosa,
nos quais tenham contato com a leitura em voz alta realizada pelo educador e possam
também manusear livros de diversos géneros discursivos, considerando que mesmo
diante de tantas transformacGes, focalizacGes e/ou integracOes das concepgdes de
linguagens e abordagens de ensino, a escola ndo se apercebeu, infelizmente, do
potencial impulsionador da leitura envolto na fruicdo literaria, como agente de formacao
dos leitores.

Tendo em vista a perspectiva interativa, o tratamento didatico da leitura néo
apenas partiria de textos, mas incentivaria que se realizassem dialogos sobre a leitura
feita, a fim de que professor e alunos pensem sobre a forma composicional do texto, a
intertextualidade, as inferéncias, a relacdo com a sociedade e a teméatica contemplada.
No proposito de constituicdo do sujeito-leitor que seja fruidor também, esses itinerarios
de interpretacdo, compreensdo e andlise do texto sdo importantes; e o encaminhamento
didatico integra também a sensibilidade, parte do conhecimento prévio do aluno e
oportuniza didlogos com trocas sobre modos, estratégias e habilidades que, envoltas no
ato da leitura, colaboram para a formacdo desse sujeito. Entretanto, muitos mitos
permeiam o trabalho da Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, inclusive
fragilizando a diversidade de géneros discursivos e, consequentemente, o trabalho com
a leitura e a fruicdo. Ecoa-se no discurso pedagdgico, na voz de alguns educadores, que
0 aluno desses anos iniciais aprende melhor por meio de narrativas e poemas, que esses
géneros devem ser priorizados nessa faixa etaria. Sobre que forma composicional deve

ser privilegiada na escola, Ferreiro (2002) é enféatica:

Deve-se iniciar as crian¢as primeiro nos textos narrativos e depois,
paulatinamente, em outros tipos de textos? A resposta é imediata: a exigéncia
fundamental dos tempos modernos é circular entre diversos tipos de textos.
N&do existem textos privilegiados, mas sim exposicdo simultanea a
diversidade (tal como é o caso na aquisi¢do da lingua oral). Ser leitor critico e
ter critérios para poder selecionar ndo sdo objetivos que possam ser
postergados para os Ultimos anos do ensino fundamental (FERREIRO, 2002,
p. 58 e 59).

Essa pesquisadora enfatiza também que, além do trabalho com diversos géneros

textuais, é essencial que o professor apresente aos alunos tanto livros candnicos quanto
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contemporaneos, por meio de metodologias inovadoras e ludicas, projetos que
contemplem também a apreciagdo estética da literatura, pois o tratamento didatico da
lingua pressupde algo além dos aspectos cognitivos e engajados - ainda que esses sejam
essenciais ao ensino, formar leitores significa educar para a sensibilidade e a
contemplacéo.

Insistindo no “como” empreender essa tarefa, em como constituir um sujeito-
leitor literario, lembramo-nos, com Geraldi (1984), que a fruicdo do texto é a que mais

contribui para o desenvolvimento e consolidacdo do gosto pela leitura:

Com “leitura-fruicdo do texto” estou pretendendo recuperar de nossa
experiéncia uma forma de interlocucdo praticamente ausente das aulas de
lingua portuguesa: o ler por ler, gratuitamente. E o gratuitamente aqui nédo
quer dizer que tal leitura ndo tenha um resultado. O que define este tipo de
interlocugdo ¢ o “desinteresse” pelo controle do resultado. Recuperar na
escola e trazer para dentro dela o que dela se exclui por principio— o
prazer— me parece 0 ponto béasico para o sucesso de qualquer esforco
honesto no “incentivo a leitura” (GERALDI, 1984, p. 30).

Portanto, segundo esse pesquisador, € necessario recuperar nos alunos a
capacidade de se encantar com o0s textos, por meio da contacdo de historias, de projetos
gue mostrem o texto em seu suporte legitimo e atividades desenvolvidas na escola que
mostrem a leitura como atividade prazerosa. Geraldi (1984) explica que o aluno,
naturalmente, voltara ao texto e ao universo da leitura se a mesma é capaz de resultar
em sensacdo prazerosa. Para que a criancga se encante pela leitura, contudo, é necessario
que o proprio professor seja leitor e mostre entusiasmo pela fruicdo do texto.
Constatamos, ao vislumbrarmos o passado da escola brasileira, que em termos de
fruicdo literaria e diversidade de textos contemplados em sala de aula, essa préatica
integradora de ensino, que objetiva formar um leitor capaz de manipular textos de
diferentes formas composicionais e propositos € bem recente. Constatamos, ainda, que o
ensino da lingua materna passou pelos estagios funcionais da lingua, de um percurso
didatico mais padréo, cujas praticas tradicionais envolviam a expressdo do pensamento
e posteriormente a comunicagdo, para depois migrarem para um tratamento mais
interativo, conforme normatizam os documentos. Nossa proposta é que se alcance um
quarto patamar de constituicdo dos sujeitos, que contemple a fruicdo. Nesse sentido, as
praticas escolares se voltariam ndo somente para a leitura, mas também para as

atividades epilinguisticas e metalinguisticas, importantes, quando a aplicagdo ¢
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integradora, para a construcdo dos sentidos do texto. Esses itinerarios de leitura podem

contribuir com a formagao de um escritor mais competente também.

1.1. Leitura naescola: o belo e 0 normativo

Nos discursos dos educadores e nas pesquisas académicas, alguns
questionamentos persistem: como formar leitores apaixonados, sensiveis, que saibam
aplicar as estratégias de leitura e que adquiram um gosto literario? Como contribuir com
a formacdo de sujeitos capazes de expressarem com clareza seus pensamentos, se
comunicarem e interagirem com o0 outro? A paixao pela leitura pode ser atrelada ao
desejo, que, segundo Foucault (2009, p. 95) é o “motor de a¢cdo” de toda a populagdo e a
sensibilidade esta integrada a empatia, que, conforme Manguel explica em sua obra A
Cidade das Palavras, nos faz mais humanos e esta faltando nos dias de hoje. Dizem que
para se escrever bem é preciso ler muito. Essa voz ecoa pelos corredores da escola, nas
salas de aula, no lar, na rua, nos ambientes profissionais, nos cursinhos superlotados
para “se passar no vestibular”. Para que se forme esse leitor critico e ativo na construcéo
dos sentidos do texto é preciso oportunizar momentos de leitura no ambiente da sala de
aula desde os anos iniciais da escolarizacio. E essencial que os alunos tenham contato
com textos bem escritos, de autores classicos e contemporaneos. Esses leitores precisam
mergulhar em diversos géneros discursivos, em seus suportes legitimos de veiculacdo, a
fim de que se leia na escola, seja em voz alta, de forma silenciosa, em duplas ou em
grupos. Isso precisa acontecer, seja aplicando as estratégias de leitura ou empreendendo
a leitura para o prazer, sem objetivos de acdo imediata.

Essa educacdo para a sensibilidade ndo ocorre de forma arbitraria. Em relacéo ao
ensino da leitura, é complexo ndo pensarmos em um norteamento ou direcionamento,
visto que quando pensamos na formacdo de um sujeito-leitor que seja capaz de construir
0s sentidos do texto, pensamos em uma crian¢a que teve contato com textos de mérito
estético e artistico, nos quais os autores lapidaram as palavras com esmero, para que
estilo e forma composicional conduzissem a uma compreensdo da tematica
contemplada. Portanto, € certo que houve uma indicacdo por alguém, certamente

também foram oportunizadas leituras varias, para que a contemplacdo, a leitura
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profunda, o parar para olhar, para questionar e analisar analogicamente as obras

ocorresse - até que se revelou a nogdo de belo para aquele sujeito-leitor.

Em relacdo ao prazer da leitura nesse sentido do belo como apreciagdo estética,
Todorov (1980) salienta, apo6s explicar que a primeira definicdo de literatura consiste

em ser uma ficcdo, que

Com efeito, é na perspectiva do belo que se situard a segunda definicdo de
literatura; "agradar" € aqui mais importante que "instruir”. Ora, a nocdo de
belo se cristalizara pelos fins do século XVIII, numa afirmacdo de caréater
intransitorio, ndo-instrumental, da obra. Apds ter sido confudido com o (til, o
belo define-se agora por sua natureza ndo-utilitaria (TODOROV, 1980, p.
15).

Adianta-se, neste sentido, como o belo, por sua natureza ndo-utilitaria, esta
ligado a fruicdo literaria e seu descompromisso pelo controle do resultado, considerando
que esse patamar de desfrute ndo responde a amarras de formas de se ler ‘corretamente’
um texto, mas se relaciona com a contemplacdo, leitura profunda que esté relacionada a
subjetividade e aos modos de ler, pois “pelo que acabamos de dizer, a fun¢do da arte
consiste em tornar a ideia acessivel a nossa contemplacdo, mediante uma forma sensivel
e ndo da forma do pensamento ¢ da espiritualidade pura em geral” (HEGEL, 2009, p.
93).

Lygia Bojunga, em Livro, um encontro, compde uma problematizag&o sobre a
construcdo desse saber contemplativo, a constituicdo desse sujeito-leitor que a maioria
das instituicGes (escola, sociedade, familia) almeja critico e empenhado na construgédo
dos sentidos do texto. L& a narradora discorre sobre os sentimentos e as intimas
emocdes envoltas na descoberta e nos processos de formacdo como avida leitora.
Pensando com Bojunga, indagamos: construir esse leitor, capaz de apreciar obras de
mérito artistico e literario, € responsabilidade de quem? Qual é o papel da escola nesse
letramento literario? Como formar leitores capazes de fruir um texto? Nessa obra, apos
analisar a complexidade que se articula nesse trindmio autor-livro-leitor, a autora
instiga: “mas como a gente tem mania de sempre querer mais, eu cismei um dia alargar
a troca: comecei a fabricar tijolo pra — em algum lugar — uma crianga juntar com o0s
outros, e levantar a casa onde ela vai morar” (BOJUNGA, 1988, p. 17). A metafora
evocada pode até ser cliché, mas é possivel vislumbrar, nessa interpretacdo, o
dialogismo bakhtiniano atrelado & concepgéo de aprendizado de Paulo Freire, tendo em
vista que a leitura é constituida pelo enfrentamento, entrelagamento e atravessamento de
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multiplas vozes, contextos, sujeitos, experiéncias literarias singulares, memorias e
formag0es discursivas.

A fruicdo literaria, que envolve o aproveitamento satisfatorio de uma obra e
extrapola o prazer do texto, esta diretamente relacionada ao letramento literario.
Pensando no ensino da Lingua Portuguesa, lembramos Cagliari (2010) que, logo na
introdugdo da obra Alfabetizacdo e Linguistica, apresenta a realidade linguistica da
crianca, objetivando conduzir a reflexdo docente, ao mencionar a falta de sensibilidade
gue muitas vezes a escola tem ao recebé-la: menosprezando todo o saber acumulado por
ela nos anos que antecederam o estudo sistematizado e "rotulando”, julgando e
segregando. Em seguida, lanca o questionamento: "O que a escola ensina?". Neste
ponto, 0 sociolinguista faz uma critica pouco implicita ao método silabico de
alfabetizacdo, o qual propde enfoque na decodificacdo da lingua, sem incentivar a
reflexdo, sem partir do texto, mas usando palavras e frases como pretexto para
assimilacdo do que se aprende nos anos iniciais da Educacdo Baésica. Depois, esse
pesquisador aconselha que, com intuito de promover a transformacdo no tratamento
didatico da lingua materna, "(...) o professor de Lingua Portuguesa deve ensinar aos
alunos o que € lingua, quais sdo as propriedades e usos que ela realmente tem, qual é o
comportamento da sociedade e dos individuos com relagdo aos usos linguisticos, nas
mais variadas situacoes de sua vida" (CAGLIARI, 2010, p. 24).

Além disso, Cagliari (2010, p. 25) afirma que talvez pensemos que essas S0
questdes muito complexas para um aluno dos anos iniciais da Educacdo Basica
aprender, porém, como ele mesmo insinua: "ndo podemos subestimar um falante nativo,
que desde os trés anos de idade aperfeicoa de forma ascendente e rapida seus
conhecimentos morfossintaticos, pragmaticos e semanticos da lingua..." Esse mesmo
autor salienta que sem base linguistica verdadeira, “as pessoas envolvidas em questdes
de ensino de portugués acabam acatando velhas e erradas tradi¢cbes de ensino ou se
apoiando explicita ou implicitamente em concepg¢des inadequadas de linguagem”
(CAGLIARI, 2010, p. 31).

Importante destacar que um aluno do Ensino Fundamental fica, em média,
quatro horas por dia na escola. Durante doze anos de sua vida, no periodo da Educacéao
Basica, a escola ocupard esse tempo diario, isso sem levar em conta 0s momentos
dedicados as tarefas de casa, refor¢o escolar, estudo para avaliacdes, leituras, pesquisas
e producdes escritas, relativas as muitas areas do conhecimento, disciplinas ministradas
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pelos professores na escola. Ao se pensar, especificamente, no ensino de lingua
materna, Cagliari (2010, p. 19) explica que "se um especialista em problemas
relacionados a Lingua Portuguesa fizer uma pesquisa séria para ver o que aluno
aprendeu em mais de uma década de estudos, sem duvida ficard decepcionado. Entdo, o
que o aluno fez nesses anos todos de escola?" De forma critica e irbnica, ele mesmo

responde:

O aluno passa anos e anos, diariamente, em aulas de portugués, e o que
aprende? Sempre as mesmas coisas: 0 que significa a palavra... tellrico?
como se escrevem as palavras... excegdo, extenso e estender? qual o plural
de... cidaddo? a que categorias gramaticais pertencem as palavras... mal e
mau? o que é substantivo... concreto, abstrato? qual o coletivo de... lobo?
qual é o sujeito das oragdes... "Caiu no jardim a bola", "Ha vidros na grama"?
0 que o autor quis dizer com a expressdo... seu idiota!? qual é a moral da
histdria? e finalmente: "Faca uma redagdo sobre o retrato de um cego"
(CAGLIARI, 2010, p. 20).

Esse mesmo autor complementa que pode até parecer piada, mas essa € a
realidade de muitas escolas, de muitas aulas de portugués. Entdo, o que é importante 0s
alunos aprenderem nas aulas de lingua materna? Mesquita e Cruvinel (2011, p. 17)
explicam que "em consonancia com um projeto politico-pedagdgico que objetiva a
andlise e a apropriacao de saberes éticos, étnicos e estéticos imprescindiveis a educacdo
critica, a préatica de leitura constitui-se um dos pilares centrais da proposta de ensino da
disciplina lingua portuguesa”. Sob esse prisma, salienta-se a relevancia desse objeto,
pois a fruico literaria envolve a apreensdo desses saberes, sobretudo os estéticos.

Diante da importancia da leitura, qual € o papel dos educadores, sobretudo dos
que lecionam para 0s anos iniciais da Educacdo Béasica? A funcdo primeira do professor
é contribuir para que a crianca realize sua experiéncia literaria (MARTINS, 2003). Isso
quer dizer que é necessario alfabetizar, propiciar acesso aos livros e dialogar com os
leitores em formagdo sobre suas leituras e sentidos atribuidos a elas — ou seja, promover
o letramento literario precisa ser prioridade no tratamento didatico da leitura,
especialmente na Educacdo Basica. Porém, as significacbes envoltas nessa
“experiéncia” certamente extrapolam a nogao de decodificagdo de letras e promocdo de
roda da conversa depois da leitura, pois integram os modos de ler, as estratégias de
leitura, as habilidades leitoras necessarias para o processo de construcao dos sentidos do
texto e a lapidacdo do “gosto literario”: uma perspectiva de ensino da Lingua

Portuguesa que enfatize a leitura e a fruicdo literaria além de considerar esses aspectos,

tambem estara contribuindo com a formacé&o de sujeitos mais reflexivos.
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Entre a beleza e a frieza, ops... Entre esse viés de ensino que privilegia a
contemplacdo e aquele que é ensinado e como é ensinado nas aulas de portugués,
percebemos que parece haver um abismo entre o belo e o normativo. E esta realidade do
ensino nega que “tem a arte o poder de obrigar a nossa alma a evocar e experimentar
todos os sentidos, resultado este em que com razdo se vé a manifestacdo essencial do
poder e da agdo da arte, como muitos pensam o seu fim ultimo” (HEGEL, 2009, p. 33),
0 qual argumentamos ser a contemplagdo, a fruicdo literaria; e Hegel chama de
“despertar a alma” (p. 32), explicando que essa provocagao de desenlace consiste em
“revelar a alma tudo o que a alma contém de essencial, de grande, de sublime” pois “a
experiéncia da vida real ndo proporciona nem nos proporcionard jamais situaces de
pessoas que ela representa” (HEGEL, 2009, p. 32).

Esse despertar da alma esta relacionado a humanizacao do sujeito, a empatia e a
sensibilidade. Também essa nocdo é coesa com a perspectiva de que a literatura é
libertaria e libertadora (COLOMER, 2013). E falando em liberdade... Resgato uma
noticia bonita veiculada no G1, sitio jornalistico que veicula fatos cotidianos com
intuito de fornecer informagdo aos internautas, cuja manchete traz: “Leitura de livros
podera reduzir pena de presidiarios no Distrito Federal”’. O texto, publicado em
09.12.2016 explica como funcionara o processo: os presidiarios interessados poderdo
reduzir até quatro dias de sua pena para cada obra literaria lida e resenhada. Eles terdo
trinta dias para leitura de cada livro. Sem me delongar nas amarras impostas de tempo,
modo de ‘comprovacao’ dessa leitura e no fato de a seleta desses livros ser empreendida
pelo proprio sistema penitenciario; fiquei encucada com o binémio priséo/ libertagdo,
que nessa noticia esta atrelado a leitura literaria, tendo essas pessoas, mesmo nesse
regime fechado e estamos passando por essa situacdo de privacdo de sua liberdade
(pelos motivos mais variados) terem a chance de despertarem — e libertarem — sua alma
por meio da literatura.

Nessa noticia, cita-se a voz da Juiza da Vara de ExecugBes Penais, Leila Cury, que recorda

Néo se deve olvidar (...) que a leitura é, sem sombra de ddvidas, uma das formas de
libertacdo silenciosa no intimo do ser humano, é fonte de saber, de transformac&o, de
enriquecimento e, por via de consequéncia, pode e deve ser implementada como mais um
dos critérios de remicdo de pena, visando especialmente a ressocializacdo enquanto fim
da execucdo penal.

7 Fonte: http://gl.globo.com/distrito-federal/noticia/leitura-de-livros-podera-reduzir-pena-de-
presidiarios-no-distrito-federal.ghtml
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Por esses fatores que conduzem a humanizacdo do sujeito, € que a leitura
literaria pode e dever ser implementada em todos os contextos, sendo essencial, reitera-
se que essa abordagem da leitura como libertadora e como apreciacdo estética seja
enfatizada na escola.

E pensando nessa abordagem estética, envolta na arte, ndo compreendemos
somente a literatura como arte, como ja enunciou Aristoteles, mas também o proprio ato
de ler, considerando que “ler é uma arte que enriquece o texto concebido pelo autor, 0
aprofunda e o torna mais complexo, concentrando-o de modo a refletir a experiéncia
pessoal do leitor e a expandi-la aos mais distantes confins do seu universo, e para alem
deles”. (MANGUEL, 2016, p. 22). Nessa bela interacdo entre texto e leitor, cabe,
portanto, interpretacdo e compreensdo, para além da decodificacdo das letras; e a
pesquisa manguelina confirma, inclusive no poético trecho supracitado, que ha poderes
no leitor, pois é ativo e ndo mero espectador nesse movimento interativo da leitura.
Quebra-se, também no trecho supracitado, a expectativa rasa de que fruir é prazer, ja
que a fruicdo é um processo complexo, justamente porque também considera 0 modo de
ler e os itinerarios da leitura, além de evidenciar a compreensao no sentido da retomada
do conhecimento prévio do leitor (‘refletir a experiéncia pessoal do leitor’) e das
relagdes com outras leituras (‘expandi-la aos mais distantes confins do seu universo’).

Também com a pretensdo de figurar como documento impulsionador da leitura
literaria, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998,
p. 20-21) compreendem a linguagem como um processo de interlocucdo que é
evidenciado nas praticas sociais e explicam que: “interagir pela linguagem significa
realizar uma atividade discursiva: dizer alguma coisa a alguém, de uma determinada
forma, num determinado contexto histérico e em determinadas circunstancias de
interlocugdo”. Ao compreender o ato de ler nessa mesma dimensdo interlocutiva,
percebemos como é contraditério o processo de analise de uma obra literaria na escola
que, por exemplo, dita quais respostas sdo as corretas, sem oportunizar uma troca de
saberes, olhares e experiéncias. Entretanto, tem-se um entendimento nem t&o recente
assim de que o professor ndo é o detentor soberano dos conhecimentos, mas, inclusive,
pode aprender nesses ricos dialogos pos-leitura, pode aprender até mesmo com uma
crianca do Ensino Fundamental 1, que também traz suas vivéncias, memdrias, crencas,

saberes e leituras varias para esse palco da sala de aula. Em harmonia com esse
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pensamento, Koch (2007) destaca a importancia de proporcionar aos alunos o contato
com textos em sua forma legitima, ou seja, nos seus suportes de veiculacdo originais, a
fim de que se possa empreender uma contextualizagdo e que se oportunize uma leitura

também sensorial, pois por meio desse modo de ler também se lapida a nocéao de belo.

Recordo-me, absorta, de um encontro formativo no qual uma professora de
Ensino Fundamental destacou que os gestores do colégio ndo apoiavam suas iniciativas
de organizar uma biblioteca. Antes de prosseguir seu relato, ela destacou que néo
pensava em algo opulento, mas pediu somente uma sala para que os caixotes de frutas
que j& conseguira e pintara com todas as cores do arco-iris fossem preenchidos com
obras classicas e contemporaneas de interesse das criancas. A negativa dos diretores foi
justificada de forma fragil e demonstrando uma visdo administrativa, burocratica e
pouco pedagdgica: para que gastar com isso (livros), se podiam tirar xerox dos textos?
Junto aos pares, em uma capacitacdo continuada, essa docente manifestava sua
indignacdo e pedia socorro, bem como ideias de argumentacdes que pudessem fazer
com que os gestores mudassem de ideia e apoiassem a causa. Textos veiculados em seus
suportes legitimos fazem com que o aluno perceba que a lingua(gem) esta em todo o
lugar e, em virtude disso, é que ha diferenca entre apresentar um texto xerocado e um
texto em livro. A interpretacdo dos contextos de producdo, recepcdo e circulacdo é
possivel quando se observa e analisa textos nos seus suportes. Pensando nos textos
literarios, os gestos de manusear um livro diferem de segurar uma folha de papel. Além
disso, ha outras questfes: a qualidade da impressdo e das imagens, o direito autoral, a
leitura sensorial e fruida possivel quando se toca, cheira e absorve-se as palavras e as
significacbes envoltas em um livro. O desfecho desse breve relato é satisfatorio e revela
como o docente € um ser capaz de aglutinar luta e poesia: a professora ndo conseguiu a
sala de aula requisitada como espaco da leitura, mas, espalhando no péatio da escola um
grande varal, pendurou com pregadores de roupa livros que coletou em uma campanha

entre alunos, pais e colegas.

Sobre a importancia de propiciar acesso aos textos em seu suporte de veiculagdo
legitimo, os PCNs explicam que

um tipo especial de trabalho de andlise linguistica — que quando bem

realizado tem grande impacto sobre a qualidade dos textos produzidos pelos

alunos — é o de observar textos impressos de diferentes autores com a
intencdo de desvelar a forma pela qual eles resolvem questbes de
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textualidade. De preferéncia, textos especialmente bem escritos, de autores
reconhecidos, a fim de que, analisando recursos que utilizam, possam
aprender com eles. S&o situacBes em que o grupo de alunos busca encontrar
no texto a forma pela qual o autor resolveu o problema da repeticdo por meio
das substituicbes, ou observa caracteristicas da pontuacdo usada por um
determinado autor (BRASIL,1997, p. 35).

Portanto, os PCNs destacam a importancia de proporcionar aos alunos textos em
sua forma legitima — impressos, bem escritos e de diferentes géneros, singela pretenséo
bem fundamentada da educadora engajada e persistente (mencionada anteriormente)
que, possivelmente se moveu pela influéncia das pesquisas, normatizacfes e também
pelas suas reflexdes sobre o fazer pedagdgico e, por isso, compreendeu que textos em
“folhinhas” possuem um movimento de leitura distinto da leitura em seus suportes
originais, os livros. Ainda que o trecho supracitado (dos Parametros) privilegie aspectos
de analise que exclusivamente se voltam ao estilo, aos mecanismos linguisticos
empregados no texto/ pelo autor (coesdo substitutiva e pontuacdo), o apelo pela
exploracdo dos contextos, retomada do conhecimento prévio, pelas inferéncias,
compreenses tecidas pelos interdiscursos e outros movimentos possiveis de analises

persiste significativo quanto a leitura de textos em seu suporte legitimo.

Em relacdo ao tratamento didatico da leitura, os PCNs defendem que é preciso
organizar um trabalho educativo que oportunize a experiéncia e aprendizagem da leitura
na escola, de modo a “oferecer-lhes os textos do mundo: ndo se formam bons leitores
solicitando aos alunos que leiam apenas durante as atividades da sala de aula, apenas no
livro didatico, apenas porque o professor pede” (BRASIL, 1997, p. 54). Em virtude
disso, dialogar sobre a importancia da leitura, sobre os propositos do ato de ler parece
ser uma atividade inicial prioritaria. “Eis a primeira e talvez a mais importante estratégia
didatica para a pratica da leitura: o trabalho com a diversidade textual. Sem ela pode-se
até ensinar a ler, mas certamente ndo se formarao leitores competentes” (1997, p. 55).
Essas mesmas orientacbes do MEC também defendem que para que o sujeito-leitor
possa ser constituido é preciso que se oportunizem condicdes favoraveis para seu
desenvolvimento, as quais incluem dispor de uma boa biblioteca, “dispor, nos ciclos
iniciais, de um acervo de classe com livros e outros materiais de leitura” (p. 58) e
promover a autonomia dos alunos, no sentido que possam eleger as obras que desejam

manusear e ler.
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Ainda sobre o tratamento didatico, esses Parametros explicam que a leitura
precisa ser diaria e recomenda as seguintes praticas (BRASIL, 1997, p. 60-65), as quais

mencionaremos de forma mais resumida:
Figura 3 — Préticas leitoras dos PCNs.

- Leitura silenciosa.
- Leitura em voz alta: um aluno ou grupo de estudantes lendo partes do texto.
- Escuta de textos.

- Explicitacdo dos objetivos da leitura: precisa ocorrer sempre antes de cada pratica de
leitura.

- Leitura colaborativa: durante a leitura, sdo tecidos questionamentos, de modo que se
construa coletivamente os sentidos do texto.

- Projetos de leitura

- Atividades sequenciadas de leitura: situacGes adequadas para se promover 0 gosto
literario.

- Atividades permanentes de leitura: instituicdo, no ambiente da sala de aula, de um
tempo especifico e ja acordado pelo grupo, para que se empreenda algum tipo de leitura.

Fonte: Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (versao adaptada e resumida)

Percebe-se, portanto, que ndo somente a diversidade dos géneros discursivos é
privilegiada nesse documento, indicada ao significativo trabalho em sala de aula, como
também a diversidade nos modos de ler e a orientacdo de que o ato de ler seja diario,
para que se consolide um habito, uma rotina na escola. Dessa forma, empreendendo esse
viés diversificado nas préaticas de linguagem, os alunos possivelmente se constituirdo

como sujeitos-leitores literarios.

Ao teorizar sobre as praticas da linguagem e considerando que os PCNs
abordam sobre a questdo do discurso no ensino da Lingua Portuguesa, a seguir serdo
explanados alguns pontos da teoria do discurso, a voz de Bakhtin (2011), que discorre
que todos os campos da atividade humana utilizam a linguagem; e ao abordar sobre
enunciado, termo empregado também pelos PCNs, explica que

[...] o emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condicGes especificas e as
finalidades de cada referido campo ndo s6 por seu conteido (tematico) e pelo
estilo da linguagem, ou pela selecdo dos recursos lexicais, fraseolégicos e
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gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua construcdo composicional
(BAKHTIN, 2011, p. 261).

Convem salientar, também, que Bakhtin (2011) ndo faz distincdo entre
enunciado e enunciacdo, emprega o0 termo viskazivanie (ato de enunciar, exprimir
pensamentos em palavras) tanto para o ato de producdo do discurso como para 0
discurso escrito. Sobre os elementos estruturais do enunciado, destaca que s&o:
conteddo tematico, estilo e construgdo composicional. Sendo que "[...] cada enunciado
particular € individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso."
(BAKHTIN, 2011, p. 262, grifos do autor). Em seguida, explica sobre a
heterogeneidade dos géneros do discurso e sua diversidade, dando exemplos que
englobam, inclusive, "as manifestacdes cientificas e todos os géneros literarios, do

provérbio ao romance de muitos volumes" (BAKHTIN, 2011, p. 262).

Sobre as diferencas funcionais dos géneros discursivos, esse mesmo autor
subdivide-os em géneros primarios (simples) - determinados por certos tipos de dialogo;
e secundarios (complexos, ideoldgicos) - exemplificados pelos romances, dramas,
pesquisas, géneros publicisticos, ou seja, géneros que surgem no convivio cultural.
Bakhtin (2011) destaca, ainda, que

O estudo da natureza dos enunciados e dos géneros discursivos €, segundo
nos parece, de importdncia fundamental para superar concepgdes
simplificadas da vida do discurso, do chamado “fluxo discursivo” da
comunicacgdo, etc., daquelas concepgBes que ainda denominam a nossa
linguistica. Além do mais, o estudo do enunciado como unidade real da
comunicacdo discursiva permitira compreender de modo mais correto
também a natureza das unidades da lingua (enquanto sistema) — as palavras e
oragBes (BAKHTIN, 2011, p. 271).

Dentro dessa perspectiva de géneros, Marcuschi (2008) esté inserido no que se
convenciona nomear como linguistica enunciativa e textual. A visdo adotada toma a
lingua como um conjunto de praticas enunciativas e ndo como forma desvinculada. De
modo particular, esta afirmacdo acha-se em consonancia com Bakhtin e Voloshinov
(1979), pois em sua obra Produgdo Textual, anélise de géneros e compreenséo,
Marcuschi (2008) mostra como atua a linguagem dentro da perspectiva textual-
interativa, tanto na modalidade escrita quanto oral. Tem-se em vista a configuragéo
linguistica e alguns elementos bésicos, tais como a producéo e a circulacdo de géneros

textuais e 0s processos de compreensao.
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Marcuschi (2008), entretanto, apesar de ndo fazer distingdo entre os “géneros
discursivos” e os “géneros textuais”, ndo ignora a importancia do género como forma de
acdo social, ndo destaca somente seus aspectos estruturais; além disso, concebe o texto
como unidade de interacdo:

Isso reflete em pelo menos quatro pontos centrais:
- Na nocéo de linguagem como atividade social e interativa

- Na visdo de texto como unidade de sentido e unidade de interacéo.

- Na nocéo de compreenséo como atividade de construcdo do sentido em
relacdo de um eu e de um tu situados e mediados.

- Na nogé&o de género textual como forma de acéo social e no como entidade
linguistica formalmente constituida. (MARCUSCHI, 2008, p. 29)

Diante dessa teoria, o tratamento didatico da lingua portuguesa pressupde uma
abordagem que engloba ndo apenas o texto em si, e a analise sintatica, morfoldgica e
lexical do mesmo, mas também a analise contextual, a exploracdo dos enunciados, a
semantica mais ampla, que envolve o discurso, a relagdo com a sociedade, com outros
textos e com a visdo de mundo do proprio individuo. Nessa perspectiva, Bakhtin (2011)
também analisa que todo enunciado compreende a intencdo discursiva ou a vontade
discursiva do falante/ autor — e isso é perceptivel ao ouvinte/ leitor. Reitera-se, assim,
que o ensino da leitura literaria, o efetivo letramento literério, que objetiva a fruicdo

estética precisa ter espaco na escola, a fim de possibilitar a formacéo do leitor.

Importante explicar, neste ponto, a distin¢do entre género discursivo e género

textual, a qual Marcuschi ndo tece, mas Rojo faz questdo de mensurar:

[...] a primeira — teoria dos géneros do discurso — centrava-se sobretudo no
estudo das situagcdes de producdo dos enunciados ou textos e em seus
aspectos socio-historicos e a segunda — teoria dos géneros de textos - na
descri¢do da materialidade textual (ROJO, 2005, 185).

Enfatiza-se, nessa perspectiva, que a teoria de Bakhtin contempla o género
discursivo, que os PCNs tomam como objeto de ensino. Portanto, quando se aborda
sobre uma perspectiva discursiva de ensino da lingua materna, estamos nos referindo
ndo somente a praticas de linguagens que envolvam analise dos contextos, mas também

as teorias do discurso.
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Em harmonia com os Parametros no quesito da importancia da leitura literaria, a
BNCC?® normatiza que “nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o eixo apropriagdo do
sistema alfabético de escrita assume centralidade” (2015, p. 38). A descricdo desse eixo,

no referido documento, parece bastante ortodoxa:

Esse eixo reline objetivos relacionados a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética e da norma ortografica e contempla o conhecimento das letras do
alfabeto, a compreensdao dos principios de funcionamento do sistema e o
dominio das convengBes que regulam a correspondéncia entre letras e seu
valor sonoro, de modo a levar os/as estudantes a ler e a escrever palavras e
textos (BRASIL, 2015, p. 38).

Convem explicar que os eixos considerados pela Base se distinguem dos

propostos pelo documento da década de 90. Didatizaremos da seguinte forma:

- Eixos da Base: apropriacdo do sistema de escrita alfabético/ ortografico e de

tecnologias da escrita, oralidade, leitura, escrita e andlise linguistica (2015, p. 38).

- Eixos dos PCNSs: lingua oral (usos e formas), lingua escrita (usos e formas) e

analise e reflexdo sobre a lingua (1997, p. 43).

Em contrapartida a centralidade de algum eixo, os PCNs evidenciam o equilibrio
no tratamento didatico dos eixos, considerando que
0 estabelecimento de eixos organizadores [...] parte do pressuposto que a
lingua se realiza no uso, nas praticas sociais; que os individuos se apropriam
dos conteudos, transformando-0s em conhecimento préprio, por meio da a¢do
sobre eles; que é importante que o individuo possa expandir sua capacidade
de uso da lingua e adquirir outras que ndo possui em situacOes

linguisticamente significativas, situacdes de uso de fato (BRASIL, 1997, p.
43).

Constata-se que os documentos oficiais do MEC, ecoados também no discurso
pedagdgico e nas préaticas dos educadores brasileiros, enunciam a importancia da leitura
— ainda que a Base evidencie centralidade em outro eixo — e também na inferéncia, na
interpretagéo exigida de um leitor capaz de construir os sentidos do texto. Esse termo

também figura em avaliagcBes nacionais do governo e consiste na operagdo de se

8 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) surge com intuito de cumprir a criacdo de um curriculo
basico da educacgdo, conforme normatiza a LDB e o PNE. A primeira versao, langada em 15.09.2015
enfatiza ainda mais a centralidade no eixo de aquisicdo do sistema alfabético/ ortografico da lingua. A
segunda versao, apresentada para consulta publica em 03.05.2016, mantém essa centralidade diluida,
anunciada em virtude dos direitos de aprendizagem desse eixo enunciarem a importéancia nas
convengdes de escrita e nas fungdes gramaticais desde os anos iniciais da educagdo Basica.
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interpretar o texto de modo mais profundo, realizando relagdes com outras leituras e
conhecimento prévio do tema abordando, em um movimento dialdgico. Nesses
documentos destaca-se, ainda, a importancia de préaticas literarias e artisticas, na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), por exemplo, as expectativas de aprendizagem
para a area de Linguagens no Ensino Fundamental salientam a valorizacdo da literatura,
da cultura popular, das politicas sociais e cidadas e das préaticas da vida cotidiana, sendo
que as escolhas dos géneros trabalhados em cada ano estdo em consonéancia com esses
pilares: canc@es, contos, parlendas, lendas, fabulas, noticias e receitas sdo exemplos que

aparecem na BNCC?®.

Sobre o tratamento didatico da leitura na escola, os PCNs (BRASIL, 1997, p. 41)
entendem que a leitura "é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construcdo de significado do texto, a partir de seus objetivos, do seu conhecimento
sobre o assunto." Os PCNs sinalizam, ainda que a decodificacdo é apenas um dos
procedimentos de leitura, sendo que o leitor competente e fluente precisa usar outras

estratégias para compreender o texto.

Portanto, segundo os PCNs (1997, p. 41) "ndo se trata simplesmente de extrair
informacdes da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica, necessariamente, compreensdo."” Nessa perspectiva de
ensino da leitura, é preciso oportunizar ao aluno momentos de interacdo com o texto e
com outros alunos e professor, a fim de que possa selecionar 0s pontos relevantes do
texto lido, antecipar acontecimentos, criar hipéteses; realizar inferéncia, por meio das
relacfes feitas com outras leituras e conhecimentos prévios; bem como verificar em
forma de arremate de ideias se as estratégias empregadas tém sido eficazes na busca
pela compreensdo textual. A leitura na escola, em decorréncia disso, precisa ser
concebida como prioridade, pratica social, pois leva a formacéo e ao desenvolvimento
de leitores competentes, sendo um processo coletivo, constituida por etapas e que
implica em compreensdo. Apesar dessa normatizacao ter seu lugar e sua importancia,
bem como serem necessarios 0s itinerarios, os caminhos a serem ensinados e trilhados

quanto a leitura, evidencia-se como, no ambiente escolar, & preciso que O

% Nas paginas 190 a 233 da BNCC, encontram-se os quadros explicativos dos eixos, ano a ano, com
instrugGes de como encaminhar a leitura, a escrita, o sistema alfabético etc.
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encaminhamento didatico da literatura seja elaborado partindo da nogdo do belo, da
humanizag¢do do sujeito e tendo como fim essencial esse ‘despertar da alma’ (lembrando
da conceituacdo de Hegel), para que haja libertacdo e que os varios modos de ler sejam
construidos por esse viés colaborativo da liberdade, que concede voz a todos 0s sujeitos

envolvidos na comunidade escolar, inclusive aos alunos.

1.2 Leitura no ensino fundamental: formacao do leitor literario

Recordando nossas memorias de formacdo como leitores, € possivel que
tenhamos lembrancas doces e amargas, talvez os ambientes de leitura estejam ligados a
esses sabores. Como Alberto Manguel, na obra Uma Histdria da Leitura, expressou, ha
lugares para a leitura emocional, sensorial e esse tipo de leitura intima pode ocorrer no
quarto, no lar. J& a leitura académica e escolar, que exige uma posicdo rigida e um modo
de ler padréo, ocorre nas instituicdes de ensino. Algumas pessoas podem ter recordagoes
agradaveis de quando os familiares mais velhos liam em voz alta para as criancas; e
lembrancas amargas de quando a leitura era imposta e obrigatoria na sala de aula,
causando constrangimento. Ha sujeitos, em contrapartida, cujas memorias escolares que
envolvem a leitura sdo bem doces — infelizmente, creio que esses ndo incorporam um
grande grupo de individuos, visto que as praticas tradicionais de ensino da leitura por
muito tempo tiveram, no Brasil, um carater severo, pouco lidico e pouco propicio a

formacdo de um sujeito-leitor voltado ao prazer em ler.

Antdnio Candido, em seu texto Direitos Humanos e Literatura (1989), defende
que a literatura € direito basico do ser humano e retomando a visdo aristotélica da
Poética, afirma que a "arte em palavras" atua na formacdo dos sujeitos, porque 0s

humaniza.

Ao pensarmos nos direitos fundamentais do ser humano, descritos no Capitulo 5°
da Constituicdo Federal de 1988, lembramos da alimentacdo, moradia, satde, liberdade,
educacdo, lazer, crenca etc. O titulo Il da Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990, que

concerne ao Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), dispde sobre os direitos
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fundamentais dos sujeitos em formacédo. Por que ndo figurar, dentre esses, o direito a
arte? O direito a literatura? Ainda pensando com Anténio Candido, o critico literario
destaca que a literatura em todos os tempos tem fun¢do humanizadora e se manifesta de
forma universal no ser humano. Portanto, esse papel € essencial, pois a literatura nos faz
vivenciar diferentes situacfes, sentirmos o que ainda ndo experimentamos e contribui

para nos formarmos como leitores e como sujeitos, mais sensiveis e mais empaticos.

Segundo Candido (1989, p. 117), a humanizagéo é:

[...] o processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emocoes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percep¢do da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura
desenvolve em nos a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos a natureza, a sociedade e ao semelhante.

Sob esse prisma, ele ainda afirma que uma sociedade que seja, de fato, justa
“pressupde o respeito pelos direitos humanos, e a fruicdo da arte e da literatura em todas
as modalidades e em todos 0s niveis como um direito inalienavel” (CANDIDO, 1989, p.
126). Portanto, por meio da leitura literaria “ficamos mais aptos a sentir, em pOr ao
alcance da intuicdo, o que existe no espirito do homem, a verdade que 0 homem guarda
no seu espirito, o que revolve o peito e agita o espirito humano” (HEGEL, 2009, p. 32).
Por essa perspectiva, 0 ensino da Lingua Portuguesa ndo se situaria na pretensdo de
formar cidaddos ou trabalhadores para manutencdo da maquina mercante!®, mas se
concentraria na formacdo do sujeito, esse ser que ndo é apenas corpo, mas, neste
entendimento literario, também é alma, espirito, o que revela um lado emocional, além

do racional, capaz de sentir, ter empatia e sensibilidade e fruir.

Pensando na perspectiva de ensino discursiva da leitura, sobretudo a literéria,
percebe-se o0 papel da escola e da familia na formacdo do sujeito, ndo somente no
sentido da escolarizacdo, da decodificacdo de letras, palavras e sentencas; mas também
se voltando a educacdo da crianca, despertando nela a empatia, propondo reflexdes, nas
praticas de linguagem em sala de aula, que extrapolem a mera classificacdo, a

nomenclatura das classes gramaticais, que evidenciem o0s contextos, resgatem as

10 Expressdo usada por Alfredo Bosi na obra “Do antigo estado @ maquina mercante” e também por
Antonil em “Cultura e Opuléncia” ao se referir as ‘lagrimas da mercadoria’, no processo de subjetivar a
cana de agucar e colocar o ser humano escravizado como objeto a servigo dessa maquina operante.
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vivéncias, as crencas, 0os conhecimentos prévios, as outras leituras, os discursos e 0s
interdiscursos, pois
a reflexdio sobre o funcionamento discursivo da compreensdo tem, como
veremos, um retorno que incide sobre uma questdo crucial para a propria
analise de discurso: a constituicdo dos processos de significacdo. Nao é so
quem escreve que significa; quem Ié também produz sentidos. E o faz, ndo

como algo que se da abstratamente, mas em condicfes determinadas, cuja
especificidade estd em serem sdcio-historicas (ORLANDI, 2006, p. 101).

Ao trilharmos esta pesquisa também pelo seu caminho metodoldgico escolhido,
observamos, ja explorando o trecho supracitado, que importa para a analise do discurso
a relacdo entre lingua e histéria; como podemos compreender ao percebermos a
relevancia do contexto sécio-histérico para entendimento dos enunciados. Também, ao
percebermos como se deu o trato didatico da leitura no percurso histérico do Brasil e
como sao prescritos os modos de ler (na prisdo e na escola, por exemplo, retomando os
exemplos dados anteriormente) fica evidente que as condi¢des sociais, politicas e

culturais estdo atreladas a esses gestos.

Orlandi (2006), ao descrever o sujeito-leitor, afirma que em sua formacéo ele
"representa a conjuntura de duas historicidades: a historia de suas (do leitor) leituras e a
historia de leituras do texto, que atuam na construcdo de uma 'sua’ leitura especifica, de
um momento dado™ (p. 112). Entende-se, em virtude disso, o titulo da obra de Alberto
Manguel, Uma Historia da Leitura, visto que o artigo indefinido revela que se trata de
uma interpretacdo subjetiva dessa historia, em oposicdo a nocao das préaticas tradicionais
escolarizadas que julgavam que havia apenas um modo de ler, e ditavam o que devia ser
lido, de que maneira, com que estratégias e sentenciavam quais respostas eram as
corretas nas atividades de compreensdo pos-leitura. Ora, dentro dos limites da
interpretacéo (e aqui lembro a obra rica do saudoso Umberto Eco'?), ha sim o que pode
ser dito; mas na compreensao se abarca a intertextualidade e o conhecimento prévio, e
nesse movimento dialdgico e polifénico, as possibilidades ndo sdo unilaterais, Unicas e
estreitas, pois, como explica Eco (2003), ao pensar sobre os motivos de a literatura ser
proposta como conteddo curricular, explica que ela reflete o traco cultural de um povo,
além de ser a manifestacdo da linguagem que mantém em exercicio a lingua como

patrimdnio coletivo.

11 Referéncia a obra de Eco (1990) “Os limites da interpreta¢do”, que consta nas referéncias desta
pesquisa.
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Salienta-se, em virtude disso, a relevancia da leitura literaria na escola. Barthes
(1997), defensor da fruicdo literaria e da aglutinacdo entre sabor e saber, em sua Aula
Inaugural da Cadeira de Semiologia Literaria do Colégio de Franca, considera que se
todas as disciplinas fossem anuladas na escola, apenas uma deveria permanecer em
vigor: a literatura, visto que “todas as ciéncias estdo presentes no monumento literario”
(BARTHES, 1997, p. 05). Assombroso é pensar que essa disciplina ndo figura no
curriculo do Ensino Fundamental e é pouco considerada até no Ensino Médio, em
detrimento de outras disciplinas das areas de exatas e bioldgicas, e isso é comprovado
pela quantidade de aulas disponiveis para os estudos literarios. Porém, nessa visao
barthesiana de monumento literario parece haver uma intengdo de ensino na perspectiva
interdisciplinar, de integracdo entre os saberes, 0 que ainda esta em fase de construgéo
no curriculo brasileiro e nas avaliacdes de grande escala. Em relacdo a literatura no
curriculo, vislumbramos em 2016 mudancas na LDB em virtude da medida provisoria
do MEC que altera artigos da Lei n° 9. 394 de 20 de dezembro de 1996, que ¢ a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, bem como da outras providéncias, tal como a
implementacao de politica da escola em tempo integral para o nivel médio da Educacéo
Basica. A repercussdo do lancamento dessa medida provocou polémicas, entre
educadores que apoiam as alteracGes na LDB e outros que se manifestaram contrarios a
isso. Sobretudo a mudanga no artigo 36° gerou problematizacGes, pois na versdo antiga
dispde que Filosofia e Sociologia sdo disciplinas obrigatdrias; enquanto que nessa nova
versdo essas disciplinas, juntamente com artes, constam como optativas, pois o enfoque
serd agora nos denominados ‘itinerarios formativos’, a saber: linguagens, matematica,
ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacdo técnica e profissional; e as escolhas
dos conteudos que constardo nesses itinerarios dependerdo do que normatizara a BCNN,
que ainda se encontra em andamento, pois, consoante o Ministro da Educacdo
Mendonga Filho, em noticia veiculada pelo G1 em 22.09.2016, esse documento seré
finalizado apenas ‘em meados de 2017°.12
Neste momento, com intuito de prosseguir com a analise da perspectiva
discursiva de ensino de Lingua Portuguesa, descrita dos PCNs, convocamos as vozes de

Orlandi, Wolf e Barzillai para explicar sobre as habilidades leitoras, dentro das

12 Fonte: http://gl.globo.com/educacao/noticia/temer-apresenta-medida-provisoria-da-reforma-do-
ensino-medio-veja-destaques.ghtml
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concepcdes dessas pesquisadoras que atuam, respectivamente, na andlise do discurso
(AD) e na neurociéncia.

Orlandi (2006, p. 113) explica que "na perspectiva da analise do discurso, o
texto pode ser considerado como uma dispersdo do sujeito. Ele é atravessado por varias
formacgdes discursivas e isso pode ser entendido dizendo-se que, no texto, o sujeito pode
aparecer em varias posi¢des”. A pesquisadora lembra-nos que a formacdo discursiva
esta atrelada a ideologia e é esta formagdo que determina "o que pode e deve ser dito, a
partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada. Isso significa que as palavras,
expressdes etc. recebem seu sentido na formacéo discursiva na qual sdo produzidas.” (p.
108). Michel Foucault, em suA Arqueologia do Saber, explica que essa formagao esta
atrelada as regularidades, visto que um conjunto de enunciados ndo pode ser entendido
apenas a luz de mecanismos linguisticos, mas precisam integrar as teorias e 0s saberes.
Além disso, é possivel que essa escavacdo envolva os contextos de producao, recep¢ao
e circulacdo, bem como o suporte de veicula¢do dos enunciados em analise. Analisando,
diante desse olhar discursivo, essa conjuntura politica em relagdo a literatura e outras
disciplinas que impulsionam o pensamento critico, renegadas a segundo plano nas
prioridades de governo (materializadas pela medida que altera a LDB), questiona-se, na
linha da curiosidade mesmo, como serd o sujeito formado nesses novos termos e
normas, por esse viés mais racional e qual serd o enfoque do ‘itinerario formativo’ de
Linguagens (ja que alguém podera argumentar que os conteidos dessas disciplinas que
figuram como optativas poderiam constar nesse eixo...), considerando que a BNCC ja
evidenciou centralidade em eixo normativo da Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental (enfoque no sistema alfabético no primeiro ciclo, quando ja é conhecida a
importancia da interpretacdo e compreensdo, outras habilidades leitoras néo
privilegiadas para essa etapa também). Suspeita-se que o sujeito que se deseja formar,
frente a essas mudancas e segundo 0s responsaveis por essas transformacdes, € uma
pessoa mais racional, com mais conhecimentos (ja que a carga horaria ird aumentar) e
mais preparada para 0 mercado de trabalho, em contrapartida a um sujeito questionador,
com pensamento critico e ideias, sonhador, que tenha sua alma despertada e
problematize enunciados, além de (re)pensar sempre suas proprias posicdes nos
contextos. Salienta-se que essas sdo ponderacGes na linha da curiosidade — e do

discurso.
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Agora, visto que também estamos abordando sobre o tema da literatura infantil e
da formac&o do sujeito, cuja constituicdo ndo se inicia no Ensino Médio, mas desde a
infancia, nos primeiros niveis da escolarizacdo, lembro-me da primorosa obra de José
Saramago A maior flor do mundo??, cuja introducéo polemiza e problematiza sobre esse
tema com uma evidente provocagdo: “As historias para criangas devem ser escritas com
palavras muito simples... Quem me dera saber escrever essas historias”. Entretanto, 0
escritor entrelaca uma historia bem elaborada, sem simplicidade de palavras ou forma
composicional, 0 que quebra com a expectativa de alguns estere6tipos difundidos na
sociedade que dizem como é ou deve ser um livro direcionado as criangas. Ao analisar a
narrativa, vemos que a literatura infantil foi erroneamente posta como “prima pobre” da
soberana literatura canonica. Colomer (2003, p. 23) explica que “os livros infantis e
juvenis tém sido objeto de atencdo e polémica desde seu nascimento como fenémeno
cultural no século XVIII” e desde os primordios segregados da dita “verdadeira
literatura” (p. 46). Essa obra do Saramago, que pode mesmo ser considerada um
fendmeno cultural, entrelaca vozes do autor/ narrador (pois se mesclam para contar)
para narrar o feito de um menino que sai de sua casa e na aventura do caminho encontra
uma flor e salva a vida dela. Ao retornar para casa, “quando depois passava pelas ruas,
as pessoas diziam que ele saira da aldeia para ir fazer uma coisa que era muito maior do
que o seu tamanho e de que todos os outros tamanhos” (SAMARAGO, 2001, p. 14). E
possivel que ao ler essa histdria a crianca leitora compreenda as nuances envoltas nesse
discurso: gque revelam como todas as pessoas tem o poder de transformar a realidade, de
fazer o bem, e isso inclui as criangas; que também evidencia, por meio de jogo de
palavras e sentidos, que h4 tamanhos no sentido de grandeza e grandiosidade dos feitos;
e isso extrapola estatura ou qualquer outro artificio exterior. Essa obra, portanto, é,
retomando o sentido hegeliano, capaz de ‘despertar a alma’, pois remonta a essa

empatia, a sensibilidade libertadora e, portanto, a fruicdo literaria.

Mesmo com essa diferenciacdo entre literatura e literatura infantil, nota-se,
porém, que a educacdo para sensibilidade perpassa também a tessitura, a apreciacdo
estética pela composicao repleta de vozes, sequéncias discursivas tecidas e integradas

para a estruturagdo bela e complexa, que pode ser compreendida por adultos e por

13 Disponivel em: http://escolas.madeira-
edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=yW03TcOWodE%3D&tabid=11500&mid=27782.
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criancas sim, pois € preciso ndo subestima-las, é preciso acreditar nelas, que séo capazes
de aplicar as habilidades de compreenséo leitora, cujos estudos de Orlandi (1988), em

sua obra Discurso e Leitura, descrevem como trés:
Figura 4 — Habilidades da compreenséao leitora

* Inteligivel — relacionada a decodificacdo e a informacéo, é um processo ligado

a apropriacao do sistema alfabético da lingua.
* Interpretavel — relacionado a textualidade, a coesdo e a coeréncia.

* Compreensivel — entende o texto como discurso, relacionado aos contextos,

retoma o conhecimento prévio e a intertextualidade.
Fonte: Orlandi (1988). Adaptado.

Em entrevista ao periddico Teias, Eni Orlandi, sobre sua necessidade de
distinguir inteligibilidade, interpretacdo e compreenséo, explica que

para a integibilidade basta ‘saber’ a lingua que se fala. Para interpretar, o

fazemos de nossa posicdo sujeito, nos reconhecendo nos sentidos que

interpretamos. Mas para compreender é preciso teorizar. E preciso ndo SO se

reconhecer, mas fazer o esforgo de conhecer. E aceitar que a linguagem ndo é

propriedade privada. E social. E histérica (ORLANDI, In: BARRETO. 2006,
p. 2-3).

Nesta perspectiva, € que “compreender [...] é saber que o sentido pode ser outro”
(ORLANDI, 1988, p. 12). Convém salientar que a compreensdo leitora envolve texto
(objeto cultural e linguistico), leitor (sujeito com habilidades, conhecimentos e
vivéncias) e situagdo comunicativa de interacdo entre esse e 0 autor. Nos anos iniciais
da Educacdo Basica, o papel do professor é de mediador, conduzindo o aluno, leitor em
formacdo, as inferéncias necessarias para compreensdo dos sentidos do texto
(CAGLIARI, 2010). Com o aperfeicoamento das habilidades leitoras, o aluno fica mais
autdnomo. Quando recordamos o percurso histérico da disciplina Lingua Portuguesa no
Brasil, observando, especialmente, o material didatico mais adotado pelas geracdes,
percebe-se que a habilidade do inteligivel foi mais bem explorada, considerando o
enfoque na apreensdo das letras do alfabeto e nas combinagfes de silabas, atrelado a
centralidade que a BNCC evidencia nessa habilidade — e essa, possivelmente, é um eco
desse ensino tradicional e um clamor dos educadores que se tenta suprir. Interpretacéo e
compreensdo textual sdo habilidades geralmente postergadas para os anos finais da
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escolarizacdo no Ensino Fundamental e muitas vezes sdo aglutinadas, podendo haver

sequéncias didaticas que privilegiam uma em detrimento de outra.

Segundo o glossario do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE), da
UFMG, em verbete elaborado pela professora Angela Kleiman, compreenséo leitora é
“a faculdade — no sentido de capacidade cognitiva complexa — de entender os
significados dos textos escritos”**. Em virtude disso, criancas podem se formar como
sujeitos-leitores porque sua capacidade de aprender é potencializada por sua vontade de
ver o0 mundo, pela novidade do ver, do sonhar e do dizer. Entretanto, é possivel que um
leitor desavisado e/ou ainda em formacdo estranhe a aparente “enrolacdo™ do narrador
criado por Saramago na histéria e ndo entenda que esse modo de compor o texto €, na
verdade, uma reflexdo sobre o préprio ato de construcdo de uma narrativa, além de ser
uma estratégia retdrica. Aqui enxergamos uma possibilidade de experiéncia literaria,
ainda que ndo seja tdo ativa na construcdo dos sentidos do texto, € uma historia dessa

leitura.

Em harmonia com esse pensamento, a escritora Marina Colasanti (2004, p. 214)
afirma que "se saber ler é indispensavel para o desempenho cotidiano, ndo basta para
fazer um leitor; € no passo seguinte, quando depois de aprender a ler 0 que esta escrito
aprende-se a ler o que ndo esta escrito, que se faz o leitor". Nesta reflex&o, percebemos
a importancia da aquisicdo das habilidades de compreensdo leitora para a formacéo de
um sujeito-leitor ativo, ou seja, que seja capaz de construir os sentidos do texto,
extrapolando a decodificacdo dos grafemas, que consiga ler nas entrelinhas, conhecendo
instrumentos que lhe auxiliem nessa trajetéria, tais como as “estratégias de leitura"
propostas nos PCNs de Lingua Portuguesa, as quais podem compor as aulas de
portugués e, nesta integracdo constante com o texto, contribuir para a formacdo de
"leitores competentes"” - que € o termo que esse documento do MEC usa para se referir a
esse leitor de entrelinhas. Segundo Solé (1998), as estratégias de leitura consistem na
producdo de procedimentos, empreendidos pelo leitor, para controlar o processo de
construgcdo dos sentidos do texto, de significacdes, interpretaces e compreensoes
textuais. Kleiman (2007) organiza as estratégias de leitura em cognitivas e

metacognitivas. Consoante 0 pensamento da autora, elas, respectivamente,

14 Fonte: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/compreensao-leitora.
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contemplariam os procedimentos subjetivos e inconscientes feitos pelo leitor no ato da
leitura e abarcariam os empreendimentos realizados de forma consciente para o

entendimento do texto.

Tomando como exemplo a leitura e analise de uma narrativa, as estratégias de

leitura (PCNs, 1997) podem ser assim descritas:

Figura 5 — Estratégias de leitura dos PCNs.

ANTECIPACAO: criagdo de hipoteses para o tema do texto, os personagens, o enredo da
historia etc, por meio da contextualizagdo da capa do livro, por exemplo. Outra forma de por em
préatica a estratégia da antecipacao € parar a leitura da histdria e solicitar aos alunos que troquem
ideias e expressem sua opinido sobre o que acontecera na narrativa mais adiante.

SELECAO: percepcdo da hierarquia dos topicos, ou seja, da ordem dos acontecimentos, bem
como a compreensdo do resumo da histdria. Essa sondagem pode ser feita de forma oral ou
escrita.

INFERENCIA: interpretacdo textual mais profunda, que envolve, por exemplo, a integragio
entre a linguagem verbal e a ndo-verbal (imagens). E a anlise daquilo que ndo foi dito
explicitamente, mas se encontra nas entrelinhas. Por exemplo: fazer a descrigdo psicologica das
personagens e analisar suas inteng¢des ao realizarem determinadas agoes.

VERIFICACAO: anélise da eficacia da aplicacio das demais estratégias de leitura, ou seja, a
percepcao se a leitura do texto pode ser enriquecida por meio desses procedimentos.

Fonte: estratégias de leitura dos PCNs. Adaptacdo para exemplificacdo deste trabalho com a sequéncia

narrativa.

Quanto a evolugdo da complexidade narrativa, percebemos que hd uma gradacao
nas historias voltadas a determinadas faixas etarias, ainda que se saiba que uma obra
comporta um leitor pensado em primeiro plano, mas abarca a multiplicidade dos tipos
de leitores (COLOMER, 2003). Assim, para leitores de cinco a oito anos de idade, por
exemplo, a qual inicia um “itinerario de leitura autonoma das criangas, as condi¢oes de
enunciacdo correspondem majoritariamente com o0s pressupostos de simplicidade
narrativa” (COLOMER, 2003, p. 328), ndo no sentido de uso de palavras simples, ainda
gue um vocabulario rebuscado se distancie desse publico-leitor, mas na perspectiva de
ponto de vista ao privilegiar, por exemplo, um narrador em terceira pessoa, ainda que o

foco esteja sobre o protagonista. Geralmente, “¢ o narrador quem explica seus
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pensamentos e sentimentos, como se 0s personagens fossem demasiado pequenos para
por em ordem suas ideias ou expressar o que sente” (COLOMER, 2003, p. 330).

Essa perspectiva de simplicidade narrativa prossegue nas historias voltadas as
criancas de oito a dez anos de idade, “mas, diferentemente [...] a voz narrativa
simultanea € utilizada para novos propdsitos, como o de simular o tempo real”
(COLOMER, 2003, p. 331). Ao aplicar as estratégias de leitura, o professor podera
contribuir para aperfeicoar o olhar dos alunos a respeito, inclusive, dessa complexidade.
Ao provocar, por meio de perguntas e oportunidades de interacdo, a descamacdo da
historia, ou, dizendo de outro modo, a navegacdo entre 0s varios aspectos que podem
ser descobertos, sem privilégio apenas dos elementos de estilo, o professor estara
impulsionando a formacédo de um leitor literario ativo.

De modo a enfatizar a importancia da leitura, além das vozes de Orlandi (1988)
e Colasanti (2004), convoco a escritora Fanny Abramovich para argumentar, cuja
entonacdo sobre o tema foi categdrica, por ocasido de uma entrevista concedida a
Débora Menezes, da Revista Nova Escola, em setembro de 2006: "Ler ndo pode ser um
habito, tem de ser um vicio. E contar historias, ler historias para criancas [e jovens],
ajuda a vicia-los.’™ (ABRAMOVICH, apud MENEZES, 2006). Para tanto, é
importante que o trabalho de ensino e de pratica de leitura permita ndo s6 o
desenvolvimento das capacidades de ler o que esta explicito, mas principalmente, de ler
os implicitos e fazer inferéncias que determinado texto possibilite. Dois objetivos de
aprendizagem da BNCC (2016, p. 189) para 0s anos iniciais da escolarizacéo,
evidenciam essa preocupacgdo com esse “extrapolar” da textualidade, pois explicam que
0 aluno desse nivel deve adquirir:

. A compreensdo dos géneros lidos, com reflexes sobre os projetos de
dizer implicados (leitor e leitura previstos) e os contextos de circulacdo
(autoria, época, esferas, intertextualidade, interdiscurso, ideologias, entre

outros aspectos); o reconhecimento da polifonia, identificando-se as
diferentes vozes presentes nos textos;

. O desenvolvimento de habilidades e estratégias de leitura necessarias
a compreensdo de um conjunto variado de géneros (antecipar sentidos, ativar
0s conhecimentos prévios, localizar informagbes implicitas, elaborar
inferéncias, apreender sentidos globais do texto, reconhecer tema, elaborar
relacOes de intertextualidade etc).

15 Observa-se, nesse discurso de Abramovich, uma gradacdo quanto ao habito e ao vicio da leitura,
considerando esse Ultimo patamar mais exitoso, na medida que envolve a consolidagdo de um gosto
literario. Na gradagdo envolta no prazer/ fruir, o vicio estaria para a fruigdo.
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Percebe-se que para alcancar essas expectativas de aprendizagem € necessario
que haja um incentivo a leitura contemplativa na escola, para que o aluno seja capaz de

efetuar essas relacOes e analises complexas.

E como promover esse leitor contemplativo, ou leitor profundo - pensando no
termo adotado por Wolf e Barzillai (2016), no artigo A Importancia da Leitura
Profunda? No pensamento das neurocientistas, a leitura profunda pode ser interpretada
como a matriz de sofisticados processos que impulsionam a compreensao, a inferéncia,
analise critica e reflexdo. O leitor profundo executa de forma rapida esses processos,
sendo que o jovem cérebro evolui para alcancar esse patamar. A pesquisa de Wolf e
Barzillai problematiza essas questdes de leitura e interpretacdo na era digital. Para tanto,
tece um paralelismo com outro momento de transicdo: da cultura oral para a escrita.
Platdo, no Fedro, coloca o discurso de Sdcrates, que advertiu a sociedade contra
aprender a ler e a escrever, posto que esses processos fragilizariam a memoria e
poderiam gerar algum tipo de arrogéancia nos jovens, achando que encontraram a
verdade, quando deveriam continuar em busca dela. A vivéncia da cultura escrita a
digital s sera plenamente esmiucada quando extrapolarmos esse momento de transicao,
sO assim saberemos as implicagdes da era tecnoldgica para a leitura e a formacdo de
leitores. Pensando com Wolf e Barzillai, percebemos que Socrates tinha um argumento
plausivel para seu alarde, visto que hoje, nas a¢des mais rotineiras, anotamos para "nao
esquecer”. Entretanto, devido a evolucdo da sociedade, inclusive nos modos de
interacdo humana e arquivo, ndo estagnaremos no tempo e precisaremos lidar com essas

viradas culturais e tecnoldgicas.

Um exemplo que alardeou o contexto educacional mundial foi o fato, veiculado
em grandes periodicos, da Finlandia trocar as aulas de caligrafia por aulas de
computacdo, a letra cursiva pelo tablet. A noticia da Folha de Sdo Paulo, de Patricia
Pereira, de 19.07.2015, traz a opinido da educadora brasileira Evelyse Eerola, que mora
ha nove anos na Finlandia e explica: "E um povo muito, muito pratico. Se vocé ndo usa,

por que ensinar?"®. Ela ainda destaca que seus filhos, alfabetizados no pais nordico,

16 Fonte: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2015/07/1657687-escolas-da-finlandia-trocam-letra-
cursiva-por-tablets.shtml.
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nunca foram obrigados a escrever com letra cursiva, visto que 1a esse tipo de letra é um
treino apenas. A permuta por aulas de informatica serd a partir de setembro de 2016.
Convém salientar que a Finlandia ficou com a 122 posi¢do na edicdo mais recente do
PISA - Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Programme for
International Student Assessment), avaliagdo na qual o Brasil ficou em 58° lugar. E
preciso explicar que, possivelmente, atuar como vanguardista da cultura digital na
escola ndo tenha sido elemento impulsionador desse dado finlandés. Roger Chartier,
especialista em historia da leitura, pondera sobre essa polémica, que gera ansiedade em
alguns educadores, da transi¢do da cultura escrita para a digital. Em entrevista a Revista
Nova Escola, concedida a Cristina Zahar, ele afirma que "os livros resistirdo as
tecnologias digitais” e opina que os meios digitais serdo difusores da cultura escrita.
Sobre um discurso da leitura, muito ecoado na sociedade, no lar e na escola, de que "as
criancas e o0s jovens de hoje ndo leem porque estdo muito envolvidos com as
tecnologias"!’, o pesquisador francés argumenta que nunca se leu tanto, pois é isso que

fazem as pessoas diante da tela do computador. Entretanto,

a questdo é que a leitura atualmente se da de forma fragmentada, num
mundo em que cada texto é pensado como uma unidade separada de
informacdo. Essa forma de leitura se reflete na relacdo com as obras, ja
que o livro impresso d& ao leitor a percepcao de totalidade, coeréncia e
identidade - 0 que ndo ocorre na tela. E muito dificil manter um contato
profundo com um romance de Machado de Assis no computador
(CHARTIER apud ZAHAR, 2007).

O autor de livros emblematicos sobre leitura prossegue explicando que,
certamente, essa relacdo fragmentada, entre leitor e obra (na cultura digital) afeta a
formacéo do leitor e cabe ao professor explicar os modos de leitura dos textos literarios,
por exemplo, visto que a leitura recortada, passando o olhar de uma informacdo para
outra, dificulta a interpretacdo. Afinal, "o professor deve ensinar que um romance é uma
obra que se Ié lentamente, de forma reflexiva", conclui Chartier, ao ser questionado se
as novas tecnologias ndo comprometem o entendimento e o sentido completo de uma
obra literaria. Em relacdo a essa atuacdo docente ativa, que incentiva a formacdo de
leitores reflexivos, Zulim (2011), pesquisadora de ensino de literatura no Ensino

Fundamental, opina que

7 Fonte: http://acervo.novaescola.org.br/lingua-portuguesa/fundamentos/roger-chartier-livros-

resistirao-tecnologias-digitais-610077.shtml. Esta entrevista foi publicada também na versido impressa

da Revista Nova Escola, edi¢do 204, agosto 2007.
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cabe ao professor criar situacfes para que se aproveite a leitura. Afinal, ela
pode ser o dinamo a agitar a vontade de pesquisar e conhecer. E possivel que,
dessa forma, estejamos contribuindo para a formacdo de leitores mais
autdbnomos e competentes, sem pensar em leitura como obrigacdo escolar,
mas como ferramenta com a qual se adquire conhecimento para uma vida.
Pensamos ser isso fundamental porque ler é construir uma concepcdo de
mundo, é ser capaz de compreender, analisando e posicionando-se
criticamente frente as informacdes colhidas, o que permite ao leitor exercer,
de forma mais abrangente e completa, seu papel de sujeito da propria histéria
(ZULIM, 2011, p. 23).

E, ao longo da sua reflexdo sobre a literatura no Ensino Fundamental, essa
autora destaca trés situacdes que podem ser criadas pelo professor para que se atinja
esse objetivo de formacdo do sujeito-leitor: explorar o texto (analise do bindmio forma e
contetdo); explorar o contexto (de producdo, circulacdo e recepgdo) e oportunizar
espaco para criar (exercicio da imaginacdo e habilidade por meio de experiéncias
artistico-criativas), ou seja, uma conjuntura integradora que permite que haja fruicdo na

aula de portugués.

1.3. O objetivo incompreendido: a fruicdo que extrapola o prazer

A leitura para fruicdo, muitas vezes compreendida como aquela voltada
para o prazer, é responsavel pela formacdo de leitores, pois permite a autonomia de
escolher o livro e desfrutar de momentos agradaveis; proporciona, portanto, a
experiéncia literaria - esse tipo de leitura permite ao leitor conhecer textos de diferentes
autores e géneros literarios, percebendo as peculiaridades de cada género e lapidando
seu gosto literario, que envolve suas predilecbes. Em sua obra O prazer do texto,
Roland Barthes diferencia "o prazer (contentamento) e a fruicdo (desvanecimento)"
(1996, p. 28). Explica que o prazer é dizivel, a fruicdo ndo é. Remetendo-se a Lacan,
explica: "o que é preciso considerar é que a fruicdo esta interdita a quem fala, como tal,

ou ainda que ela so pode ser dita entre as linhas" (1996, p. 30).

Segundo Barthes (1996), a experiéncia literaria, ou seja, o contato efetivo com o
texto gerara a sensacdo de estranhamento, seja pela elaboracdo peculiar do texto
literério, seja pelo uso incomum da linguagem. O leitor, a partir dessa sensacdo, desse

encontro com a sensibilidade e a reflex&o, podera construir a sua visdéo de mundo a
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partir da fruicdo estética. Ele explica que fruicdo é desfrute, extrapola até o prazer.
Discorre sobre a importancia de ler o que se gosta, 0 que encanta, 0 que se deseja. Se
promovermos entre os professores uma pratica de escrita da sua memdria de leitura,
provavelmente se lembrardo de historias contadas pela vovd, pelos pais, das narrativas
encenadas pelos vizinhos. Lembrar-se-d40 de que criancas e adultos levavam suas
cadeiras para fora de casa, a fim de conversar e rememorar causos. Essas recordacgoes
serdo envoltas por alegria, saudade e emocao, ou seja, 0 prazer na leitura esta ligado a
afetividade. Em contrapartida, o que se escuta em encontros formativos de docentes, nos
quais essa memoria foi resgatada, € que a leitura escolar foi bem diferente: se lia para se
fazer algo, uma tarefa, uma prova, decorar palavras complicadas para um ditado, dentre
outras préaticas de leitura que, certamente, ndo promoveram fruigdo, apreciacao estética

e felicidade.

O PCN+ (2002) também conceitua:

Desfrute (fruigdo): trata-se do aproveitamento satisfatério e prazeroso de
obras literarias, musicais ou artisticas; de modo geral, bens culturais
construidos pelas diferentes linguagens, depreendendo delas seu valor
estético. Apreender a representagdo simbdlica das experiéncias humanas
resulta da fruicdo dos bens culturais. Podem propiciar aos alunos momentos
voluntarios para que leiam coletivamente uma obra literaria, assistam a um
filme e leiam poemas de sua autoria (PCN+,2002, p.67).

Portanto, é importante que esses momentos de fruicdo literaria componham as
aulas de Lingua Portuguesa e de outras disciplinas também, pois incentivar a formacéao
do leitor é papel de toda a escola. Uma experiéncia exitosa que tive quando atuei com
anos iniciais da Educacgdo Bésica foi o projeto “Livro na Mao”. Nao dispondo de uma
biblioteca na escola, propus envolvimento de toda a comunidade escolar (pais, alunos e
educadores) para criacdo de cestas preenchidas com livros de diversas temaéticas e
géneros discursivos. Além de ser oportunizado o empréstimo, os primeiros momentos
da aula e instantes depois do recreio eram destinados a leitura-fruicdo silenciosa e a uma
experiéncia literaria particular. Os alunos podiam escolher o livro que desejassem e
sentados, deitados, espalhados entre as almofadas trazidas para esse fim, no jardim, na
sala de aula e no patio, eles fruiam. Era possivel sentir isso. Espiavam se a professora
estava lendo também, porque um educador que Ié pode ser uma inspira¢do para seus

alunos e, quando eles se concentravam nessa tarefa investigativa, eu disfarcava, caso

62



estivesse como eles: imersa na experiéncia do outro, ao observar a postura inclinada e
concentrada, as expressdes faciais de riso, dor, assombro... Outras préaticas de linguagem
também me fizeram compreender melhor como é o processo de constituicdo de um
sujeito-leitor. Projetos e sequéncias didaticas que tive a chance de participar, outros que
atuei como espectadora, planos de aula de educadores que perceberam a importancia do
ato de ler e eram ativos nesse propoésito: sarau literario, projeto de contemplacdo da
poesia (ambientes, coisas e pessoas) e escrita do poema, cantinho da contacdo de
histéria com dedoches, criacdo de livros gigantes infantis (interativos e tdo coloridos)
para uso nas series da Educacdo Infantil, leitura com pausa protocolada, cronicas

dialogadas encenadas etc.

Em relagcdo aos géneros literarios e seus objetivos de emocionar e provocar, €
necessario oportunizar aos alunos a leitura-fruicdo e compreender as diversas estratégias
de leitura, que servem a diferentes propdsitos, pois ler significa compreender e
interpretar textos escritos de diversos géneros textuais com diferentes intencdes e
objetivos, de modo a contribuir de forma decisiva para autonomia das pessoas, na
medida em que a leitura é um processo necessario para que haja insercdo em uma
sociedade letrada (SOLE, 1988). E ndo apenas para que se possa empreender essa
insercdo, como também para que haja humanizacdo, libertacdo e apreciacdo, nas
perspectivas ja& mencionadas anteriormente. Pensando de forma mais apurada na
apreciacao estética, sobretudo porque as ideias hegelianas sobre o belo, no olhar sobre a
praxis pedagdgica, podem ser atreladas a fruicdo barthesiana, verificamos que

0S juizos estéticos sdo proposicBes que implicam fortemente seu proprio
processo de enunciacdo. N&o se pode conceber um juizo fora das instancias
do discurso onde é proferido, nem isolado do sujeito que o articula. Posso
falar da beleza que tém para mim as obras de Goethe; posso, a rigor, falar da
que tém aos olhos de Schiller ou de Thomas Mann. Mas uma questéo relativa
a beleza delas em si ndo tem sentido. Talvez fosse a essa particularidade dos

juizos estéticos que se referia a estética classica ao afirmar que tais juizos
eram sempre especificos (TODORQV, 1968, p. 108)

Ressalta-se, portanto, a experiéncia literaria Unica do leitor, como impressdo
individual, por ser concebida como acontecimento, em consonancia com a leitura
sensorial de Martins (2003) e a funcdo atribuida a literatura por Cosson (2006), pois
como o processo de leitura envolve os sentidos, essa experiéncia s6 pode ser pessoal e

particular. Destaca-se, em virtude disso, a importancia do letramento literario; salienta-
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se como essencial que o educador, especialmente aquele que estd envolvido com a
Educacdo Baésica, etapa de formacdo do leitor, proporcione momentos de leitura na
escola, que serdo, progressiva e naturalmente, multiplicados em outros ambientes néo
escolares, a fim de que o aluno possa ter esse contato efetivo com o texto, possa
produzir sua propria experiéncia literaria, a fim de que haja prazer e fruicdo. Emilia
Ferreiro narra esse momento de forma poética e como ilustracdo trago uma foto de

arquivo pessoal que revela esse momento:

Era uma vez uma crianga... que estava na companhia de um adulto... e o
adulto tinha um livro... e 0 adulto lia. E a crianca, fascinada, escutava como a
lingua oral se torna lingua escrita. A fascinacdo do lugar preciso em que o
conhecido se torna desconhecido. O ponto exato para assumir o desafio de
conhecer e crescer (FERREIRO, 2002, p.65).

Figura 6 — Escuta de texto literario — fruicdo em imagem

-
N

Fonte: arquivo pessoal da autora. Leitura e escuta de livros infantis em uma escola de Goiania. 2016.
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Fica evidente na andlise da pesquisadora como os modos de ler estdo atrelados
as estratégias de leitura empreendidas e a consequente formac&o do leitor. Neste caso
relatado de forma téo graciosa, a crianga participa de uma escuta de texto e quase
podemos vislumbrar esse encantamento manifesto em seu olhar, seus gestos e postura
ativa ao contemplar essa experiéncia literaria, tendo em vista esse fascinio expresso no
trecho em analise. Sobre esse momento de prazer envolto na escuta ou leitura de textos,

convém explicar que

No ritual de se pegar um livro para ler ou de se sentar a volta ou diante de um
narrador, uma tela de cinema ou TV, para ler/ouvir/contar-se uma historia,
desenrolar-se um enredo, tal como exercicio do jogo, ha busca pelo prazer, ha
tensdo, competicdo, ha mascara, ha simulacdo, pode haver até vertigem
(MESQUITA,1986, p. 78).

Tendo em vista o papel da escola, especialmente do professor, na formacéo do
sujeito-leitor, vé-se como o direcionamento que conduz a compreensdo de que ha varios
modos de ler e diversos tipos de leitura que podem ser empreendidas para servir aos
mais diferentes propositos, é importante para que o aluno possa ter essa experiéncia
fruida com a literatura, algo que extrapola o manuseio dos textos do campo cotidiano ou
a leitura/ escrita de géneros tipicamente escolares, que alcanga, pela sua complexidade
um patamar diferenciado e importante para a constituicdo de um sujeito sensivel e
contemplativo, pois, apesar de ser consenso entre educadores que a leitura é essencial
para a formacdo dos sujeitos e deve ser promovida na escola, Rojo (2005) explica que o
tratamento didatico da lingua, ou seja, a pratica da linguagem na sala de aula é sempre
focada no grafocentrismo - por estarmos inseridos em uma sociedade cada vez mais
grafocéntrica. Entretanto, mesmo que seja muito importante que os alunos conhecam e
apliguem os diferentes géneros discursivos na forma de producdes escritas, é essencial
que a escola compreenda como essencial o espaco da leitura. Ressalta-se, portanto, o
éxito da fruicdo literaria, defendida por Barthes (1996) e Geraldi (1984), por ser agente
na formagdo do leitor, em decorréncia de estar vinculada ao prazer do texto. Conveém
explicar, entretanto, que na concepgédo barthesiana de fruigéo, esse tipo de desfrute que
extrapola o prazer, ¢ ‘desvanecimento’, pde em estado de perda, portanto, rompe com
paradigmas e desconstroi para que o leitor construa, por isso exige mais do leitor e
contribui para a formacdo de um leitor ativo, contemplativo e critico. O texto do
Samarago (2001), por exemplo, analisado anteriormente, traz essa aglutinacdo entre as
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vozes narrador e autor, o que € um elemento diferencial nas narrativas infantis e essa

reorganizacdo inovadora da linguagem empregada também contribui para a fruicéo.

O depoimento de Sartre (1984) exemplifica belamente sobre esse tipo de leitura,

que proporciona a fruicdo literaria:

Eu ndo sabia ainda ler, mas ja era bastante esnobe para exigir meus livros...
Peguei os dois volumezinhos, cheirei-os, apalpei-os, abri-os negligentemente
na pagina certa, fazendo-os estalar. Debalde: eu ndo tinha a sensacdo de
possui-los. Tentei sem maior éxito tratd-los como bonecas, acalenta-los,
beija-los, surra-los. Quase em lagrimas, acabei por depd-los sobre os joelhos
de minha mae. Ela levantou os olhos de seu trabalho: “O que queres que cu te
leia, querido? As fadas? Perguntei, incrédulo: “As fadas estdo ai dentro?”
(1984, p. 31)

Observa-se, no trecho, a fruicdo na curiosidade, no manuseio investigativo na
obra, que inclusive tenta o convivio com livros tal como ocorria com a vivéncia com 0s
brinquedos, objetos reconhecidos pela crianca Sartre em seu contexto. A capacidade de
tecer questionamentos sobre o contetido da obra, ao tentar compreender como ‘as fadas’
poderiam habitar essa materialidade também revela essa fruicdo que desvanece, ndo é
prazer que gera euforia, mas um extrapolar que humaniza e desperta a alma, no sentido
também do desenvolvimento da crianca, que descobre o0 mundo a sua volta e os sentidos
das coisas, das pessoas, as significacGes das palavras — que podem ser entendidas agora
ndo em seu sentido literal e estreito, mas repletas de criatividade e subjetividade,

envoltas em fruicao.

Esse mesmo encantamento pela descoberta da obra literaria, atrelado a
inquietacdo, envolve a narradora-protagonista do conto Felicidade Clandestina, de
Clarice Lispector, que discorre de forma também sensorial, fruida, sobre sua relagdo
com os livros, especialmente sobre o desejo de possuir a obra Reinac6es de Narizinho,
de Monteiro Lobato, o qual a antagonista da histéria, filha do dono da livraria, menina

cruel e invejosa, relutava em emprestar:

Era um livro grosso, meu Deus, era um livro para se ficar vivendo com ele,
comendo-o, dormindo-o. E, completamente acima de minhas posses. Disse-
me gue eu passasse pela sua casa no dia seguinte e que ela o emprestaria
(LISPECTOR, 1998, p. 05).

Percebe-se que a menina deseja o livro, reiterando a vontade de se manter uma
relagdo com ele nas atividades cotidianas inclusive. Somente depois de muita

peregrinacdo e insisténcia, o empréstimo sem data marcada para devolucdo foi
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intermediado pela mae dessa garota “diabdlica”, que ficou com pena da menina, ao ver
como sua vontade de ler a obra era imensuravel. A fruigdo literaria, o gozo, o prazer, a
experiéncia Unica e particular da leitora € descrita no desfecho feliz, que precisa ser

recordado quase gue na integra, tao belo é:

Como contar o que se seguiu? Eu estava estonteada, e assim recebi o livro na
mao. Acho que eu ndo disse nada. Peguei o livro. N&o, ndo sai pulando como
sempre. Sai andando bem devagar. Sei que segurava o livro grosso com as
duas maos, comprimindo-o contra o peito. Quanto tempo levei até chegar em
casa, também pouco importa. Meu peito estava quente, meu coracdo
pensativo. Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que néo o tinha, s6
para depois ter o susto de o ter. Horas depois abri-o, li algumas linhas
maravilhosas, fechei-o de novo, fui passear pela casa, adiei ainda mais indo
comer pdo com manteiga, fingi que ndo sabia onde guardara o livro, achava-
0, abria-o por alguns instantes. Criava as mais falsas dificuldades para aquela
coisa clandestina que era a felicidade. A felicidade sempre ia ser clandestina
para mim. Parece que eu ja pressentia. Como demorei! Eu vivia no ar... Havia
orgulho e pudor em mim. Eu era uma rainha delicada. As vezes sentava-me
na rede, balancando-me com o livro aberto no colo, sem toca-lo, em éxtase
purissimo. Ndo era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o
seu amante (LISPECTOR, 1998, p. 6).

Esse conto materializa a no¢do de fruicdo, pois ao extrapolar o prazer envolve
um ‘orgasmo literario’, um sentimento de usufruto, posse, que mexe com o corpo, além
da alma (como ja compreendemos com Hegel), j& que as posturas, modos e ambientes

da leitura também dizem muito sobre os propdsitos desse ato (MANGUEL, 1997).

Sob esse prisma, Chartier (2011, p. 82) explica que "a uma leitura oral, sempre
representada pelos pintores e iluminadores como um esfor¢co intenso que mobiliza o
corpo inteiro, sucede em meios cada vez mais amplos outra arte do ler, a do livro
folheado e percorrido na absoluta intimidade de uma relagéo individual”. Percebe-se
que a experiéncia da personagem foi particular, sensorial e fruida, como defende
Geraldi (1984), o momento prazeroso da leitura fez com o que a leitora retornasse ao
texto e a leitura é envolta por sentimentos e sensacdes, é permeada por sinestesia - essa

¢ a felicidade literaria.

E por falar em felicidade, importante explicar como pode estar atrelada a
fruicdo, sobretudo a literaria, considerando seu conceito aristotélico: "quanto ao seu
nome, a maioria estd praticamente de acordo: felicidade o chamam, tanto o vulgo
quanto as pessoas cultas, supondo que ser feliz consiste em viver bem e ter sucesso.”
(ARISTOTELES, 1994, p. 407). E prosseguindo na ética aristotélica, observa-se que a
felicidade esta atrelada ao autoconhecimento, ao cuidado de si e, portanto, também a
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esse tipo de fruicdo que compreende este objeto de pesquisa, ou seja, esta ligada a
capacidade de desfrutar, aproveitar satisfatoriamente uma obra, embevecendo-se com as
palavras, as imagens mentais criadas, a tessitura e os entrelagamentos discursivos ou
ndo-discursivos que a experiéncia da leitura proporciona ao leitor. Tendo em vista a
nocdo foucaultiana de cuidado de si, cujos processos de objetivacdo e subjetivacao
foram referidos logo na introducéo deste trabalho, percebe-se a importancia do processo
de subjetivacdo dos desejos, que absorvem os individuos pela oferta da felicidade
(AGAMBEM, 2005). Nesse sentido, promover a leitura como algo prazeroso pode fazer
com que essa atividade se torne desejavel para os alunos e considerando o processo de
subjetivacdo, percebemos como a contemplagdo nesse movimento da fruicdo literéria
pode contribuir com a formagéo de um leitor mais ativo na construcdo dos sentidos do

texto, por ser capaz de efetuar uma leitura mais profunda.

Para propiciar encontros com essa felicidade literaria, no sentido de oportunizar
prazer/fruir na escola, o navegar que conduz a formagdo de um leitor critico também se
faz necessario, considerando que esse tipo de leitor é capaz de construir os sentidos dos
textos, quanto a textualidade e a intertextualidade, também nessa pluralidade de
ambientes, gestos e préaticas culturais que envolvem o ato de ler. Reitera-se a
importancia do letramento literario e da leitura como frui¢do, também como apreciacao
estética, nas praticas de linguagem na sala de aula, em decorréncia do seu potencial para
a formacao do leitor (COLOMER, 2003). O texto literario fornece itinerarios de fruicao,
destrinchando-se ao leitor como um campo de possibilidades. Segundo Michel de

Certeau,

longe de serem escritores, fundadores de um lugar préprio, herdeiros dos
servos de antigamente, mas agora trabalhando no solo da linguagem,
cavadores de pocos e construtores de casas, 0s leitores sdo viajantes; circulam
nas terras alheias, ndbmades cagcando por conta prépria através dos campos
que ndo escreveram, arrebatando os bens do Egito para usufrui-los. A
escritura acumula, estoca, resiste ao tempo pelo estabelecimento de um lugar
e multiplica sua producéo pelo expansionismo da reproducéo. A leitura ndo
tem garantias contra o desgaste do tempo (a gente se esquece e esquece), ela
ndo conserva ou conserva mal a sua posse, e cada um dos lugares por onde
ela passa é repeticdo do paraiso perdido (CERTEAU, 1994, p. 269-270).

Nesta perspectiva, fruicdo extrapola a noc¢do de prazer do texto, pois envolve o
gozo vivenciado pela construcdo dos sentidos do texto, pela plenitude da experiéncia
literdria. Essa leitura de viajante (metafora apropriada por Roger Chartier em sua
pesquisa) esta atrelada a leitura profunda, contemplativa, na qual o leitor precisa "parar
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para olhar" e essa experiéncia Unica de leitura € singular, na perspectiva de que € um
acontecimento. A fruicdo pode acontecer antes mesmo que o aluno se configure como
leitor tradicional, aquele conhecido por saber decodificar o texto, que adquiriu a
habilidade de compreensédo leitora do inteligivel, pois é possivel ouvir histérias, ler
livros compostos apenas por imagens e assim, progressivamente, se formar como leitor.
Kleiman (2007) ressalta que a materializacdo da intengdo do autor se d& tanto por
aspectos linguisticos como gréficos, sendo que o leitor constroi o sentido do texto por
meio da interpretacdo conjunta do texto verbal e do texto visual — das imagens. Assim, a
leitura de imagens e de textos sincréticos, que envolvem as linguagens verbal e néo-
verbal, sdo Uteis e fruidas nos anos iniciais da Educacdo Bésica ou até mesmo antes, na
Educacdo Infantil, sendo que é possivel desde essa tenra idade oportunizar a apreciacao
estética de obras artisticas e literarias, de modo a colaborar com a formacdo desse

sujeito, desse leitor também.

Importante explicar que as estratégias de leitura (selecdo, antecipacdo, inferéncia
e verificagdo), propostas pelos PCNs, ndo se adéquam de forma to linear a leitura de
um texto composto exclusivamente por imagens. A analise de uma obra de arte, por
exemplo, pode acontecer de forma diferente, cabera ao leitor decidir se comecara
observando os detalhes periféricos ou centrais da obra, se refletird sobre as feicdes dos
personagens ou contemplard primeiramente o cenario — enfim, as possibilidades se
multiplicam. Uma histéria em quadrinho ja possui outro movimento, pois esse texto
sincrético (com imagem e palavras) possui uma linearidade, uma estruturacdo norteada
pelos préprios quadrinhos. Portanto, a fim de que haja uma interpretacéo eficaz do texto
€ preciso seguir esse percurso e proceder com a leitura de cada quadrinho, um por vez,
de modo a compreender a fala expressa pelos balGes, por exemplo. Cabe a escola
ensinar esses itinerarios aos alunos, essas varias possibilidades de leitura, de acordo
também com as formas composicionais dos textos e essa tarefa ndo deve ser postergada

para os anos finais da escolarizacao.
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CAPITULO 2

HISTORIA DA LEITURA: teorias e praticas da fruico.

A historia da leitura tornou-se fértil campo de pesquisas, especialmente a partir
da década de 70, em decorréncia da matriz historiografica desenvolvida na Francga que
ficou conhecida como “Nova Historia” e que despertou, nos estudiosos, interesse em
ampliar objetos, abordagens e problematiza¢Ges nas areas do conhecimento. Dentre 0s
objetos de predilecdo, situam-se as praticas de leitura e suas transformacdes no decorrer
da histdria da humanidade. Essa matriz inovadora que direcionou a forma de pensar os

objetos convergia para a histéria das praticas.

Apos salientar a complexidade desse estudo, “dificultada tanto pela raridade dos
vestigios diretos quanto pela complexidade da interpretacdo dos indicios indiretos”
(2011, p. 77), esse pesquisador da histdria da leitura expGe como essas praticas estao
relacionadas também a historia dos suportes de veiculacdo dos textos, considerando, em
suas muitas publicacfes, um trajeto que vai das tabuinhas com escrita cuneiforme (da
Antiga Mesopotamia) até a escrita digital, feita na tecla, na tela por touch screen, e cujas

peculiaridades, contextos e sujeitos nos levam a constatar que

com efeito, todo autor, todo escritor imp8e uma ordem, uma postura, uma
atitude de leitura. Que seja explicitamente afirmada pelo escritor ou
produzida mecanicamente pela maquinaria do texto, inscrita na letra da obra
como também nos dispositivos de sua impressdo, o protocolo da leitura
define quais devem ser a interpretagdo correta e 0 uso adequado do texto, ao
mesmo tempo em que esboga o leitor ideal (CHARTIER, 2011, p. 20).

Ao se debrucar sobre a leitura de livros (impressos), ele explica sobre a perpetuacao
da memoria, de escritos raros, preciosos; e como tanto nos tempos dos livros
manuscritos quanto com o advento da imprensa essa preocupacdo de preservagédo era
uma inquietacdo dos autores. Chartier argumenta em outra obra, A aventura do livro:
do leitor ao navegador, ao recordar sua pesquisa sobre as bibliotecas azuis do interior
da Franca, sobre o papel das instituicbes no sentido de selecionar, afastar e/ ou
desaconselhar certas leituras. Ele expde que “no século XIX, os trés grandes discursos
sobre a leitura, o da escola, o da Igreja e o da biblioteca — que correspondem a trés

corpos profissionais [...] os professores, padres e bibliotecarios tinham um contetdo
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diferente” (CHARTIER, 1999, p. 113), pois esses trés discursos de autoridade se
desarticulam, possivelmente porque 0s sujeitos, 0S espagos e suas representacoes se
distanciaram dessas institui¢des enunciadoras, o que revela como “as praticas de leitura
emanciparam-se frente as ordens e as normas” (p. 113). Esse distanciamento pode ser
constatado, por exemplo, quando, no ambiente escolar, mesmo diante da normatizacédo
vigente quanto ao que deve ser lido e como deve ser lido, educadores ousam trazer para
sala de aula livros para serem apreciados apenas pelo prazer desfrutado nessa
experiéncia, sem que essa aula necessite resultar em uma resenha, questionario com
perguntas sobre o texto ou analise dos mecanismos linguisticos empregados no livro.
Essa ousadia pode até gerar interpretacfes equivocadas de algumas pessoas, pelo fato de
estarem habituadas aos ritos que sustentam essas amarras do ensino, que enunciam,
inclusive, como deve ser a leitura na escola; mas essa transgressdo, atrelada ao
compartilhamento de estratégias importantes para encaminhar uma leitura profunda é

que fortalece a constituicdo de um gosto literario e que possibilita a fruicao.

Em sua obra Uma Histéria da Leitura, Alberto Manguel extrapola o percurso
historiografico que o tema sugere, pois considera, a comecar do préprio titulo desse
livro, que a leitura traz uma experiéncia particular, na dimensdo que o ato de ler € um
acontecimento, ainda que as vozes de leitores e leituras anteriores sejam ressonantes ao
leitor. Ao introduzir seu entrelacamento mais narrativo que argumentativo, ele descreve
obras de arte que contam sobre a historia da leitura, fotografias e telas que captaram
essa fascinante descoberta de imersdo. Explica que “todos s@o leitores, e seus gestos,
sua arte, o prazer, a responsabilidade e o poder que derivam da leitura, tudo tem muito
em comum comigo” (1997, p. 17), pois ele também se coloca como sujeito nessa

trajetoria investigativa da leitura e nos banqueteia com suas experiéncias e vivéncias.

Esse mesmo autor trilha os caminhos da historia, da arte, da filosofia e das ciéncias
biol6gicas na tentativa de descrever a constituicdo da leitura até a atualidade. Explica,
na perspectiva da neurolinguistica, concebida pioneiramente por Michel Dax e Paul

Broca, que

No momento em que o primeiro escriba arranhou e murmurou as primeiras
letras, o0 corpo humano ja era capaz de executar os atos de escrever e ler que
ainda estavam no futuro. Ou seja, 0 corpo era capaz de armazenar, recordar e
decifrar todos os tipos de sensacdo, inclusive os sinais arbitrarios da
linguagem escrita ainda por ser inventados (MANGUEL, 1997, p. 50).
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Prosseguindo o pensamento, ele defende — em consonancia com a ideia platénica
do conhecimento preexistente dentro de nds — que € como se tivessemos recebido um
presente do mundo externo, “mas essa capacidade de apreender o presente ¢ nossa”
(MANGUEL, 1997, p. 50). Segundo o professor André Roch Lecours, do Hospital
Cotedes-Neiges, em Montreal, se formos expostos apenas a linguagem oral pode nédo ser
suficiente um desenvolvimento pleno dos hemisférios cerebrais, de modo a
potencializar as fungdes da linguagem. Portanto, para contribuir com esse
desenvolvimento devemos “ser ensinados a reconhecer um sistema compartilhado de
signos visuais. Em outras palavras, precisamos aprender a ler” (MANGUEL, 1997, p.
50).

Importante abordarmos sobre os modos de ler, pois esses gestos sdo
significativos para compreensdo mais apurada da constituicdo do sujeito-leitor,
inclusive no ambiente escolar, bem como se diferenciam quando pensados no contexto
de recepcdo da fruicdo. Primeiramente, abordaremos sobre a leitura ouvida e, em

seguida, contemplaremos neste estudo a leitura silenciosa.

Em relacdo a leitura ouvida, Manguel (1997) explica que

ouvir alguém ler com proposito de purificar o corpo, por prazer, para
instrucdo ou para dar aos sons supremacia sobre o sentido, a0 mesmo tempo
enriquece e empobrece o ato de ler. Permitir que alguém pronuncie as
palavras de uma pagina para n6s é uma experiéncia muito menos pessoal do
que segurar o livro e seguir o texto com nossos préprios olhos. Render-se a
voz do leitor - exceto quando a personalidade do ouvinte é dominadora -
retira nossa capacidade de estabelecer certo ritmo para o livro, um tom, uma
entonacéo é exclusiva de cada um (MANGUEL, 1997, p. 146).

Entretanto, a figura do ouvinte existe h4 muito tempo e a pesquisa manguelina
confirma, por meio das imagens medievais coletadas no estudo, que ouvir historias fazia
parte do cotidiano das pessoas, inclusive era componente importante em certos espacos
profissionais, como na fabricacdo de charutos, em que uma histéria era lida enquanto os
trabalhadores criavam imagens mentais da narrativa e suas mdos executavam o oficio.
Em alguns lares, essa pratica também é bem comum e certamente desperta doces
memorias naqueles que tiveram a oportunidade de ouvir historias de aventuras,
classicos e/ ou poesias antes de dormir. Pela voz de algum familiar, iniciamos nossa
trajetdria de sujeitos-leitores antes mesmo de adentrarmos a sala de aula e aprendermos

a decodificar, silabar; em nossas mentes infantis era mais significativo, inclusive,
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acompanhar Gulliver em suas aventuras mirabolantes e refletir sobre o interessante
pedido do Pequeno Principe ao piloto-protagonista do que tentar entender que "B com A
é BA". Na verdade, mesmo agora o texto faz mais sentido; ndo é a toa que os
documentos mencionados anteriormente nesta pesquisa, principalmente os PCNs de
Lingua Portuguesa, evidenciam a importancia do uso do texto em seu suporte legitimo
na sala de aula, considerando o texto como unidade basica de ensino. Nessa perspectiva,
o0s varios modos de se ensinar/ aprender com esses textos perpassam os modos envoltos
no ato da leitura e nas atividades epilinguisticas e metalinguisticas que podem ser

empreendidas antes, durante e depois da leitura.

Chartier (2011) explica que, possivelmente, a diferenca entre leitura oral e
leitura silenciosa pode ser compreendida como "um indice das distancias socioculturais
em uma dada sociedade™ (p. 82), visto que os modos de ler distintos marcam também a
posse desse artigo que por muito tempo ndo pertenceu as coletividades na forma mais
personalizada: o livro; ou seja, se 0 camponés tinha acesso ao livro, geralmente, era pela

via da leitura em voz alta feita por outrem ou por um membro da familia.

Ao abordar sobre a leitura silenciosa, Manguel narra como Agostinho, no ano
383, lecionava para 0s mais diversos tipos de estudantes e ao se deparar com 0 bispo
Ambrosio, eloquente orador e homem popular em Mil&o, ficou extasiado com a leitura
silenciosa empreendida por ele, pois, segundo o célebre educador, “quando ele lia, seus
olhos perscrutavam a pagina e seu coracdo buscava o sentido, mas sua voz ficava em

siléncio e sua lingua quieta, [...] jamais lia em voz alta” (MANGUEL, 1997, p. 58).

Tendo em vista essas peculiaridades nos modos de ler, a comecar pelos
propositos da leitura, na escola, é preciso contemplar também esses diferentes gestos, e,
além da leitura em voz alta e da leitura silenciosa, é possivel promover uma leitura
coletiva, cada aluno lendo um trecho do texto ou uma leitura com pausa protocolada, na
qual um leitor para em alguns momentos para que os leitores interajam entre si e com a
obra em analise e, neste caso, jA& ha conducdo dos processos de interpretacdo e
compreensdo. Todos esses itinerarios de leitura servem para propiciar a construcdo dos
sentidos do texto e para que se constitua, desde 0s anos iniciais da Educacéo Basica, um

sujeito-leitor capaz de experenciar a fruicao.
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Esse olhar sobre as praticas, os modos, 0s sujeitos e as habilidades leitoras
empreendidas no percurso socio-historico da humanidade nos revela como, apesar da
efervescéncia dos tempos modernos em relacéo ao livro digital, a leitura feita na tela do
computador e do celular, essa revolucdo digital ndo foi a primeira significativa
transformacéo na histéria da leitura, pois além da discrepancia (de propositos inclusive)
entre a leitura em voz alta feita pelo patriarca no final do dia e a leitura silenciosa (que
tanto fascinou Agostinho); o livio manuscrito e o livro impresso (pds-Gutenberg),
apesar do formato cddex enunciar semelhante manuseio, tinha diferencas pelo
encurtamento do tempo de producdo de uma obra e pela forma artistica, estética, das
letras, presente na obra manuscrita, em oposicdo ao caractere impresso (CHARTIER,
2011).

Ao problematizar as relagdes entre a cultura da imprensa e a cultura digital,
Chartier (1999, p. 13) explica que
O leitor da tela assemelha-se do leitor da Antiguidade: o texto que ele 1& corre
diante de seus olhos; é claro, ele ndo flui tal como o texto de um livro em
rolo, que era preciso desdobrar horizontalmente, jA que agora ele corre
verticalmente. De um lado, ele é como o leitor medieval do livro impresso,
que pode usar referéncias como a paginacao, o indice, o recorte do texto. Ele
é simultaneamente esses dois leitores. Ao mesmo tempo, € mais livre. O texto
eletrénico lhe permite maior distancia com relagéo ao escrito. Nesse sentido,
a tela aparece como ponto de chegada do movimento que separou texto e
corpo. O leitor do livro em forma de cddex coloca-o diante de si sobre uma
mesa, vira suas paginas ou entdo o segura quanto o formato é menor e cabe

nas maos. O texto eletrbnico torna possivel uma relagdo mais distanciada,
ndo corporal (CHARTIER, 1999, p. 16).

Constata-se, portanto, nessa visdo das praticas de leitura, que inclusive as
posturas de leitura se cambiaram nos tempos modernos das redes sociais e das novas
tecnologias. Impossivel ndo recordar o conceito de leitura sensorial nesse ponto, no qual
Chartier recorda o contato corporal entre leitor e livro, e nessa corporalidade da leitura
lembramos que ler ¢ “uma forma de gestualidade” (BARTHES, 1987, p. 185), pois
implica um modo de empreender esse ato (sentado fazendo anotacdes, deitado,

despreocupado etc).

Considerando essas relagbes corpo e texto, indagamos: nessa nova postura da
cultura digital, como sera moldada a protagonista que frui Reina¢Ges de Narizinho
tambem pelo toque misterioso e orgasmico com a obra? Ao lembrar do conto Felicidade
Clandestina, de Clarice, me coloco saudosa em decorréncia dessa transicdo e dessas

novas posturas, inclusive corporais...
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2.1. O leitor e o livro — uma histodria de fruicdo

Em sua emblematica obra A importancia do ato de ler, o professor Paulo Freire
resgata suas memdrias, e tece uma contemplativa leitura e escrita sensorial da
recordacgéo do seu processo de aprendizado das letras, palavras e textos. Quando ele diz
"fui alfabetizado no ch@o do quintal da minha casa, a sombra das mangueiras, com
palavras do meu mundo e ndo do mundo maior dos meus pais. O chdo foi meu quadro-
negro; gravetos, o meu giz" (FREIRE, 2015, p. 24), o educador salienta o papel da
contextualizacdo e da memdria, do resgate do conhecimento prévio da crianca, visto seu
papel ativo, de constituicdo como sujeito, leitor e escritor. Bakhtin (2011) elucida que a
consciéncia dos sujeitos forma-se por meio dos discursos, em virtude das interlocucdes
nas quais atuam e da interpretacdo dos recursos expressivos, que possibilitam a
formagéo da compreensdo de mundo. Sob esse prisma, entende-se porque pesquisadores
tém se voltado a memoria tecida pelos discursos, pelas vozes, contextos e sentidos do
passado, do presente e dos anseios em relagcdo ao futuro, pois ao se refletir sobre como

fomos formados, somos capazes de transformar nossa pratica.

Geraldi (2013), em sua obra Portos de passagem, introduz sua analise com esse
mesmo movimento de alusdo historica, por meio da transcricdo de sua memoria, conta
sua trajetéria como sujeito, leitor, pesquisador, professor. O titulo dessa parte inicial, Da
experiéncia: memorias, aprendizagens e utopias, ja revela o tom apaixonante de toda a
pesquisa, e também dialdgico e polifonico, pois ele mesmo compartilha que o trabalho
"resulta de experiéncias de contatos com professores e deles € continuidade, (...) resulta
também de contatos com os estudos da linguagem, especialmente aqueles realizados por
linguistas que tém tomado o texto ou o discurso como seu objeto de reflexdo" (p. 28-
29).

Portanto, duas reflexdes parecem ser essenciais ao professor de lingua materna:
pensar sua memoria de formacdo como sujeito-leitor e analisar discursos e
interdiscursos que contribuam com suas praticas de linguagem em sala de aula,
inclusive vivéncias, leituras e dialogos com outros educadores, livros e participacdo em
cursos de capacitagdo continuada, que promovam essa perspectiva de ensino discursiva,

de modo a contemplar o aluno como sujeito ativo na construcdo do saber, bem como
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que sejam oportunizados ao educando livros e experiéncias literarias, nas quais as
estratégias de leitura e as habilidades de compreensdo leitora sejam praticadas, na
oralidade e/ou na escrita, para que o aluno possa entender para além da decodificacéo
das letras e dos simbolos, extrapolando as entrelinhas, alcancando a interpretacdo da

textualidade e da intertextualidade.

Manguel (1997, p. 201) afirma que

por mais que os leitores se apropiem de um livro, no final, livro e leitor
tornam-se uma s6 coisa. O mundo, que é um livro, é devorado por um leitor,
que é uma letra no texto do mundo; assim cria-se uma metafora circular para
a infinitude da leitura. Somos o que lemos.

Podemos entrelagar essa ideia com a habilidade leitora do compreensivel
(Orlandi), reiterada anteriormente neste trabalho, que sinaliza a importancia da posicao
do sujeito, do contexto e das vivéncias, crencas e pensamentos desse leitor,
evidenciando que a experiéncia literaria € sempre singular - ainda que seja 0 mesmo
livro, ainda que seja 0 mesmo leitor em diferentes momentos da vida dele, pois “uma
das experiéncias comuns em muitas vidas dedicadas a leitura é a descoberta, mais cedo
ou mais tarde, de um livro que permite, mais do que qualquer outro, uma exploracao de
si mesmo e do mundo, que parece ser inesgotavel [...] de um modo intimo ¢ singular”
(MANGUEL, 2016, p. 17). Isso mostra que, de fato, "[...] o0 elemento expressivo é uma
peculiaridade constitutiva do enunciado” (BAKHTIN, 2011, p. 296), considerando,
inclusive, a figura desse interlocutor nessa relacdo texto e leitor e compreendendo cada

experiéncia literaria como um acontecimento.

Portanto,

O problema da concepgdo do destinatario do discurso (como o sente e
imagina o falante ou quem escreve) é de enorme importancia na histéria da
literatura. Cada época, para cada corrente literdria e estilo artistico-literario,
cada género literario no ambito de uma época, cada corrente tém como
caracteristicas suas concepcOes especificas de destinatario da obra literaria, a
sensacdo especial e a compreensdo do seu leitor, ouvinte, publico, povo
(BAKHTIN, 2011, p. 305).

Isso pode ser vislumbrado pelo educador da Educacdo Basica, quando, por
exemplo, mesmo diante do discurso difundido e de senso comum de que “os alunos nio
gostam de ler”, percebe como muitos ou alguns estudantes estdo fascinados pelas novas

tendéncias de leitura, que incluem best-seller de teméticas sobrenaturais, por exemplo,
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como anjos, demdnios, vampiros e bruxos e estdo envolvidos nas dinamicas de leitura
como fanfiction, que integram as novas tecnologias da interacdo via internet para escrita
de narrativas em espacos especificos, nos quais os leitores interagem e contribuem
ativamente para o processo de criacdo do texto. Pensar que alguns best-sellers (que
inclusive motivaram filmes'®) se originaram desses espagos demonstra a complexidade
da literatura e a transformacdo dos sujeitos-leitores diante da cultura digital. SO esse
movimento, sabemos, proporcionaria uma pesquisa; nosso intuito ao mencionar esse
fato é refletir, em consonéncia com o pensamento bakhtiniano supramencionado, como
cada contexto historico possui suas peculiaridades, inclusive no perfil do destinatario e
até nos modos de recepcao. Sobre essa complexidade das relacdes e ainda pensando no

momento de leitura como acontecimento, lembra-se que

[...] as margens de um livro jamais sdo nitidas nem rigorosamente
determinadas: além do titulo, das primeiras linhas e do ponto-final, além de
sua configuragdo interna e da forma que lhe da autonomia, ele esta preso em
um sistema de remissdes a outros livros, outros textos, outras frases: n6 em
rede (FOUCAULT, 2014, p. 28).

Portanto, o filésofo e historiador francés descreve o fendmeno da
interdiscursividade, presente nas multiplas vozes, na polifonia existente nessa rede de
enunciados, que esta em sintonia com o dialogismo bakhtiniano, tendo em vista,

também que

usamos palavras para tentar relatar, descrever, explicar, julgar, demandar,
implorar, afirmar, aludir, negar — e ainda assim em cada caso temos que
contar com a inteligéncia e a generosidade do interlocutor para construir com
0S sons que estamos emitindo o sentido e o significado do que queremos
transmitir (MANGUEL, 2016, p. 157).

No espaco da sala de aula, esse acionamento da habilidade leitora do
compreensivel, por meio de indagacdes sobre esses interdiscursos, é significativo para
que o leitor frua o texto, no sentido de ser capaz de construir os sentidos dele também
por meio das relacdes e problematizacdes. Observa-se que esse modo de se oportunizar
e empreender uma analise de um texto se contrapBe a uma pratica tradicional de ensino
do portugués aqui no Brasil que oferecia seletas e cartilhas em sala de aula, cujas

sequéncias didaticas enfocavam exclusivamente em certos tipos de textos e o

18 Refiro-me principalmente a trilogia Cinquenta tons de cinza, da escritora E.L. James, que surgiu como
fanfiction de outra trilogia de sucesso: Crepusculo, de autoria de Stephenie Meyer.
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movimento da aula era centralizado no professor, tendo o aluno poucas chances de se
apropriar das palavras para enunciar suas ideias, trazer outras leituras e discursos que

compunham seu conhecimento prévio ou dialogar com os colegas sobre a leitura feita.

Conveém retomar que a compreensdo ndo € a Unica habilidade a ser trabalhada,
sendo a interpretacdo e o reconhecimento de palavras e sentencas (a habilidade leitora

do inteligivel) importantes para a constituicdo do leitor ativo.

Agora, abordando sobre o aprendizado da leitura, considerando como se da a
interacdo dessas habilidades leitoras no ensino da Lingua Portuguesa e na questdo de
que esta pesquisa contempla, especialmente, os anos iniciais da Educacdo Baésica,
Manguel (1997) explica que

ler em voz alta, ler em siléncio, ser capaz de carregar na mente bibliotecas
intimas de palavras lembradas séo aptiddes espantosas que adquirimos por
meios incertos. Todavia, antes que essas aptiddes possam ser adquiridas, o
leitor precisa aprender a capacidade béasica de reconhecer 0s signos comuns

pelos quais uma sociedade escolheu comunicar-se: em outras palavras, o
leitor precisa aprender a ler (MANGUEL, 1997, p. 85).

E analisando seu proprio aprendizado (e aqui aglutino o de outras criancas,
inclusive o de muitos brasileirinhos), analisa que isso acontecia por meio da
decodificacédo, da soletracéo e repeticdo de letras apontadas pela mée ou pela ama em
uma cartilha ou abecedario, cujo sentido raramente era compreendido, pois ndo havia
entrelacamento com o contexto. Em sua trajetoria reflexiva sobre a historia da leitura,
esse avido leitor, que possui uma invejavel biblioteca no interior da Franca, na qual
dormem mais de cinquenta mil livros (!), mostra que com o passar dos anos, 0S
professores permaneciam buscando uma leitura "correta”, mas também integravam as
aulas uma "perspectiva humanista mais vasta e pessoal” (p. 103). Em virtude disso, "0s
alunos reagiram circunscrevendo o ato de ler ao seu mundo e experiéncias intimos e
afirmando sobre cada texto sua autoridade de leitores individuais” (p. 103).
Considerando que essa foi uma pratica da escola latina de Sélestat, cujo diretor Louis
Dringenberg foi nomeado pelo padre Jean de Westhus, em 1441, como responsavel pela
referida instituicdo, percebemos como as préticas retrogradas de leitura, que privilegiam
somente a decodificacdo (e exemplificamos com as cartilhas alfabetizadoras que
povoaram - e, pasmem, ainda povoam as escolas brasileiras) estdo defasadas, visto que

no séc. XV, em Sélestat, ja se buscava integrar todas as habilidades de compreensao
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leitora, ndo estritamente o inteligivel; e esse processo didatico foi capaz de formar
sujeitos-leitores, ainda que houvesse rigido monitoramento da exposicdo de opinides
pos-leitura do texto.

2.2. Letramento literario e o ensino da leitura

O letramento literario difere de outros tipos de letramento porque a literatura
ocupa um lugar Gnico em relacdo a linguagem. Segundo Cosson (2006, p.17), ela é
capaz de “tornar o mundo compreensivel transformando a sua materialidade em
palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas”. Martins (2003)|
chama esse tipo de leitura de sensorial, pois envolve os sentidos - visdo, tato, audicao,
olfato e paladar - como referenciais elementares do ato de ler. Em seu livro O que é
leitura? a pesquisadora destaca os estudos de Frank Smith, psicolinguista norte-
americano, que considera a leitura uma experiéncia pessoal, sendo que o leitor participa
da leitura com uma aptiddo que ndo depende somente da decodificacdo de sinais, mas
sim da capacidade de dar sentido a eles, compreendé-los.

De modo de exemplificar o tratamento didatico da leitura que conduz ao
letramento literario, Cosson (2006) direciona algumas etapas, as quais abordaremos de
forma mais resumida:

12 etapa: Antecipagdo — consiste na exploracdo de imagens, palavras-chave, formato
das letras e do livro (e outras relacfes possiveis, também entre imagem e texto verbal)
para levantar hipoteses sobre a tematica contemplada, 0s possiveis leitores, 0s objetivos
do texto, o género discursivo empregado etc.

22 etapa: Decifracdo — o ato de ler envolve o dominio das palavras e a busca pelos
sentidos delas no texto, portanto, dois movimentos sdo necessarios durante a leitura:
decodificar palavras e sentencas e construir as significacdes desses termos por meio da
analise do contexto no qual se inserem.

32 etapa: Interpretacdo — Na leitura, além da compreensdo do contexto (dado pelo
autor e reconhecido pelo leitor), buscam-se inferéncias do texto, que se integram ao
conhecimento prévio e de mundo do leitor, aos intertextos e a busca pelos sentidos

presentes nas linhas e nas entrelinhas da obra.
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Portanto, ao promover um encaminhamento didatico como o supracitado estaria
se fomentando o letramento, sobretudo o literario. Marcuschi (2008) explica que as
praticas de letramento s6 podem ser consideradas como tais se apontarem para as inter-
relacGes entre linguagem oral e escrita. Além disso, para o0 autor, a lingua € construida,
molda-se como tal, no uso que os sujeitos fazem dela, e ndo o contrario. Em
consonancia com essa perspectiva, Geraldi (2013), ao pensar sobre a relacdo entre

linguagem e interlocucgéo, explica que

Focalizar a linguagem a partir do processo interlocutivo e com este olhar
pensar 0 processo educacional exige instaurd-lo sobre a singularidade dos
sujeitos em continua constituicdo e sobre a precariedade da propria
temporalidade que o especifico do momento implica. Trata-se de erigir como
inspiracdo a possibilidade para a mudanca (GERALDI, 2013, p. 05-06).

Esse tipo de enfoque no ensino da Lingua Portuguesa esta atrelado ao

letramento, que a BNCC (2015) explica:

A tarefa do letramento, que diz respeito a condicdo de participar das mais
diversas praticas sociais permeadas pela escrita, abrange a construcdo de
saberes maltiplos, que permitam as/aos estudantes atuarem nas modernas
sociedades tecnologicas, cada vez mais complexas em relacéo as suas formas
de comunicagdo. Essa atuacdo requer autonomia de leitura nos diversos
campos e suportes e preparo para produzir textos em diferentes modalidades
e adequados aos propositos e as situacdes de comunicacdo em que 0s sujeitos
se engajem (BRASIL, 2015, p. 21).

Portanto, a leitura permite o contato do aluno com a cultura, a sociedade e as
diversas areas do conhecimento. Ela possibilita as praticas de letramento, ou seja, 0
desenvolvimento de habilidades para usar a leitura e a escrita nas préaticas sociais. Essa
competéncia envolve a construcdo dos sentidos e extrapola a mera decodificacdo das
letras e palavras, pois considera os contextos de producdo, circulacdo e recep¢do do
texto, bem como o conhecimento prévio do aluno. Convém salientar o significado da
palavra "letramento”, que pode ser definido como o "resultado da acéo de ensinar ou de
aprender a ler e a escrever: o estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2014, p 18).
Portanto, essa nocgdo extrapola o alfabetizar, que segundo a professora Magda Soares,

compreende ensinar a ler e a escrever.

Nessa perspectiva, é preciso focalizar, ainda, a interacdo verbal como o lugar da
producdo da linguagem e dos sujeitos, sendo necessario, também, compreender que "é

no acontecimento que se localizardo as fontes fundamentais produtoras da linguagem,
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dos sujeitos e do proprio universo discursivo” (GERALDI, 2013, p. 07). Tomando a
leitura literaria, realizada nos mais diversos contextos, como acontecimento, é preciso
empreender essas andlises para que se compreenda a posi¢do do sujeito envolvido, o

ambiente, a situacdo etc. Sobre isso, Foucault (2014) explica que

[...] a andlise do campo discursivo é orientada de forma inteiramente
diferente, trata-se de compreender o enunciado na estreiteza e singularidade
de sua situacdo, de determinar as condi¢cfes de sua justa existéncia, de fixar
seus limites da forma mais justa, de estabelecer suas correlagdes com outros
enunciados a que pode estar ligado, de mostrar que outras formas de
enunciagdo exclui (FOUCAULT, 2014, p. 34).

Portanto, pensando em uma prética de linguagem que empreenda anélises
discursivas, cabe ao docente promover antes, durante e depois da leitura do texto essas
reflexdes sobre as condi¢cbes de producdo desses enunciados, 0S mMmecanismos
linguisticos investidos, as singularidades envoltas no acontecimento que esta sendo
problematizado etc. Esses questionamentos sdo importantes para contribuir com a

constitui¢do da criticidade dos alunos.

Essa concepc¢do de ensino pautada na interacdo e na leitura esta em consonancia
com a nocdo de letramento literario de Soares (2004). Quando essa pesquisadora
descreve 0s “caminhos e descaminhos” dos processos de alfabetizacdo e letramento, ela
ressalta a importancia de aplicar, na sala de aula, praticas sociais de leitura e de escrita.
Explica, ainda, sobre as facetas da aprendizagem, destacando:

Figura 7 — Facetas da aprendizagem da leitura

- a faceta fénica: que compreende o desenvolvimento da consciéncia fonol6gica, bem
como as relagdes grafema/fonema;

- a faceta da leitura fluente: que esta ligada ao reconhecimento de palavras e sentencas;

- a faceta da leitura compreensiva: vinculada a ampliacdo do vocabulario e
desenvolvimento de habilidades de interpretacdo, avaliacdo e inferéncia,
principalmente; e

- a faceta da identificacdo e do uso adequado das diferentes funcbes da escrita: que

descreve 0 género e o tipo textual, bem como o interlocutor/ destinatario.
Fonte: Soares (2004). Adaptado.

Nessa perspectiva de aprendizado e desenvolvimento da leitura, Soares (2004)

explica, ainda, que a adequada escolarizagcdo da literatura é aquela que direciona as
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praticas de leitura que ocorrem no contexto social, as atitudes e os valores que
correspondem ao tipo de leitor que esta em formacdo. A pesquisadora também explica
que ndo ha gradacdo ou pré-requisitos entre as facetas, pois sdo complementares.
Entretanto, o que se percebe ao se analisar as preocupac¢des dos educadores envolvidos
com 0s anos iniciais da Educacdo Basica, € um enfoque na faceta fonica, que se
delonga, as vezes, durante todo o primeiro ano do Ensino Fundamental, prioridade
enunciada pela BNCC, ao afirmar a centralidade nesse eixo de ensino da lingua, em
detrimento aos demais eixos, como a leitura e a escrita. Soares (2004) também um
argumento, que Se encontra em consonancia com o pensamento de muitos educadores
brasileiros:
A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um niimero cada vez
maior de pessoas aprende a ler e a escrever, e a medida que,
concomitantemente, a sociedade vai se tornando cada vez mais centrada na
escrita (cada vez mais grafocéntrica), um novo fendmeno se evidencia: ndo
basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas se alfabetizam, mas ndo
necessariamente adquirem a competéncia para usar a leitura e a escrita, para
envolver-se com as praticas sociais da escrita: ndo leem livros, jornais,
revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento, uma declaragéo, ndo
sabem preencher um formulério... (SOARES, 2004, p. 45-46).

Portanto, essas competéncias, citadas pela professora Magda Soares, sdo
importantes ndo somente no ambito escolar, mas Gteis para a vida e o enfoque na faceta
fonica ndo oportuniza sozinha a progressdo necessaria para efetivo letramento, nessa
abordagem social; sendo imprescindiveis que sejam aplicadas, conforme a pesquisadora
explica, todas as facetas, por serem complementares e esse encaminhamento pode se dar
desde os anos iniciais da escolarizagdo. E pensando especialmente na leitura, percebe-se
a relevancia de saber ler/ interpretar/ compreender/ analisar e qui¢a produzir um texto
literdrio, movimento que possibilita, ao sujeito-leitor, ao aluno, conhecer diversos
estilos, autores e mecanismos linguisticos empregados nos textos. Constata-se, também
uma harmonia entre as facetas de aprendizagem da leitura (Soares), as estratégias de
leitura (PCNs) e as habilidades da compreensdo leitora (Orlandi), pois longe de
figurarem com rigidos protocolos, essas estruturas de didatizacdo oportunizam um
equilibrio entre varias nuances dos textos lidos e analisados, em decorréncia da difuséo
do equilibrio entre esses empreendimentos que, nas praticas de linguagem em sala de
aula, podem ser usados de forma aglutinadora, partindo sempre do dialogo, da interacéo

entre alunos e docentes.
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2.3. A probleméatica das perspectivas constitutivas dos tipos de leitores

Muitos autores, de diferentes posigcdes e situados em diversos contextos de
producdo, pensaram sobre a relacdo texto e leitor, inclusive cunhando termos,
nomenclaturas para criar um perfil de leitor especifico, esse perfil se remete ao sujeito
capaz de construir os sentidos do texto lido, por meio de ponderagdes, indagacgoes,
problematizagdes e relagcBes. Os PCNs indicam que é papel da escola formar "leitores
competentes”; Eni Orlandi fala em seus estudos sobre o "leitor critico”, Umberto Eco
sobre o "leitor modelo™; Wolf e Barzillai sobre o "leitor profundo™; Bakhtin sobre o
"leitor ativo"; guardadas as devidas peculiaridades nas pesquisas desses teoricos, €
possivel entender a figura do leitor, retratada em quadros de Manet, Almeida Janior,
Renoir e muitos outros artistas: o leitor € aquele que constrdi os sentidos do texto. Neste
trabalho, procuramos expor e analisar esses termos e definicdes de perfis leitores.

Bakhtin postula o leitor ativo e defende que a linguagem, assim como o
processo de leitura, € uma atividade interativa, portanto, dialogal, o que entrelaga outros
construtos trabalhados pelo autor, dentre os quais explanamos anteriormente o
enunciado e descrevemos aqui a atitude responsiva ativa. Explica que "as relacdes
dialogicas sdo de indole especifica: ndo podem ser reduzidas a relagbes meramente
l6gicas (ainda que dialéticas) nem meramente linguisticas (sintatico-composicionais)"
(BAKHTIN, 2011, p. 323). O filésofo russo conclui que essas relacdes sé sdo possiveis
diante de sujeitos do discurso, inseridos dentro de determinado contexto, cujas
compreensdes envolvem uma atitude ativa. Explicando de outro modo, espera-se que 0
interlocutor assuma postura ativa diante da mensagem, para elaborar mensagem de
resposta. Em relacdo a essa responsividade, Bakhtin argumenta que ela implica em

juizos de valor e descreve que

cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os
quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicacao discursiva. Cada
enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a palavra 'resposta’
no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma, completa, baseia-se neles,
subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta. Porque o
enunciado ocupa uma posicdo definida em uma dada esfera da comunicagéo,
em uma dada questdo, em um dado assunto, etc. Por isso, cada enunciado é
pleno de variadas atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfera
da comunicacdo discursiva (BAKHTIN, 2011, p. 297, grifos da autora).
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Aqui vislumbramos a questdo do leitor ativo na construcao dos sentidos do texto,
visto que para obter uma interpretacdo e uma compreensdo textual é necessario
extrapolar a textualidade, integrando os conhecimentos prévios com os interdiscursos. E
ao explorar essa plenitude de ‘ecos e ressonancias’, de ‘variadas atitudes responsivas’
no ambiente da sala de aula, se oportuniza uma educagdo voltada a liberdade, para
interagir com os colegas, um modo de ensino que oportuniza também a contemplagéo,
inclusive para sua prépria memoria.

Ao se pensar, ainda, sobre o destinatario, o interlocutor, ou seja, o leitor de uma
obra literaria, lembra-se o percurso de estudos de Umberto Eco sobre essa questdo. A
comecar por sua Obra Aberta (1962), na qual comeca a pensar o papel desempenhado
pelo leitor na construcdo de sentidos de um texto. Ao se aprofundar nos estudos
formalistas e da linguistica textual, escreve Lector in Fabula (1979), obra que da solidez
as ideias concebidas sobre o destinatario do texto.

Eco (1979) explica, ainda, a nocéo de leitor-modelo, aquele pensado pelo autor
do texto como seu destinatéario, que estd em harmonia com o pensamento de Bakhtin
(2011), quando explica que o leitor é pensado para cada época, estilo e género literario.
Esse grande pensador e escritor da memoravel obra O Nome da Rosa discorre e
classifica os textos em: abertos (que solicitam participacdo mais ativa do leitor) e
fechados (que ddo pouco espaco para o destinatario). Eco (1979) complementa que o
leitor que tem acesso somente a gramatica da lingua e a atividade de ampliacdo lexical,
mas ndo explora outros eixos da lingua ndo conseguird interpretacdo plena do texto.
Sem olvidar da normatizagdo da BNCC sobre a centralidade no eixo que privilegia a
habilidade leitora do inteligivel, percebe-se que além dessa compreensdo sobre o
equilibrio entre habilidades e praticas leitoras, de modo a ndo privilegiar uma em
detrimento de outra, ser importante, desde 0s anos iniciais da escolarizacdo, também ¢é
necessaria, a luz da teoria da Eco, uma escolha de textos paradidaticos e didaticos que
solicitem uma participacdo mais ativa do leitor, ou seja, que atuem como textos abertos.

O leitor-modelo, segundo esse Eco, € um operador do texto e também
responsdvel por sua atualizagdo. Para tanto, o leitor precisa ser consciente, ativo e
cooperativo no momento da leitura, em um processo que buscar analisar para além da
textualidade e que envolve aquilo que ndo foi dito, por meio das relagdes tecidas entre
temas e outras leituras. Eco (1990) defende, em seus estudos sobre o leitor, que 0s
espacos em branco nas paginas de um livro sdo propositalmente deixados para que esse
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destinatario tenha participacdo ativa na construcdo do texto, colocando tambem suas
impressoes, ideias e problematizagdes sobre o que foi lido, de modo que as impressdes,
ideias e problematizacbes do autor ndo vigorem soberanas, mas que se estabeleca
dialogo entre leitor, obra e autor.

A autora da obra Discurso e Leitura emprega o termo leitor critico. Segundo
Orlandi, (1987, p. 86), “[...] ser critico, tanto pelo lado do locutor quanto do ouvinte, é
questionar as condic6es de producdo desses discursos"; e "[...] a postura critica estd em
ndo se absolutizar essa perspectiva pela qual se observa o fato” (ORLANDI, 1988, p.
35). Percebe-se na escola que os professores almejam que seus alunos sejam criticos,
certamente se referem a criticidade nessa perspectiva da capacidade de problematizacéo
frente aos enunciados que circulam na sociedade e aos textos lidos e analisados na sala

de aula.

Situada em uma perspectiva interativa de linguagem, para Orlandi (2001), a
leitura € um processo discursivo que vai alem da compreensdo de um texto, pois
defende que o ato de ler integra a construgé@o dos sentidos do texto e um posicionamento
critico do leitor. Ao denominar esse "leitor critico”, a autora explica que para buscar as
significacbes do texto, por meio desse movimento dialogal com o autor e a obra, o leitor
empreende atitudes responsivas ativas. Constata-se aqui uma harmonia de pensamento,
no que concerne a perspectiva constitutiva dos leitores, entre Orlandi, Eco e Bakhtin,
pois esses teodricos defendem que o leitor (critico, modelo e ativo) empenhado na
construcdo dos sentidos empreende estratégias e habilidades para alcancar essas

significacoes.

Mesmo que ndo ocupem lugar de “pensadores classicos ou contemporaneos”, os
Parametros da década de 90, pela conjuntura da virada do ensino da lingua materna,
anteriormente explanada, figuram como potente voz no discurso pedagogico, inclusive
cunhando seu préprio termo: leitor competente. Sobre o que se deve ensinar nas aulas
de portugués, os PCNs também sinalizam que o trabalho com a leitura objetiva a

formacé&o de leitores competentes, pois

ndo se formam bons leitores oferecendo materiais de leitura empobrecidos,
justamente no momento em que as criangas sdo iniciadas no mundo da
escrita. As pessoas aprendem a gostar de ler quando, de alguma forma, a
qualidade de suas vidas melhora com a leitura (BRASIL, 1997, p. 36).
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Importante destacar sobre a mencdo que esse documento faz da melhoria da
‘qualidade de vida’ das pessoas ao se formarem como ‘bons’ leitores. Entendendo que o
sentido de bom mencionado seria relativo ao leitor capaz de interpretar e compreender
um texto e ndo concernente a uma moral do sujeito, percebe-se que essa transformacéo
da vida pode se dar no @mbito social, conforme descrito no Capitulo 1 desta pesquisa,
ao rememorar a voz de Geraldi de que a educacdo € uma impulsionadora da ascensdo
social dos sujeitos, mas também a significacdo pode ser explorada na faceta de que a
literatura pode ter funcdo humanizadora, de apreciacdo estética, de engajamento social,
de problematizacdo da vida (e tantos e tantos outros epitetos) aguca a percep¢do das
pessoas, inclusive sobre os processos de objetivagdo e subjetivacdo do ser. A
contemplacdo literaria, neste sentido, seria um modo de subjetivacdo e esse
conhecimento de si mesmo (e também no mundo e do outro) pode ser esse elemento

transformador dessa qualidade de vida.

Observa-se, também, que esse documento concebe a leitura como interessante e
desafiadora se essa pratica desperta e cultiva o desejo de ler mais. Aprofundando sobre

a questao do “leitor competente”, os Parametros explicam que

um leitor competente s6 pode constituir-se mediante a pratica constante de
leitura de textos de fato, a partir de um trabalho que deve se organizar em
torno da diversidade de textos que circulam socialmente. Esse trabalho pode
envolver todos os alunos, inclusive aqueles que ainda sédo sabem ler
convencionalmente (BRASIL, 1997, p. 54).

Essa orientacdo estd em harmonia com o pensamento de muitos educadores
brasileiros, ao pensarmos em como oportunizar um ambiente de letramento favorece
ndo apenas a aprendizagem da leitura, mas a consolidacdo do habito de ler. Dentre eles,
destacamos as conhecidas argumentacdes de Paulo Freire, Magda Soares e Cagliari a
respeito disso.

Em outra posicdo e contexto, mas também teorizando sobre a leitura, as
neurocientistas Maryanne Wolf e Mirit Barzilai iniciam o artigo A Importancia da
Leitura Profunda com a explanacao sobre os tipos de vida mencionados na obra Etica a
Nicomaco de Aristételes: a vida em acdo, a vida em gozo e a vida em contemplacao.
Elas salientam como os alunos dessa era digital estdo adaptados para uma vida de
atividade e prazer, mas carentes de uma vida de contemplacdo. Os estudos sobre leitura
de Wolf e Barzillai revelam que o leitor que é capaz de "contemplar" - que ela

denomina de "leitor profundo” - se engaja na construcdo ativa dos significados do
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texto e esse processo se da por meio do questionamento, da anélise, da sondagem dos
elementos que constituem o texto. Concluem que o leitor profundo é aquele que faz a
leitura profunda do texto, ou seja, que € capaz de ultrapassar a superficie das palavras,
do que foi dito, compreendendo as entrelinhas, o que pode ser inferido e a rede
discursiva que esta atrelada a tessitura. Pensando em possibilidades de leitura profunda
na era digital, as pesquisadoras salientam que raramente o cérebro de um leitor profundo
¢ acionado sem instrucdo e orientacdo, por isso destacam o papel da familia e da escola
nesse processo de constituicdo do sujeito-leitor. Para tanto, explicam que é possivel
encorajar a leitura profunda on-line, por meio de programas que permitam a pausa na
leitura, por exemplo, propiciando autonomia leitora e uma leitura mais reflexiva; e
atividades poOs-leitura que requeiram interpretacdo e compreensdo textual.

Quanto a recepcdo leitora e as praticas educativas, na dimensdo de uma busca

pelos afinamentos entre as teorias que envolvem a recepcao dos textos, constata-se que

O principal derivado deste enfoque € que se a literatura oferece uma maneira
articulada de reconstruir a realidade, de gozar dela esteticamente, de explorar
0s pontos de vista prdprios atraves da apresentacdo de outras alternativas ou
de reconciliar-se com os conflitos através de uma experiéncia pessoal e
subjetiva, o papel do professor deveria ser, principalmente, o de questionar e
enriquecer as respostas, o de esclarecer a representacdo da realidade, que a
obra pretendeu construir, mais do que o de ensinar principios ou categorias
de analises (COLOMER, 2003, p. 133).

Essa pesquisadora, cujo estudo situa-se na formacdo do leitor literario, prossegue
defendendo que a aprendizagem de regras pouco tem a ver com a constituicdo de um
leitor literario e que as capacidades leitoras sdo desenvolvidas em contato progressivo
com textos e leitores, por meio da verbalizagdo dos sentimentos e sentidos oriundos da
experiéncia literaria.

Guardadas as peculiaridades teodricas e posicdes desses sujeitos (pesquisadores),
constatamos um ponto central de convergéncia nas defini¢des desses tipos de leitores:
s8o sujeitos capazes de construir os sentidos do texto, fazendo relagdes, questionando o
que foi lido, extrapolando a textualidade e a intertextualidade, o discurso e o
interdiscurso. Sao avidos leitores que tiveram essa constituicdo do habito moldada pela
quantidade de obras lidas e, certamente, por livros de mérito artistico e literario, de
modo que desenvolveram criticidade, postura ativa frente ao que esta posto e aquilo que
pode ser inferido e competéncia para empreender interpretac6es do texto — eis o sujeito-
leitor que a escola deseja formar, que os documentos do governo preveem e as provas

de grande escala do INEP cobram.
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CAPITULO 3

REFLEXOES SOBRE O DISCURSO PEDAGOGICO DA LEITURA

O discurso pedagogico da leitura sempre foi palco de combate entre educadores,
em decorréncia das muitas concepcdes teoricas e metodoldgicas de ensino, que
envolvem as tecnologias da informagdo e da comunicacdo, as quais buscam
recontextualizar as praticas textuais na escola. Percebe-se como as teorias e
metodologias da aprendizagem da leitura, por exemplo, podem gerar polémicas entre
defensores de um resgate de um ensino do portugués que priorizava a habilidade leitora
do inteligivel e os que sdo favoraveis ao equilibrio entre as habilidades, mesmo nos anos

iniciais da Educacéo Baésica.

Veyne (2014, p. 60), explicando uma ideia de Nietzsche, que também foi
elaborada por Foucault, explica que "o combate, e ndo a razdo, é uma relacdo essencial
do pensamento”. Nesta perspectiva, a problematizacdo dessas teorias e praticas da
leitura € muito importante e deve ser oportunizada em encontros formativos, por
exemplo, considerando que o professor precisa ter autonomia para expor suas ideias e
dialogar com outros professores formas de potencializar a aprendizagem de seus alunos.
Porém, o que percebemos nesse palco do discurso pedagogico € um embate histérico,
cujas contradicdes entre o visivel e o dizivel acarretam entraves ao processo de
escolarizacdo, em muitos ambitos, inclusive ao sujeito potencial da escola — o aluno. As
ideias propostas pelos PCNs, as teorias didatizadas com intuito de se popularizar a
ciéncia, a dindmica da formacdo continuada, a infraestrutura adequada para que crie um
ambiente de letramento favoravel a constituicdo de um sujeito leitor ativo parecem ser,
infelizmente, utopia em muitos lugares no Brasil — e essas dificuldades, caréncias e
necessidades precisam ser postas para a compreensao do contexto educacional brasileiro

na atualidade.

Deleuze (2005) lembra que Magritte, em uma carta destinada a Foucault, recorda

gue o que € visivel e pode ser descrito visivelmente € o pensamento. Foucault (2014)

analisa que a descri¢do do discurso estd em oposi¢do a historia do pensamento, visto

que ndo e possivel reorganizar o sistema de pensamento partindo de discursos, sendo
possivel perceber enunciados e intencGes dos sujeitos envolvidos.
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Foucault (2014, p. 33) acrescenta, ainda, que "[...] a descricdo de acontecimento
do discurso coloca outra questdo bem diferente: como apareceu um determinado
enunciado, e ndo outro em seu lugar?". Contemplando a instancia do acontecimento,
esse mesmo autor também discorre que somente nesse contexto, envolto por

enunciados, apreendemos outras formas de regularidades e relacdes, a saber:
- Relagdes entre enunciados
- Relagdes entre grupos de enunciados assim estabelecidos

- RelacGes entre grupos de enunciados e acontecimentos de uma ordem inteiramente

diferente (técnica, econdmica, social e politica)
Em consonancia com essa perspectiva, Sarfati (2010) explica que

Trés critérios caracterizam um discurso: sua situagdo socioldgica em
relacdo a dado grupo social (posicionamento), a qualidade de seu
suporte midiatico (inscricdo) e, por fim, o regime que regula as
relacdes que os textos procedentes de um discurso mantém entre si ou
com textos de outro tipo de discurso (intertextualidade). (SARFATI,
2010, p. 23, grifos do autor)

Portanto, convém destacar que, nessa concepg¢do de andlise do discurso de linha
francesa, a linguagem €é a representacdo e a expressdo, possuindo capacidade de
simbolizacdo concernente a espécie humana. Dessa forma, envolve tanto a lingua como
outros sistemas de signos; e o discurso, objeto do conhecimento da analise do discurso,
"designa o conjunto de textos considerados em relacdo a suas condicGes historicas
(sociais, ideologicas) de producdo” (SARFATI, 2010, p. 22). Considerando essa
perspectiva, refletiremos sobre trés aspectos que envolvem o discurso pedagogico da
leitura: 0 movimento de parametrizacdo, materializado pelos PCNs de Lingua
Portuguesa; de modo, principalmente, a buscar o espaco da fruicdo literaria nesse
documento e entender como se did o encaminhamento didatico da leitura nessas
orientacdes do MEC; depois, analisaremos um enunciado que figurou em uma
manifestacdo politica e que esta atrelado, de forma complexa, ao discurso sobre a escola
brasileira contemporanea; e, em seguida, buscaremos compreender como as avaliacdes
de grande escala voltadas ao Ensino Fundamental 1 situam a leitura, a literatura e a

fruicdo em suas matrizes, questdes e instrugdes.
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3.1. Parametrizacdo: o espaco da fruicdo literaria e o tratamento didatico da

leitura

Dentro dessa perspectiva de analise do discurso, cabe pensar agora qual seria o
discurso pedagogico da leitura. Nos termos da formulacéo de Orlandi (1987), o discurso
pedagogico tende a ser autoritario: “[...] um dizer institucionalizado, sobre as coisas,
que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a escola”
(ORLANDI, 1987, p. 28). Segundo essa pesquisadora, além de autoritario, o discurso é
polissémico. Nesta pesquisa, fizemos uma breve analise comparativa entre PCNs e
BNCC e percebemos que, a comecar pelo préprio titulo dessas normatizacGes, o
discurso pedagdgico do documento mais recente é autoritario, visto que é uma Base
Nacional e dispbe até quais géneros devem ser trabalhados em cada ano, enquanto que
os Parametros solicitam um processo mais ativo do educador, no sentido de que
permitem autonomia, sendo mais proximo de uma orientacdo do que uma norma.
Porém, mesmo com essa maior suavidade no discurso os PCNs também revelam esse

dizer institucionalizado que possui mesmo a tendéncia de ser autoritario.

Nesse contexto, Fiorin (2011, p. 212) explica que “[...] os procedimentos que
constroem os sentidos de um texto sdo de dois tipos: os procedimentos linguistico-
discursivos (...) e as relagdes com a sociedade e a historia”. Em consonincia com essa
ideia de construcdo dos sentidos do texto, situa-se a proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) de Lingua Portuguesa (1997), que considera o0 TEXTO
como a unidade basica de ensino e os GENEROS DISCURSIVOS como objeto de
ensino. Em decorréncia dessas relacbes € que, salientamos, se fez necessario e
importante que se iniciasse esta pesquisa com um percurso historico sobre o ensino da
disciplina Lingua Portuguesa, de modo, principalmente, a considerar a mudanca

impulsionada pelo movimento de parametrizagdo no Brasil.

Segundo Rojo (2005, p. 28), os PCNs “buscam parametrizar referéncias
nacionais para as praticas educativas, procurando fomentar a reflexdo sobre os
curriculos estaduais e municipais, ja em andamento em diversos estados e municipios.”
Entretanto, esse documento oficial do Ministério da Educacdo (MEC) ndo deve ser o
elemento norteador apenas, pois 6rgdos e escolas necessitam construir seu proprio

curriculo.
90



Dentro do discurso pedagdgico da leitura, no contexto da contemporaneidade,
situam-se as ditas praticas inovadoras de leitura, as quais ndo sdo pautadas pela mera
decodifica¢do, mas envolvem outras estratégias de leitura, a fim de conduzir a formacéo
do leitor. Essas praticas podem ser consideradas formas desviantes, visto "que se opde
ao peso da tradicdo, a inércia dos conhecimentos adquiridos ou as velhas praticas do
pensamento” (FOUCAULT, 2010, p. 12-13). Essas préaticas, certamente, foram
motivadas pela virada nos documentos oficiais, por meio do postulado
supramencionado de partir dos textos e contemplar a diversidade dos géneros
discursivos, em oposi¢do a um modo de ensinar leitura que considerava a palavra, a

letra ou 0 fonema em detrimento do texto para o processo de alfabetizacéo.

Em relacéo a leitura, a Revista Nova Escola, veiculo de informagéo e formacéo
docente, consultada em seu suporte virtual, traz, em seu especial "Tudo sobre a leitura”,
destaque para as estratégias de leitura, no contexto da leitura voltada para o prazer. O
dossié foi organizado da seguinte maneira: a importancia da leitura, diferentes géneros
nas aulas de Lingua Portuguesa, leitura na creche, leitura na pré-escola, leitura no
ensino fundamental 1, leitura em todas as disciplinas do ensino fundamental Il, leitura
na formacdo de jovens e adultos; e formacdo de professores leitores. Uma das
reportagens desse dossié traz a seguinte manchete: Roger Chartier, o especialista em
historia da leitura. O texto foi produzido pelo jornalista, filésofo e tradutor Marcio

Ferrari. Ele informa que

Para o campo do ensino da leitura e da escrita, a obra do pesquisador traz
grandes contribui¢des, na medida em que ilumina os diferentes interesses e
usos que aproximam leitores, autores, missivistas, escribas etc. de géneros e
formatos de textos também variados. A atencdo a essas questdes contribuiu
muito para dar apoio a base tedrica dos trabalhos de educadores como as
argentinas Emilia Ferreiro e Delia Lerner, em particular a nocdo de que a
leitura implica uma elaboracdo de significados que ndo estdo apenas nas
palavras escritas, mas precisam ser construidos pelo leitor. Ndo por acaso, 0s
primeiros estudos de Chartier - em parceria com o historiador francés
Dominique Julia - foram sobre a histéria da Educagdo, com enfoque principal
nas comunidades de estudantes e nas instituicGes. Essa reflexdo levou
Chartier a questionar o papel da circulacdo e apropriacdo dos textos
(FERRARI, 2009, s/n).

Sobre essa transformacdo no discurso pedagdgico da leitura, antes concebido
somente no ambito da decodificacdo, atividade recorrente nos manuais didaticos
conhecidos como "cartilhas", é reiterada por Chartier (2009) a importancia do leitor na

construcdo dos sentidos do texto. Salienta-se, em decorréncia disso, que se deve buscar

91



na transformacdo do discurso, as transformacdes de suas condi¢des de existéncia. Em
relacdo as transformacdes, Foucault (2010, p. 19) sinaliza, ao analisar o dispositivo
médico, que "(...) essas transformacdes nas condicbes de existéncia e de funcionamento
do discurso ndo se refletem, nem se traduzem, nem se exprimem nos conceitos, nos

métodos ou nos enunciados da medicina: elas modificam as regras de formacéo deles".

Conforme explica Bourdieu (1977, p. 168-169), "é necessaria a constituicdo de
dispositivos de rompimento ou interrup¢do do fluxo rotineiro das a¢des para que 0s
mecanismos de sustentacdo sejam contemplados pelos sujeitos.” Assim, o discurso
pedagdgico da leitura passou por rompimentos que foram visiveis na transformacao das
préticas, tanto no dmbito da sala de aula, como na mudanga do tratamento didatico da
lingua presente nos livros didaticos, sendo que os PCNs, que norteiam a préatica docente,
também concebem essa valorizacdo da leitura. Foucault (2010, p. 22) explica que "uma
politica progressista € uma politica que reconhece as condi¢des histéricas e as regras
especificas de uma prética." Portanto, 0 que emerge como visibilidade no tratamento
didatico da leitura é uma transformacdo nas politicas educacionais, parametrizadas por
documentos do MEC, como os PCNs - que possuem viés discursivo, valorizam a leitura

e a importancia da autonomia do aluno.

Na apresentacdo dos PCNs de Lingua Portuguesa esta previsto que

O dominio da lingua oral e escrita é fundamental para a participacéo social
efetiva, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a
informagao expressa e defende pontos de vista, partilha ou constroi visbes de
mundo, produz conhecimento. Por isso, ao ensind-la a escola tem a
responsabilidade de garantir a todos 0s seus alunos 0 acesso aos saberes
linguisticos, necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de
todos (BRASIL, 1997, p. 15)

Portanto, os PCNs entendem que o ensino da lingua oral e escrita, como forma
de participacdo social efetiva, tomando a linguagem como instrumento de comunicacao,

expressao do pensamento e interagdo entre os individuos, cabe a escola.

Em relacdo aos modos de transposi¢do didatica dos PCNs as préaticas de sala de
aula, Rojo (2005) explica que o documento menciona quatro niveis de concretizacdo

destes principios, a saber:
1. Construcao dialogada dos PCNs;
2. Dialogo dos Parametros com outras propostas e documentos neste nivel;
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3. Elaboracdo do projeto educativo de cada escola;

4. Realizacdo do curriculo em sala de aula, que envolve a produgdo e usos dos
materiais didaticos.

Em consonancia com essa perspectiva de se pensar o contexto escolar, a fim de
pensar as necessidades e dificuldades da escola, é essencial que cada instituicdo de
ensino elabore seu préprio projeto educativo, seu curriculo. Sendo a escola a institui¢do

detentora do discurso pedagdgico da leitura, € importante compreender que

0s espacos de enunciacdo das instituicdes sdo ocupados por posices-sujeito
ancorados a diferentes interdiscursos. As instituicBes sdo lugares nos quais
discursos normativos circulam. Mas existem nelas diversas posi¢fes-sujeito,
0 que possibilita que os efeitos de sentido dos materiais simbdlicos sigam
diversas direcBes. Essas diversas dire¢des podem ocorrer devido a
incompletude da linguagem, devido a sua ndo transparéncia e, sobretudo,
devido ao fato de ocorrerem posi¢fes-sujeito interpeladas ideologicamente de
maneira diferente. (BOLOGNINI, 2007, p. 78).

Portanto, “a escola administra seus efeitos de sentido que circulam em uma
sociedade [...]. A diversidade das posi¢Oes-sujeito que coexistem na escola possibilita a
heterogeneidade dos discursos” (BOLOGNINI, 2007, p. 78). Essa heterogeneidade
habita também nos documentos oficiais, cujo percurso historico analisado anteriormente
revela como ocorreu uma evolugdo no ensino da Lingua Portuguesa, inclusive no
tratamento da leitura. Os PCNs, ao pensarem nessa harmonizacdo entre educacao,

linguagem e discurso, argumentam que

Produzir linguagem significa produzir discursos. Significa dizer alguma coisa
a alguém, de uma determinada forma, num determinado contexto historico.
Isso significa que as escolhas feitas ao dizer, ao produzir um discurso, néo
sdo aleatdrias — ainda que possam ser inconscientes -, mas decorrentes das
condi¢Bes em que o discurso é realizado (BRASIL, 1997, p. 25).

As questdes da intertextualidade e do dialogismo bakhtiniano também podem ser
inferidas no documento do MEC, pois os PCNs (1997, p. 26) entendem que “(...) a
producdo de discursos ndo acontece no vazio. Ao contrario, todo discurso se relaciona,
de alguma forma, com os que foram produzidos.” Ao analisarmos o espaco da leitura
literaria nas aulas de portugués no decorrer da histéria da educacdo brasileira, é possivel
percebermos essas convergéncias — € também interessante observarmos as divergéncias,
pois dizem muito sobre 0s contextos e os sujeitos (professores e alunos) envolvidos

Nesse processo.
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Portanto, a perspectiva de ensino de Lingua Portuguesa adotada pelos PCNs é
enunciativa e discursiva, sendo esses termos repetidos e explicados em diversos
momentos no documento. Entretanto, h& contradigcdo no discurso pedagdgico quando da
transposicao didatica dos PCNs. A contradicdo entre o visivel e o dizivel é percebida em
alguns materiais elaborados pelo MEC que pretendem servir de suporte de formacao ao
docente; bem como objetivam a transposicdo didatica dos PCNs. Rojo (2005) analisa
um exemplo dessa contradigdo, quando descreve que no livro Parametros em Acéao:
(1999), direcionado para professores e formadores do Ensino Fundamental, os termos e
a perspectiva enunciativa e discursiva sdo apagados e ddo lugar a um trabalho de base
textual, sendo que, inclusive, a questdo dos géneros discursivos ndo é contemplada.
Analisando as relagfes entre teoria e pratica na formacdo continuada de professores,
cabe a reflexdo de Marcuschi (2008, p. 51):

Que o ensino de lingua deva dar-se através de textos é hoje um consenso
tanto entre linguistas tedricos como aplicados. Sabidamente, essa €, também,
uma pratica comum nas escolas e orientacdo central dos PCNs. A questdo
ndo reside no consenso ou na aceitagdo deste postulado, mas no modo como
isto € posto em pratica, ja que muitas sdo as formas de se trabalhar texto.

Dessa forma, ainda que os PCNs (1997, p. 35) proponham a interacdo de
educacdo, linguagem e discurso; e sinalizem que outrora o tratamento didatico da lingua
portuguesa “foi marcado por uma sequenciacdo de contetdos que se poderia chamar
aditiva: ensina-se a juntar silabas (ou letras) para formar palavras, a juntar palavras para
formar frases e a juntar frases para formar textos” a propria substituigdo de DISCURSO

por TEXTO transforma a perspectiva da formacéo continuada.

Porém, ainda que concordemos com a andlise de Rojo (2005) quanto ao ja
exposto, é preciso explicar que, apds andlise desse material Parametros em Acao
(1999), percebemos que a diversidade de tipologias e modos de leitura procura ser
contemplada, inclusive cumprindo a necessidade de incentivo a leitura e escrita todos 0s
dias da semana, conforme comprovado pelas sequéncias e projetos didaticos sugeridos

no decorrer no documento e no quadro de organizacdo semanal abaixo:

Figura 8 — Organizagao semanal leitura e escrita - Parametros em Acao

28 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira

Leitura pelo | Leitura pelo | Leitura pelo | Leitura pelo | Leitura pelo

professor de textos | professor de textos | professor de | professor de | professor de

narrativos poéticos textos narrativos textos textos narrativos
informativos  ou
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instrucionais
Leitura pelos | Leitura pelos | Leitura pelos | Leitura pelos | Leitura pelos
alunos de textos | alunos: alunos de lista: | alunos de | alunos de
poéticos — poesias, | preenchimento de | classificagdo histérias em | pequenos trechos
masicas, parlendas, | cruzadinha com | segundo  algum | quadrinhos: de histérias ou
quadrinhas: banco de palavras critério leitura e | acontecimentos
ordenacdo e ordenacdo
identificacdo  das
palavras
Producdo de texto | Producdo de texto | Produgdo de texto | Producéo de texto | Producgdo de texto
individual coletivo individual coletivo individual

Fonte: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pcn_acao/pcnacao_alf.pdf, p. 96.

Voltado ao 1° ano do Ensino Fundamental, esse documento apresenta modos de
se trabalhar com essa diversidade das tipologias, sugerindo géneros em tom de
orientacdo ao professor, de forma colaborativa ao planejamento docente. Entretanto, os
relatos de aplicagdo dessas préaticas de linguagem em sala de aula mostram o enfoque
nos mecanismos linguisticos nas atividades pds-leitura. Percebemos também a mencéo a
habilidade leitora do inteligivel, que concerne a identificacdo de palavras e sentencas e
no eixo da tematizacdo, com a preocupacdo com a ordenacao textual. Ndo se vislumbra,
nesse documento, uma pontual referéncia a fruicdo ou ao tratamento didatico da leitura

nesse sentido da apreciacao estética.

Em relacdo a essa distingdo entre texto e discurso, Barros (2011) define que

A semidtica distingue texto e discurso. O discurso é a Gltima etapa da
construgio dos sentidos no percurso gerativo da significacdo. E nessa etapa
que a significacdo se apresenta de forma mais concreta e complexa. O
discurso pertence, portanto, ao plano do conteido dos textos. O texto, por sua
vez, distingue-se do discurso por ter contedo (o do discurso) e expressdo
(BARROS, 2011, p. 209).

Na tentativa de transposicdo didatica, o programa de desenvolvimento
profissional continuado Parametros em Ac¢do contempla a perspectiva textual e ndo
discursiva. Nas palavras de direcionamento do material, com texto destinado aos
professores, assinado pelo entdo Ministro da Educacdo, Paulo Renato Souza, a base
textual é reiterada:

A ideia central desse projeto é favorecer a leitura compartilhada, o trabalho
conjunto, a reflexdo solidaria, a aprendizagem em parceria. O projeto esta
organizado em modulos de estudo compostos por atividades diferenciadas
que procuram levar a reflexdo sobre as experiéncias que vém sendo
desenvolvidas nas escolas e acrescentar elementos que possam aprimora-las.
Para tanto, utiliza textos, filmes, programas em videos que podem, além de
ampliar o universo de conhecimento dos participantes, ajudar a elaborar
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propostas de trabalho com os colegas de grupo e realiza-las com seus alunos.
A proposta do projeto PARAMETROS EM ACAO tem a intencdo de
propiciar momentos agradaveis de aprendizagem coletiva e a expectativa de
que sejam Uteis para aprofundar o estudo dos Referenciais Curriculares
elaborados pelo MEC, intensificando o gosto pela construcdo coletiva do
conhecimento pedagdgico, favorecendo o desenvolvimento pessoal e
profissional dos participantes e, principalmente, criando novas possibilidades
de trabalho com os alunos para melhorar a qualidade de suas aprendizagens
(BRASIL, 1999, p. 5, grifo nosso)

Ainda que esse material de formacao continuada do governo possua como foco a
leitura, bem como contemple atividades importantes, como o trabalho com a
psicogénese da lingua escrita de Ferreiro (2002), na identificagdo do nivel de
alfabetizacdo do aluno; e ideias interessantes de projetos e sequéncias didaticas, que
inclusive priorizam a leitura, seria crucial que a perspectiva discursiva dos PCNs (1997)
ndo se apagasse, pois, a comecar do proprio titulo, o documento de formacdo de

professores pretende atuar como a pratica dos PCNs.

Sobre o ensino da leitura e da escrita, Signorini (2007) observa que as praticas
escolares de leitura ndo sdo tdo valorizadas quanto as de escrita. Acrescenta também que

o trabalho com a leitura informativa no processo de formacéo é mais frequente:

Nesse sentido, sdo significativas as préticas escolares padronizadas de leitura
para qualquer género ou tipo de texto, pautada por moldes de leitura do texto
informativo do tipo descrito em trabalhos de divulgacéo cientifica estudados
na formagdo regular e continuada, particularmente os de orientagdo
psicognitiva (SIGNORINI, 2007, p. 328).

Convém salientar que, no contexto da argumentacdo, o "significativo” a que a
autora se refere ndo é usado na intencdo de que essas praticas escolares padronizadas de
leitura, pautadas exclusivamente nesse molde especifico e estatico, devem ser
valorizadas e permanecer como estdo, mas no sentido de que sdo usuais € ocupam
consideravel espaco nas praticas de linguagem na sala de aula. Signorini (2007) ainda
percebe que, provavelmente, essa estratégia, essa forma de se ensinar a leitura, se da em
decorréncia da formacéo docente. A leitura informativa a que nos reportamos ¢é aquela
que se pauta mais na transmissao dos conhecimentos do que na formagdo humana dos
individuos, ndo necessariamente estamos nos referindo a tipologia privilegiada, tendo
em vista que (e isso reiteramos) nesse nivel os textos narrativos costumam ser mais
explorados, inclusive isso pode ser comprovado no quadro de organizagdo semanal do

documento em analise.
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Percebe-se nesse ponto a contradi¢do entre o visivel e o dizivel no discurso
pedagogico da leitura, pois se configuram como objetivo geral de Lingua Portuguesa
para o Ensino Fundamental, etapa da formagao do leitor “Valorizar a leitura como fonte
de informac0es, via de acesso aos mundos criados pela literatura e possibilidade de
fruicdo estética, sendo capazes [0s alunos] de recorrer aos materiais escritos em funcao
de diferentes objetivos” (BRASIL, 1997, p. 42) Entretanto, e nisto borbulha o paradoxo,
o0 tratamento didatico da lingua materna, em algumas escolas, centra-se no ensino de
frases descontextualizadas que servem como pretexto para copias caligraficas, as quais
permeiam a memoria de muitos de nds, como pratica obrigatoria e punitiva; e 0
engessamento dos géneros discursivos da BNCC normaliza algumas praticas que
tolhem a autonomia do professor, inclusive ao enunciar centralidade no eixo de

aquisicdo do sistema alfabético da lingua no primeiro ciclo.

Em contrapartida, nubladas sdo as recordacdes de praticas de leitura em sala de
aula, vigorando, ainda nos dias hoje, um espa¢o com armarios cinzas, com cadeiras
organizadas em fileiras, cujos sujeitos passivos da aprendizagem permanecem durante

horas ouvindo a “transmissdao do conhecimento” feita pelo professor.

E para os alunos que “ainda ndo sabem ler convencionalmente”, educandos em
processo de formacdo da leitura, a Revista Crianca (set/ 2005), vinculada ao MEC,
trouxe como matéria de capa a fotografia de criancas e bebés sorrindo e atentos, um no
colo da professora que 1€ um livro para seus alunos, proporcionando um momento de
experiéncia literaria, contato efetivo com o texto e fruicdo estética. A matéria de capa O

prazer da leitura se ensina, de autoria de Adriana Maricato, defende que

(...) a crianca I8 do seu jeito muito antes da alfabetizacdo, folheando e
olhando figuras, ainda que ndo decodifique palavras e frases escritas. Ela
aprende observando o gesto de leitura dos outros — professores, pais ou outras
criancas. O processo de aprendizado comega com a percepcdo da existéncia
de coisas que servem para ser lidas e de sinais graficos (MARICATO, 2005,
p. 18).

Esse pensamento estd em harmonia com as ideias de Magda Soares, do Centro
de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Faculdade de Educacao da Universidade Federal
de Minas Gerais (CEALE/UFMG) que explica que esse aprendizado da leitura se chama
letramento e destaca que € importante que a crian¢a tenha convivio com livros desde a
tenra idade. Defende, ainda, que para se ter na escola um programa de formacgédo de

leitores é preciso que os professores também sejam leitores. Em seguida, a matéria
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veicula diversos a, de diferentes partes do Brasil, que passaram a valorizar mais a leitura
em sua pratica pedagogica e colheram resultados incriveis, pois sentiram o desabrochar

da crianca para o universo da leitura.

Em decorréncia do cumprimento das atividades do livro didatico e por esse se

constituir como um dos materiais pedagogicos mais usuais na sala de aula,

as praticas escolares de leitura/ escrita, os materiais didaticos utilizados pelo
professor (...) sdo objetos culturais nem sempre contemporaneos, alinhados
por ele em funcdo de tecnologias de reproducdo disponiveis (...) e de
organizacdo do contetido de ensino e das atividades didaticas (SIGNORINI,
2007, p. 324).

Defende-se a importancia, portanto, da atualizacdo dos livros didaticos, pautada
nos documentos do MEC que se voltem a diversidade dos géneros discursivos e a
importancia da leitura, a fim de que os materiais sejam mais uma ferramenta aplicada
em sala de aula que tenha a perspectiva de valorizacao da leitura, do espago destinado a
cada tipo e estratégia de leitura; e ndo na mera decodificagdo, tdo criticada pelos PCNs,

gue marcou o tempo das cartilhas alfabetizadoras.

Segundo Geraldi (1990), o que a pesquisa académica apresenta acaba se
tornando método a ser reproduzido na escola, por isso a nocdo de crise da leitura na
escola gerou pesquisa e aplicacdo das ideias de Barthes (1996), que destaca a
importancia de se formar leitores por meio do prazer da leitura, ideia ainda amplamente
difundida e defendida por educadores e teoricos.

Nesta perspectiva do prazer do texto, Barthes (1996) explica que

Se leio com prazer essa frase, essa historia ou essa palavra, é porque foram
escritas com prazer (esse prazer nao estd em contradicdo com as queixas do
escritor). Mas — e o0 contrério? Escrever no prazer me assegura — a mim, o
escritor — o prazer do meu leitor? De modo algum. Esse leitor, é mister que o
procure (que eu o “drague”), sem saber onde ele esta. Um espaco de fruicéo
fica entdo criado. Néo é a pessoa do outro que me é necessaria, € 0 espago: a
possibilidade de uma dialética do desejo, de uma imprevisdo do desfrute: que
os dados ndo sejam lancados, que haja um jogo (BARTHES, 1996, p. 09,
grifos do autor).

Convem ressaltar que os PCNs preveem o fruir estético do texto como estratégia
de formagéo de leitores, pois o que define esse tipo de relacdo com o texto e eleva a
fruicdo a condicdo potencial de formacdo de leitores é a despreocupagdo com o

resultado da leitura, trazendo para a sala de aula 0 que jamais deveria estar ausente dela:
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0 prazer de ler um texto, o prazer da leitura como experiéncia estética, podendo ser
realizada de maneira individual ou coletiva.

Uma pesquisa com dados sobre a leitura é o Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA), que em 2012 constatou que o Brasil somou apenas 410
pontos em leitura, dois a menos do que alcangou na pendltima pesquisa, feita em 20009,
e 86 pontos abaixo da média dos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), o que faz com que nosso pais fique na 552
posicdo no ranking de leitura, abaixo de paises como o Uruguai, Chile, Tailandia e
Roménia.

Em decorréncia desse quadro que confirma uma crise da leitura literaria no
Brasil, é fundamental que a escola compreenda o seu papel em relacéo a importancia do
ato de ler, pois, de acordo com Zilberman (1997, p. 23), “rejeitar a leitura é, portanto,

rejeitar a escola”.

Entretanto, a contradigdo entre o que é priorizado na escola é perceptivel quando
a comunidade escolar, inclusive familiares e responsaveis, analisam apenas o
desempenho da crianga na escrita, evidenciando o grafocentrismo presente em nossa
sociedade. Alguns até contestam a escola, especialmente o professor, sobre o ensino
gramatical nas aulas de lingua materna. Raramente se ouve questionamento sobre o

tempo dedicado a leitura na sala de aula.

3.2.  Visibilidade e dizibilidade no discurso pedagogico: analise de um enunciado

Deleuze (2005) comenta em relacdo a arqueologia de Foucault que essa possuli
dois elementos de estratificacdo: o enunciadvel e o visivel. Explica, ainda, que o saber
"define-se por suas combinacdes do visivel e do enunciavel, proprias para cada estrato,
para cada formacdo histérica. O saber € um agenciamento pratico, um dispositivo de
enunciados e visibibilidades" (2005, p. 60). Em relacdo a definicdo de estratos, Deleuze
(2005, p. 57) conceitua que "os estratos sdo formagOes historicas, positividades ou
empiricidades, ‘camadas sedimentares', eles sdo feitos de coisas e de palavras, de ver e
de falar, de visivel e de dizivel." Pensando com Foucault, em relagdo a natureza, ele

defende que os enunciados sdo determinantes, mas as visibilidades sdo determinaveis.
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Deleuze (2005) inclusive retoma a pintura de Magritte Isto ndo € um cachimbo para
exemplificar essa ideia; em seguida, explica que
uma época ndo preexiste aos enunciados que a exprimem, nem as
visibilidades que a preenchem, nem as visibilidades que a preenchem. S&o o0s
dois aspectos essenciais: por um lado, cada estrato, cada formacdo histérica
implica uma reparticdo do visivel e do enunciavel que se faz sobre si mesma;
por outro lado, de um estrato a outro varia a reparticdo, porque a prépria

visibilidade varia em modo e os préprios enunciados mudam de regime
(DELEUZE, 2005, p. 58).

Na tentativa de descrever o visivel e o dizivel no contexto do discurso
pedagdgico, problematiza-se um enunciado que marcou um acontecimento, ocorrido no
dia 15 de marco de 2015, em Brasilia, descrito em portais veiculadores de noticias como
Pragmatismo Politico e Brasil Post. Trata-se de uma fotografia polémica registrada no
protesto que ficou conhecido como "anti-Dilma". A fotografia mostra manifestantes
portando uma faixa amarela, em companhia de outros cartazes que pediam a
intervencdo militar, com o seguinte texto: "Chega de doutrinagdo marxista. Basta de

Paulo Freire."

Figura 9 — Enunciado sobre o discurso pedagdgico — faixa de manifestacéo

Fonte: http://www.pragmatismopolitico.com.br/2015/03/onu-responde-manifestantes-que-pediram-basta-

de-paulo-freire.html.
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O repudio dos blogueiros dos referidos sitios web veio por meio do print de
internautas que responderam ao enunciado através de cita¢cdes do educador enxovalhado
pelos manifestantes. Sendo educador e fil6sofo, Paulo Freire ndo possui influéncia
somente no Brasil, mas no mundo inteiro. Patrono da Educacdo Brasileira desde 2012,
ele ja foi homenageado em instituicdes de ensino de renome, como Harvard, Cambridge
e Oxford. A Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura
(ONU) também se manifestou, postando em sua pégina oficial do Facebook uma frase
famosa do educador: "Educacdo ndo transforma o mundo. Educacdo muda pessoas.

Pessoas mudam o mundo."

Pensando sobre esse acontecimento, lembramos Veyne (2014, p. 31), quando
explica que "o discurso € essa parte invisivel, esse pensamento impensado em que se

singulariza cada acontecimento da historia".

Foucault (1979, p. 22) explica que o desafio do seu trabalho é "mostrar como o
acoplamento entre uma série de praticas e um regime de verdade forma um dispositivo
de saber-poder." Nesta perspectiva, "o discurso comanda, reprime, persuade, organiza,
ele é o ponto de contato, de atrito, eventualmente de conflito entre as regras e 0s
individuos. Seus efeitos sobre o conhecimento podem ser assim efeitos de poder.”
(VEYNE, 2014, p. 169).

Veyne (2014, p. 16) também defende que "objeto ndo se separa de discurso”. E
ao pensarmos no enunciado e nas condi¢Oes de existéncia do discurso difundido na
manifestacdo do protesto, compreendemos que esse regime de verdade e a constituicao
desse dispositivo de saber-poder desencadeiam, também, em préaticas. Foucault (2010)
defende que, quanto a dizibilidade, essa definicdo se concentra no que é possivel falar,
no que foi constituido como dominio de discurso e qual tipo de discursividade foi
destinada aquele dominio.

Importante destacar que:

O enunciado é em si mesmo repeticdo, embora 0 que ele repete seja outra
coisa - que pode, contudo, ser-lhe estranhamente semelhante e quase idéntica.
Entdo, o maior problema para Foucault seria saber em que consistem essas
singularidades que o enunciado supbe (DELEUZE, 2005, p. 23).

A contradi¢do do enunciado "Basta de Paulo Freire", literalmente (mais) uma
bandeira dos manifestantes do protesto, estd também na coincidéncia do dia 15 de
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marc¢o ser comemorado o Dia da Escola, instituicdo profundamente defendida por Freire
(1996), em sua visao que direciona a autonomia e a liberdade e aponta teorias e métodos
para o sujeito da aprendizagem: o aluno. Sua pratica pedagogica e idealismo lhe
renderam a prisdo e a proibicdo de suas obras. O paradoxo também esta presente no
"basta", pois, infelizmente, as escolas brasileiras ndo estdo embasadas nos principios de
Paulo Freire. Além disso, o autor da desbotada faixa amarela é professor. A Revista
Forum conversou com Eduardo Sallenave, professor de histdria de 27 anos, que mora
em Brasilia e foi autor dos dizeres que geraram repercussao na midia. Na entrevista, ele
criticou a politica educacional brasileira, o0 Ministério da Educacdo (MEC) e debochou,
inclusive com palavras de baixo cal&o, do educador Paulo Freire. Em resposta ao texto
da manifestacdo, a Prof® Maria Stella Graciani, da Universidade de Sédo Paulo (USP),
explica que Freire € "um arauto da cidadania, dos direitos humanos e do resgate da
identidade, no projeto ético-pedagdgico que ele deixa para a historia. E uma obra
libertaria, democratica, que prioriza o didlogo, inclusive aceitando as contradigdes”

(GRACIANI apud CARIBE, 2015).

Nesse contexto de se analisar o discurso, Foucault (2010) explica que

0 discurso ndo deve ser assumido como o0 conjunto das coisas que se diz,
nem como a maneira de dizé-las. Ele estd outro tanto no ndo dito ou no
sinalizado por gestos, atitudes, modos de ser, esquemas de comportamento,
deslocamentos espaciais. O discurso é conjunto das significacbes coersivas e
constragedoras que perpassam as relacdes sociais (FOUCAULT, 2010, p.
123).

Courtine (2013, p. 27) complementa que "o discurso deve ser compreendido a
partir daquilo que Foucault denomina dispositivo, isto €, de um conjunto heterogéneo de
instituicBes e de leis, de coisas e de ideias, de atos e de praticas, de palavras e de textos,
de ditos e de ndo ditos". Veyne (2014, p. 46) evoca metafora para descrever gue 0s
discursos "sdo os dculos através dos quais, em cada época, 0s homens perceberam toda

coisa, pensaram e agiram".

Tendo em vista, ainda, a contradicdo existente no enunciado "Basta de Paulo
Freire", convém lembrar a ideia de Wittgenstein, retomada por Veyne (2014), que

concebe que "a vida se mantém por meio de jogos de linguagem", sendo que

cada jogo de linguagem tem suas verdades, isto é, depende de uma norma
que permite distinguir o que se admite e 0 que ndo se admite dizer; cada
época vive com base em suas ideias feitas (vale também dizer em suas frases
feitas) e a nossa ndo é uma excecdo (VEYNE, 2014, p. 99).
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De fato, pensando nas ideias e frases feitas (como a manifesta no acontecimento
descrito) de nossa época, as quais sdo amplamente multiplicadas pelos veiculos
midiaticos, também é crivel que esse jogo de linguagem seja entendido como "jogo de

verdades", como denominou Foucault (2010) posteriormente.

Além disso, destaca-se a ideia do combate, sendo essa; e ndo a razdo, "uma
relacdo essencial do pensamento” (VEYNE, 2014, p. 60). Entdo, ainda analisando a
questdo do visivel e do dizivel, digladiando-se no contexto desse jogo de verdade no
ambito do discurso pedagogico da leitura, concentram-se, de um lado, os manifestantes
portando o contraditério enunciado do "Basta”, repetido pelo povo, multiplicado por
alguns veiculos e alguns professores que apregoam 0 retrocesso como "tdbua de
salvacdo", alegando que através das cartilhas os alunos aprendiam e que a politica
educacional tradicional trouxe bons resultados; do outro lado, a preocupagdo dos PCNs
com a questdo da valorizacdo da leitura e da autonomia do aluno - pilares educacionais
que estdo em consonancia com as ideias de Paulo Freire, bem como a busca por
informacdo e formacdo por parte da escola e dos educadores, que participam de
capacitacdo continuada e elaboram seus planos de aula e projetos pensando na
transposicao didatica desses pilares, ou seja, na pratica de linguagem em sala de aula.
Basta ver, por exemplo, como a questdo da leitura, objeto deste trabalho, estad sendo
explorada em revistas pedagdgicas como a Nova Escola e figura como elemento

essencial de avaliacdo dos livros didaticos.

Esse enunciado materializado na fotografia, entretanto, ao desaforar o “basta”
contra uma suposta politica educacional que contempla o educador Paulo Freire,
também sufoca as bases evidentes dos PCNs, pautadas no sujeito da aprendizagem, o
aluno e na defesa da autonomia desse sujeito frente a apropriacdo dos saberes. Freire,
como defensor da autonomia e como educador idealista de praticas ndo-segregadoras,
contextualizadas e que partam do conhecimento prévio do aluno, pode até estar em
nossos Parametros (que, a comecar do préprio género, diferem de normas impostas),

mas, infelizmente, ndo esta presente na maioria de nossas escolas e praticas escolares.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD, 2014), que analisou as cole¢des
didaticas que serdo adotadas para os alunos de escolas publicas em todo o Brasil,

também possui essas mesmas preocupacdes do educador enxovalhado na referida
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manifestacdo, haja vista que considera 0s seguintes pressupostos para o0
ensino/aprendizagem de lingua portuguesa, os quais se configuram, também, como
requisitos de analise dos livros didaticos:

« ampliar e aprofundar a convivéncia do aluno com a diversidade e a

complexidade da LP em diferentes esferas de uso, propiciando-lhe um acesso
qualificado a cultura escrita disponivel para jovens e adultos;

* desenvolver sua proficiéncia, seja em usos publicos da oralidade, seja em
leitura, em literatura e em producdo de géneros textuais relevantes para a
formacdo escolar, para o ingresso no mundo do trabalho e para o pleno
exercicio da cidadania;

+ propiciar-lne tanto uma reflexdo sistematica quanto a construcdo
progressiva de conhecimentos, ndo s6 sobre a LP, mas também sobre
linguagens, cddigos e suas tecnologias;

+ aumentar Sua autonomia relativa nos estudos, favorecendo, assim, o
desempenho escolar e 0 acesso aos estudos de nivel superior (PNLD, 2014, p.

7)
Portanto, outro documento vinculado a préatica da linguagem em sala de aula, o
PNLD, também considera importante valorizar a leitura e aumentar a autonomia do
aluno. O autor de Pedagogia da Autonomia defendia que ensinar exige respeito aos

saberes dos educandos e reflexdo critica sobre a pratica.

Os PCNs entendem que garantir 0 acesso aos saberes linguisticos €
responsabilidade da escola, que precisa promover a sua ampliacdo de forma que cada
individuo torne-se capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de
assumir a palavra e produzir textos eficazes nas mais variadas situages. Os Parametros
também concebem que o tratamento didatico da lingua portuguesa pressupde uma
abordagem que engloba ndo apenas o texto em si, e a analise sintatica, morfoldgica e
lexical do mesmo, mas também a andlise contextual, a dissecacdo dos enunciados, a
semantica mais ampla, que envolve o discurso, a relagdo com a sociedade, com outros

textos e com a visdo de mundo (lembrando Paulo Freire) do proprio individuo.

Entretanto, ha contradicdo entre o visivel e o dizivel, em relacdo ao discurso
pedagdgico da leitura, pois ao analisarmos a constitui¢do dos estratos, nessas formacoes

historicas que abarcam esses jogos de verdades,

[...] Entre o visivel e enuncidvel devemos preservar todos esses aspectos ao
mesmo tempo: heterogeneidade das suas formas, diferenca de natureza ou
asinomorfia; pressuposi¢do reciproca entre as duas, combates e capturas
mdtuas, primado bem determinado de um sobre a outra (DELEUZE, 2005, p.
76).
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Portanto, ndo se pode condenar determinadas préaticas tradicionais de leitura em
sala de aula, pois as ditas praticas inovadoras de leitura, concebidas pela transposi¢édo
didatica das ideias de fruicdo estética de Barthes (2002), difundidas por Geraldi (1984),
inclusive em suas contribui¢fes para a Revista Teoria e Pratica; e atualmente reiteradas
em artigos e planos de aula (produzidos por diversos tedricos) da Revista Nova Escola,

foram elaboradas em decorréncia das transformacdes no tratamento didatico da leitura.

N&o se pode desprezar as praticas tradicionais de ensino da linguagem, pois,
como sinaliza Deleuze (2005, p. 59) "uma época ndo preexiste aos enunciados, nem as
visibilidades que a preenchem”. Entretanto, ainda que se respeite o legado de obras
didaticas e o percurso historico trilhado até aqui; percebemos que enfatizar um
retrocesso no ensino pode gerar repercussdes ndo desejaveis, porque isso joga no visivel
e no enunciavel também no sentido do desejo, compreendido como ‘motor de agdo’,
conforme ja foi dito em mencdo ao pensamento foucaultiano (e exploraremos mais
adiante), pois de um lado vemos o apelo ao ‘basta de Paulo Freire’, que evidencia um
desejo de se voltar as praticas tradicionais de ensino; de outro lado, contemplamos 0s
PCNs que contribuem para transformacdo da préxis pedagdgica, inclusive no que
concerne a aplicacdo de diversos modos, estratégias e habilidades da leitura para
constituicdo de um sujeito-leitor ativo; portanto, esse documento atua como educador
do desejo, nessa abordagem mais recente que concebe o ensino da lingua materna em

uma perspectiva interativa e dialogal.

Em relacdo ao discurso pedagodgico da leitura pela via da fruicdo estética, do
prazer do texto, lembra-se a contribuicdo de Foucault (2009, p. 95) ao defender que
existe "(...) uma invariante que faz que a populacdo tomada em seu conjunto tenha um
motor de acdo, e s6 um: esse motor de acdo € o desejo". E explica que "(...) O desejo € a
velha nocdo que havia feito sua aparigdo e que havia tido sua utilidade na direcdo da
consciéncia (...). O desejo é aquilo por que todos os individuos vao agir". Nesta
perspectiva de desejo e prazer, o discurso pedagdgico da leitura, descrito pelos
documentos oficiais do MEC, multiplicado pelos cursos de formacao docente, inclusive
os de capacitacdo continuada; e pelas ideias dos educadores, considera as estratégias de
transposicéo didatica, de como incentivar a leitura, promovendo praticas de leitura na

sala de aula, promovendo o letramento literdrio por meio da apreciacdo estética, da
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fruicdo, proporcionando o contato efetivo com o livro, a fim de que os jovens leitores,
estudantes da Educacdo Bésica, possam sentir essa educacdo para a sensibilidade,

possam desfrutar de momentos agradaveis - e possam desejar repetir esses momentos.

3.3 Avaliacéo de grande escala para o Ensino Fundamental: o espaco da fruicéo

literaria e os descritores da leitura

Sabe-se que as diretrizes, orientacGes e matrizes - 0os documentos oficiais do
Ministério da Educacdo (MEC) e do governo brasileiro constituem-se como norteadores
da pratica docente e do curriculo da escola. Portanto, serdo postos 0s seguintes
documentos: Constituicdo Federal/88, Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
Base Nacional Curricular (BNC), Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB), Plano
Nacional da Educacdo (PNE), Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica, pois fundamentam os documentos que ora
analisaremos: as avaliacGes de grande escala aplicadas pelo Ministério da Educacéo
(MEC) nas escolas publicas brasileiras. As provas que analisaremos serdo a Provinha
Brasil e a matriz do SAEB e faremos essa reflexdo para compreender o espago da
fruicdo literaria nessas avaliacBes, bem como entender quais habilidades leitoras,
estratégias, facetas e modos de ler estdo sendo motivados nesses documentos,
considerando que educadores e instituicbes tém acesso a eles e que se constituem como
norteadores dos planos de ensino, também pela questdo do desempenho mensurado,
cujo indice as escolas almejam sempre levantar.

No papel, inclusive em nossa Carta Magna, a educacdo tem destaque, pois no
Capitulo 1ll, Secdo | da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
(CF/88), dispde sobre a Educacgéo, o Art. 205 explica que "A educacao, direito de todos
e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho" (BRASIL, 1988). Ser cidaddo e
trabalhador, portanto, figuram como objetivos centrais da educacdo na formagédo da

pessoa, bem como esse ‘pleno desenvolvimento’ do sujeito, que pode ser interpretado
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como a integracao dos aspectos fisico, mental, emocional, espiritual etc. Cabe a reflexdo
se a escola brasileira cumpre essa plenitude ou se, a comecar pelos processos
avaliativos, somente uma face desse arquipélago esta sendo privilegiado.

Em seguida, os itens do Art. 206 descrevem os principios basicos do ensino,
dentro os quais figuram “a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte ¢ o saber” (item II) e o “pluralismo das ideias e de concepgdes
pedagogicas, e coexisténcia de instituigdes publicas e privadas” (item III). A Emenda
Constitucional n° 59/2009 (EC n° 59/2009) mudou a condicdo do Plano Nacional de
Educacao (PNE), que passou de uma disposicdo transitoria da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996) para uma exigéncia constitucional de
duragéo decenal.

Dentre as vinte metas do PNE, a serem alcadas durante a proxima década
(2014-2024) destacamos a “Meta 2: universalizar o ensino fundamental de 9 (nove)
anos para toda a populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos
95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada,
até o ultimo ano de vigéncia deste PNE”, que esta em consonancia com o que dispde o
Capitulo IV do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.069, de 13 de julho de
1990), cujo Art. 54 normatiza como dever do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente "I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que ndo
tiveram acesso na idade prépria”, além de "VII - atendimento no ensino fundamental,
através de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude".

Importante destacar que o propoésito da Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, que dispbe sobre a duracdo de 9 anos para o Ensino Fundamental, com matricula
obrigatéria a partir dos 6 anos de idade, foi assegurar as criancas e adolescentes um
tempo maior de permanéncia na escola, a fim de proporcionar maiores oportunidades de
aprendizagem. A adocdo do Ensino Fundamental de 9 anos também fez com que o
Brasil se alinhasse com outros paises da América Latina que foram pioneiros nesse
prolongamento da Educacdo Bésica, bem como na matricula obrigatoria da crianca aos
seis anos de idade.

Salientamos, ainda, a Meta 7 do PNE:

Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o ldeb: 6,0 nos anos iniciais do

107



ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino
médio (BRASIL, 2014, s/n).

Sobre isso, encontram-se, no Portal do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), mais informaces sobre o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb) de 2013, que mostra que o Brasil
ultrapassou as metas previstas para 0s anos iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino
Fundamental em 0,3 ponto; sendo que o Ideb ficou em 5,2 - ou seja, 0,8 ponto a menos
do que esta previsto para a proxima década no PNE. O INEP também traz informacdes
sobre 0 nimero de alunos que compde essa etapa, que totaliza 15.764.926 milhdes. E
importante destacar que em 2005, quando foi calculado pela primeira vez o Ideb, a
média nacional foi de 3,7 pontos.

O PNE prevé a construcao de Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de
Ensino. Esse documento relne direitos e expectativas de aprendizagem relacionados a
quatro &reas do conhecimento: ciéncias da natureza, ciéncias humanas, linguagens e
matematica. A proposta contempla, ainda, segundo o secretario de Ensino Fundamental,
Manuel Palécios, temas interdisciplinares e transdisciplinares, tais como:
sustentabilidade, tecnologia, educacdo financeira, questbes dos direitos humanos e
diversidade de género. O Ministro da Educagdo que assinou esse documento, Renato
Janine Ribeiro, lembra, na apresentagdo do documento, que a Base esta prevista na
CF/88 e foi ampliada até o Ensino Médio pelo PNE. A BNCC compreende que a area
de Linguagens “trata dos conhecimentos relativos a atuacdo dos sujeitos em préticas de

linguagem, em variadas esferas de comunica¢do humana, das mais cotidianas as mais
formais e elaboradas” (BRASIL, 2016, p. 20).

Além disso, compdem o0s objetivos da BNCC para a area de Linguagens:
interagir pela linguagem, reconhecer as condi¢fes de producdo das préaticas de
linguagens, refletir sobre os usos das linguagens e os efeitos de sentido, compreender a
diversidade de manifestacdes linguisticas, artisticas e de praticas corporais como
construcdes sociais e culturais, interagir com o outro e reconhecer a dimensao poética e
estética, como “constitutiva das linguagens, apreciando a cultura, a arte e a lingua dos
patrimdnios” (BRASIL, 2016, p. 32). A Base compreende, ainda, que “concomitante ao
processo de alfabetizacdo, a literatura, as artes, as praticas corporais compdem o

conjunto de linguagens imprescindiveis para a formacao estética, sensivel, ética, afetiva
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da crianga” (BRASIL, 2015, p. 33). Guardadas as ja& mencionadas ponderacdes sobre
esse documento, essa perspectiva aqui mencionada na Base esta em harmonia com as
habilidades da compreenséo leitora, propostas por Orlandi e anteriormente explicadas
neste trabalho, considerando que, inclusive nos quadros das praticas, cujo intuito
envolve as expectativas de aprendizagem, no que tange a leitura, ha proposta de
equilibrio entre inteligivel, interpretdvel e compreensivel, ndo privilegiando, como
ocorreu no contexto educacional brasileiro do passado, sobretudo na década de 60, de se
privilegiar o inteligivel, que focaliza a decodificacdo e a informacdo. Entretanto,
pensando no jogo de visibilidades e dizibilidades, ao afirmar centralidade no eixo de
apropriacdo do sistema alfabético da lingua, esse suposto equilibrio €, de alguma forma,
diluido.

Retomando a ideia j& posta de que o ato de ler e a via de leitura pela fruicdo se
constituem como ac¢0es libertarias e libertadoras do ser humano, percebemos que tanto a
centralidade evidenciada na BNCC — Ensino Fundamental, quanto a medida provisoéria
que suprime da LDB disciplinas vigentes no curriculo do Ensino Médio (a Filosofia, a
Sociologia e a Arte), conforme j& explicamos anteriormente, podem ser interpretadas
como formas de se constituir um sujeito mais direcionado ao mercado do que a
criticidade e ao engajamento; considerando que “o que pode ser opressivo num ensino
ndo é finalmente o saber ou a cultura que ele veicula, sdo as formas discursivas através
das quais ele é proposto” (BARTHES, 1997, p. 29).

Barthes, pesquisador da fruicdo, explica que o poder é plural, e para
exemplificar alude, inclusive, a fala do endemoniado da Biblia, na passagem de Marcos
5:9, que diz, em resposta a Jesus: “Meu nome ¢ Legido, pois somos muitos”. Salienta-
se, neste ponto, a epigrafe deste trabalho, na qual o Apdstolo Paulo argumenta que "h4,
sem ddvida, muitos tipos de vozes no mundo, nenhum deles, contudo, sem sentido".
Esse pensamento parece também se harmonizar com o pensamento freiriano, que,
extrapolando uma estratégia retérica da humildade, coloca todos os saberes no mesmo
patamar, ainda que estejam em contextos e com propoésitos distintos e salienta a
importancia das vozes dos sujeitos (e a producdo de discursos), sem segregacoes
oriundas de classes, credos ou outras opressoras distingdes, muitas vezes enveredadas
com intencdo de perpetuar essa bipolarizacdo social, econdmica e, também

infelizmente, educacional.
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Afinal, qual seria a intencdo politica em se suprimir do curriculo disciplinas
importantes para agucar o pensamento critico ou em se evidenciar centralidade em um
eixo mais normativo da lingua materna? Por que eleger certas disciplinas ditas como
‘itinerarios formativos’ e outras serem postas como figurativas, optativas? Qual seria o
critério para escolher esse contedo e essa disciplina em detrimento de outro(a)? Séo
ecos de inquietacdes de educadores que aqui materializo, na linha da curiosidade, do
discurso e na argumentacdo de que a literatura, tendo esse papel formativo importante
paraa ‘humanizacdo do sujeito’ (CANDIDO, 1989) e para o ‘despertar da alma’
(HEGEL, 2009), que direcionariam a esse ‘pleno desenvolvimento do ser’ que concebe
nossa Carta Magna, ndo pode ou deve ser colocada em segundo plano — e isso desde os

anos iniciais da escolarizagéo.

Ainda na tentativa de compreender como promover fruicdo literaria e criar um
ambiente propicio ao letramento literario para esse nivel da Educacdo Basica, trago as
informacdes analisadas na Revista Educagdo, em sua Edicdo 220, veiculada em agosto
de 2015, que informa sobre uma pesquisa do Instituto Brasil Leitor (IBL) realizada
entre 2012 e 2014 em um Centro de Educacao Infantil (CEI) e uma Escola Municipal de
Educacao Infantil (EMEI) de Sdo Paulo, cujo estudo foi subdividido em duas etapas -
antes e depois da implantacio do Projeto Biblioteca Primeira Infancia®, do proprio IBL.
Salienta-se que esse instituto ja implantou 80 espacos que aglutinam livros e
brinquedos, promovendo um ambiente ludico e alfabetizar, 0 que se encontra em
consonancia com a perspectiva de letramento literario de Soares (2004), Cosson (2006)

e a ideia da leitura como "grande heranga da educagéo™ de Cagliari (2010).

Os estudos foram feitos consoante as categorias do instrumento Child
Observation Record (COR), que se baseia na classificacdo de comportamentos de
acordo com categorias como relagfes sociais, representacao criativa, comunicacdo e
linguagem. Sendo que cada item € dividido em cinco niveis de comportamento: nivel 1
0 mais bésico e 0 nivel 5 0 mais avangado.

A pesquisa concluiu que, apds a implantacdo das bibliotecas, foram observadas

1% Fonte da noticia: http://www.revistaeducacao.com.br/estudo-do-instituto-brasil-leitor-aponta-os-

pontos-positivos-sobre-o-desenvolvimento-social-e-cognitivo-de-criancas-com-idades-entre-2-e-6-anos-

com-acesso-a-uma-biblioteca/. Informacgdes na integra sobre o Projeto Biblioteca Primeira Infancia:
http://www.premiovivaleitura.org.br/projetos_uploads/19112014061631.pdf.
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que muitas criangas alcaram o nivel 5. Por exemplo, no item de relagbes sociais, todas
as criancas do Emei passaram ao nivel maximo ap0s a instalagdo das bibliotecas - antes,
eram apenas 6%. Em linguagem e comunicacdo, o indice saltou de 13% para 69%. Em

representacdo criativa, o indice passou de 6% para 70%.

A pesquisa supracitada confirma que a pratica literaria que visa a escolarizagédo
bésica objetiva a constituicdo do gosto pela leitura, visto que ao criar um ambiente que
associou o ludico ao cognitivo, aglutinando livros e brinquedos na biblioteca, bem como
proporcionando momentos agradaveis de leitura, as criancas se formaram leitoras e o
potencial de aprendizado foi aperfeicoado.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa (INEP), responsavel pela
organizacdo de provas de avaliacdo de ambito nacionais, tais como: Provinha Brasil,
SAAEB e ENEM, que devido a relevancia acabam por se constituir como fator
norteador da pratica docente, compreende a importancia da literatura e da leitura,
expressa por meio das competéncias e habilidades da prova de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias, que envolve o ensino-aprendizagem da literatura. Abaixo, a

competéncia da area 5 do ENEM, focalizada no discurso literario:

Competéncia de &rea 5 — Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos
das linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza,
fungdo, organizacdo, estrutura das manifestacfes, de acordo com as
condicBes de producéo e recepcéo.

H15 - Estabelecer relagdes entre o texto literdrio e 0 momento de sua
produgdo, situando aspectos do contexto historico, social e politico.

H16 - Relacionar informagdes sobre concepgles artisticas e procedimentos
de construcéo do texto literario.

H17 - Reconhecer a presenca de valores sociais e humanos atualizaveis e
permanentes no patrimdnio literdrio nacional (INEP, 2015, p. 34).

Nesta perspectiva, a leitura e a andlise literaria ndo partem de um ensino
estruturalista de escolas literarias, mas de uma interpretacdo contextualizada, que
contempla para além da funcdo cognitiva, atingindo os objetivos estéticos, culturais,
sociais e de expressdo do pensamento e formacdo do cidaddo, que s6 a Literatura
proporciona de forma completa. Observa-se, portanto, que algumas préaticas e énfases
dadas pela escola, desde os anos iniciais da escolarizagdo, se mostram ineficazes por se
centrarem em aspectos puramente normativos, modo de ensinar leitura que se perpetua
dos primeiros anos do Ensino Fundamental até o Ensino Médio, ao priorizar categorias
gramaticais e depois de escolas literarias em detrimento de oportunizar dialogos e

analises, voltadas a habilidade leitora do compreensivel, de relacionar textos e
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contextos, discursos e interdiscursos e partir do conhecimento prévio do aluno,
oportunizando que se problematize a obra em analise com outras leituras feitas.
Novamente, percebe-se que um equilibrio entre as praticas e habilidades leitoras, em
uma abordagem interativa, se mostraria mais eficaz — inclusive, para éxito nessa
avaliacdo de grande escala como o Enem. Em virtude disso, sequéncias didaticas
construidas nesse Viés interativo sdo mais interessantes aos alunos, de todos os niveis da

escolarizacdo, também porque

a obra, como no dialogo, esta disposta para a resposta do outro (dos outros)
para a sua ativa compreensdo responsiva, que pode assumir diferentes
formas: influéncia educativa sobre os leitores, sobre suas conviccdes,
respostas criticas, influéncia sobre seguidores e continuadores, ela determina
as posicoes responsivas dos outros nas complexas condi¢Ges de comunicacéo
discursiva de um dado campo de cultura (BAKHTIN, 2011, p. 279).

Além disso, esse mesmo autor também destaca que “[...] o elemento expressivo
¢ uma peculiaridade constitutiva do enunciado”. (BAKHTIN, 2011, p. 296). Reitera,
também, os objetivos dos textos literarios em relacdo aos leitores, que envolvem
expressdo e emocéo.

Nesse contexto tedrico de ensino da literatura, Todorov (1968), ao pensar sobre
0 ato de ler uma obra literéria e de como essa experiéncia é sempre singular, por ser um

acontecimento, expde que

0 que mais se aproxima dessa descricdo ideal, mas invisivel, é a simples
leitura, na medida em que esta seja tdo-somente uma manifestacdo da obra.
Todavia, o processo de leitura ja ndo é sem consequéncias: ndo sdo jamais
idénticas. Ao ler, tragamos uma escritura passiva, acrescentamos ao texto ou
suprimimos nele o que queremos ou ndao queremos nele encontrar; a leitura
ndo é mais imanéncia desde que haja um leitor (TODOROV, 1968, p. 12 e
13).

Em seguida, em contraponto ao que chama de escritura passiva, esse mesmo
autor explica que a critica concerne a escritura ativa, enquanto que a poeética
compreende toda a literatura, versificada ou ndo. "Pode-se também lembrar, para a
defesa deste termo, que a mais célebre das poéticas, a de Aristételes, ndo era sendo uma
teoria concernente a certos tipos de discurso literario” (TODOROV, 1968, p. 17).
Depois, salienta que o termo "poética” reaparece na area de estudos linguisticos para
designar a ciéncia da literatura nos escritos de Roman Jakobson.

Nessa perspectiva de estudos linguisticos e literarios simultaneos, Todorov

(1968) teoriza sobre a oposicao de duas dicotomias: enunciado e enunciagédo; sendo que,
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segundo ele, enunciado compreende apenas o0 que é exclusivamente verbal; e
enunciagdo contempla o enunciado e os elementos n&do-verbais envolvidos nesse
processo: emissor, receptor e contexto. Aprofundando o estudo, esse mesmo autor
descreve uma divisao interior do enunciado: referéncia - capacidade do signo de "evocar
outra coisa que ndo ele mesmo" (TODOROV, 1968, p. 28); e literalidade - capacidade
do signo de ser tomado de si mesmo, e ndo como remissdo a outra coisa. Essas

consideracdes sobre o enunciado culminam na defesa de que

[...] a obra literaria, tanto quanto qualquer outro enunciado linguistico, ndo é
feita de palavras: é feita de frases e essas frases pertencem a registros
diferentes de fala. Sua descricdo sera nossa primeira tarefa, pois € preciso
comegar por ver quais sdo os meios linguisticos de que dispde o escritor,
conhecer quais sdo as propriedades da fala, antes de sua interagcdo numa obra.
Esse estudo preliminar, relativo as unidades inferiores do discurso literério, é
necessario para o conhecimento de suas unidades superiores, que
abordaremos em seguida: tanto mais que ndo existe fronteira infranqueével
entre estas e aquelas (TODOROQV, 1968, p.27).
Todorov (1968) analisa que esses estudos preliminares podem ser, inclusive,
anteriores a interacdo com a obra literaria, pois quando nos deparamos com uma obra,
por exemplo, antes de iniciarmos a leitura € comum que analisemos a capa, criemos

hipGteses e expectativas.

Essa perspectiva de estudo preliminar da obra literaria é proposta também pelo
Centro de Referéncia Virtual do Professor (CRV, 2006), espaco de formacdo e
norteamento didatico, vinculado ao governo de Minas Gerais, que traca, por meio de
eixos tematicos, em sua Proposta Curricular: orientacdes didaticas, um percurso de
analise linguistica para estudo de textos literarios e ndo literarios, a qual possibilitara ao
aluno uma visdo ampliada do texto. Os eixos sdo contextualizacdo, tematizacao,
enunciacao e textualizacdo. Ao seguir um percurso de estudo dos textos, que se inicia
pelo reconhecimento e analise do seu contexto de producdo, circulacdo e recepcao e
pela identificacdo do género textual (contextualizacdo), prossegue com a identificacdo
do tema ou tdpico discursivo abordado (tematizacdo), passa pelo reconhecimento das
vozes do texto e de seus posicionamentos diante do tema (enunciacdo), e termina com o
estudo das sequéncias discursivas que constituem o texto (textualizacao), a atividade ira
de uma dimensao mais pragmatica para a mais linguistica — ou seja, da reflexao sobre a
lingua, seus usos e contextos para a exploracdo de seus recursos gramaticais. Percebe-se

gue esse caminho metodoldgico sugerido pode ser eficaz em todos os niveis, mesmo no

113



Ensino Fundamental, pois assim se evitaria centralizar em apenas um eixo (0 sistema
alfabético) ou uma faceta da leitura (a fénica) e se buscaria explorar todos o0s €ixos e
facetas, jA que nesse caminho se trabalharia o género discursivo (com suas
caracteristicas de tema, forma e estilo), os contextos, as vozes, as posi¢des dos sujeitos
que enunciam e também os elementos de textualizacdo, que integrariam também as
fungdes gramaticais e as convengdes de escrita, analisadas dentro de um contexto
especifico e ndo ensinadas, consoante uma abordagem tradicional, partindo de frases
criadas para esse fim e com treinos ortograficos que muitas vezes retomam usos ja

desgastados e ndo aplicaveis em situacdes significativas para os alunos desse nivel.

Outro documento que serve de norteador da pratica docente, a Matriz de
Referéncia do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), enuncia ter como

foco a leitura, pois entende que

Ler € uma atividade complexa que faz amplas solicitagbes ao intelecto e as
habilidades cognitivas superiores da mente: reconhecer, identificar, agrupar,
associar, relacionar, generalizar, abstrair, comparar, deduzir, inferir,
hierarquizar. N&o esta em pauta apenas a simples decodificagdo, mas a
apreensdo de informacGes explicitas e implicitas e de sentidos subjacentes, e
a construgdo de sentidos que dependem de conhecimentos prévios a respeito
da lingua, dos géneros, das praticas sociais de interacdes, dos estilos, das
formas de organizacéo textual (BRASIL, 2007, s/n).

E possivel vislumbrar, neste trecho, as habilidades leitoras da interpretacdo e da
compreensdo textual, descritas neste trabalho e que partem dos estudos de Orlandi, no
trecho supracitado. Entretanto, da maneira normativa (até autoritaria) como esta
explicada a leitura, o que se perde, a comecar da propria conceituacdo, é a fruicdo. Nos
tantos verbos empregados para se definir o que é o ato de ler ndo se encontra algum
voltado a relacdo complexa existente entre texto e leitor, no sentido que envolve e
extrapola o prazer de ler e descobrir a literatura, no resgate do objetivo maior dessa arte
em palavras: a humanizacdo do sujeito, tampouco na nogdo do belo como apreciagédo
estética. Constata-se, com pesar, que o espaco da fruicdo literaria foi ou é
menosprezado, ndo considerado como relevante, talvez porque se pense que nao seja

significativo no objetivo nacional da Carta Magda de formar “cidadao e trabalhador”.

Além dessa indagacdo do sujeito que se deseja formar, partindo da interpretagdo
desses documentos supracitados, questiona-se como as avaliacdes de grande escala

promovem a fruicéo literaria, considerando sua ja exposta relevancia para a constituicdo
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do sujeito-leitor. Duas avaliacGes serdo exploradas de grande escala serdo exploradas.
No contexto escolar, sio nomeadas de “Provinha Brasil” e ‘“Prova Brasil” - ou SAEB.
Convem salientar que o SAEB, conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de margo
de 2005, é composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica
(Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). Sendo que a Aneb é
realizada por amostragem das Redes de Ensino e tem foco nas gestfes dos sistemas
educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a Aneb recebe o nome do Saeb em
suas divulgaces. A Anresc, entretanto, € mais extensa e possui mais detalhes que a
Aneb e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome
de Prova Brasil em suas divulgac6es. Segundo a Portaria n° 69, de 4 de maio de 2005,
que institui a Anresc, na sua Secdo I, Art. 2° a aplicacdo do exame nas escolas esta
prevista para 0s 4° e 8° ano ou 5° e 9° ano, em caso de regime de nove anos para 0
Ensino Fundamental, sendo que a prova de Lingua Portuguesa enfatizara as

competéncias e habilidades previstas na Matriz de Especificacdes do SAEB.

Comecaremos com a anélise da Provinha Brasil aplicada no ano de 2016. Na
introducdo desse instrumento avaliativo, explica-se seu propdésito:
O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), por meio da Diretoria de Avaliacdo da Educagdo Basica (Daeb) e com
0 apoio da Secretaria de Educacdo Bésica (SEB) do Ministério da Educacdo
(MEC) e de universidades que integram a Rede Nacional de Formagdo
Continuada de Professores da Educacdo Bésica do MEC, implementou, em
2008, a Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil — Provinha Brasil. Trata-se de
um instrumento de avaliagdo aplicado no inicio e no término do ano letivo,
com a finalidade de auxiliar professores e gestores a monitorarem 0s

processos de desenvolvimento da alfabetizacdo oferecida nas escolas publicas
brasileiras (BRASIL, 2016b, p. 3).

Importante explicar que o teste em analise e, logicamente, ao qual se reporta essa
introducdo, é de leitura; ainda que a énfase dada, ndo somente nessas consideraces
inicias como também nas demais instrucdes de aplicacdo seja na habilidade leitora do
inteligivel, também convém mencionar que esse teste foi aplicado nas escolas publicas
brasileiras, no inicio do ano, para os alunos do segundo ano do Ensino Fundamental 1.
O teste foi enviado pelo INEP aos gestores escolares que, como novidade dessa edi¢édo
de 2016, tiveram a incumbéncia de imprimir as avaliagdes. Essa foi uma medida do

governo para economizar.
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As orientacdes aos aplicadores, também € preciso mencionar, direcionam que a
leitura seja empreendida de trés modos (pois as questdes estdo organizadas pensando
nesses gestos especificos):

Tipo 1 — Totalmente lidas pelo(a) professor(a)/aplicador(a);
Tipo 2 — Parcialmente lidas pelo(a) professor(a)/aplicador(a);
Tipo 3 — Totalmente lidas pelos alunos.

Para melhor escuta das questdes que séo lidas pelo aplicador da prova € utilizado
um megafone. Dito isso, analisaremos agora a “questdo-exemplo”, que serve para situar
no teste os educadores que estdo aplicando a prova e, principalmente, os alunos
avaliados (BRASIL, 2016, p. 6):

Figura 10 — Questdo-exemplo Prova de Leitura INEP — Ensino Fundamental
Questao-exemplo

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrucdo em

gue aparece o0 megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

Perceba que, neste tipo de questdo, vocé NAO devera ler as opcdes de resposta

para os alunos, pois nelas ndo aparece o megafone.

Marque um X no quadradinho da palavra CAMISETA.

(A) CANETA
(B) CAMISOLA

(C) CAMISETA
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(D) CAMIONETA

Verifiqgue se todos os alunos compreenderam como devem marcar a

resposta
Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/kit-teste/2016

Observa-se que a habilidade leitora privilegiada é o inteligivel, que concerne ao
reconhecimento de palavras e sentencas e foi contemplada na trajetoria da
aprendizagem da leitura do Brasil, em normatiza¢fes e em livros didaticos, de forma
mais enfatica. Ao se analisar os dados de forma complexa, os avaliadores também
podem, por meio dessa prova diagndéstica, perceber necessidades, dificuldade, facetas da
aprendizagem da leitura e da escrita que precisam ser mais bem exploradas (fonica ou
fluente) etc. Indaga-se, entretanto, se o propdsito de transformar a realidade dos
vexatorios resultados dessas avaliagbes tem esse cunho singularizado, de saber de onde
partir o didlogo sobre 0 que o aluno pensa a respeito da leitura e da escrita ou se esses
indices apenas impulsionam esse enfoque nessas avaliacdes de grande escala, no sentido
de ‘treinar’ os alunos para obterem boas notas nesse exame, de modo que a escola nao
obtenha um mau resultado. Importante destacar que no site que armazena o exame ha
mencdo a esse papel de servir a uma intervencdo pedagdgica. Se cumprido esse

objetivo, a avaliacao teria um propdsito significativo.

Quanto aos resultados, observa-se uma evolugdo no intersticio de uma década de
aplicacdo desse teste, ainda que esse resultado seja interpretado como carente de
transformacdo, inclusive para se que possa, Se preciso ou possivel, empreender
mudancas na perspectiva de atividade, de modo a futuramente estar mais em harmonia
com o postulado do ensino da Lingua Portuguesa desde o movimento de
parametrizacdo: do texto ser a unidade bésica, sendo que o encaminhamento didatico
parte dessa unidade de sentido e interagdo — dizendo de outro modo, que as questdes
formuladas partam de textos e integrem as demais habilidades leitoras (de interpretacédo
e compreensdo textual), considerando que o proprio caderno desse texto € de ‘leitura’ e
conceituacdo do ato de ler (consoante o INEP inclusive), conforme trouxemos
anteriormente nesta pesquisa, integra mais do que o reconhecimento de palavras e
sentengas. Constatamos, em virtude disso, ao se analisar a conceituacéo da leitura e o

caderno da leitura dessa prova, uma contradi¢do entre o visivel e o enunciével.
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A sequir, a referida evolucdo dos resultados dessa prova no decorrer de uma
década. Os numeros sdo relativos as médias. Conforme consta no proprio sitio do INEP,
as médias sdo calculadas considerando as respostas dadas pelos alunos aos testes
aplicados e o Plano Amostral da avaliacdo, que engloba as escolas que participaram da
parte amostral assim como aquelas escolas que participaram da parte censitaria,

chamada Prova Brasil.

Figura 11 — Resultados SAEB (2005 — 2015)

Evolucdo dos resultados do Brasil no Saeb (2005 a 2015)
Proficiéncias médias em Lingua Portuguesa
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Nessa escala, considerando a parte amostral que serve como protétipo, tem-se a

seguinte mensuracdo para interpretar o grafico acima:

Figura 12 — Escala de Lingua Portuguesa - SAEB

Escala de Lingua Portuguesa
Nivel 0 125 ou menos
Nivel 1 125a 150
Nivel 2 150 a 175
Nivel 3 175a 200
Nivel 4 200 a 225
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Nivel 5 225 a 250
Nivel 6 250 a 275
Nivel 7 275a300
Nivel 8 300 a 325
Nivel 9 Maior que 325
Fonte:

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2012/Saeb_2011 primeiros_r
esultados_site_Inep.pdf

Partindo desse parametro, portanto, e considerando o nivel que nos importa nesta
pesquisa, que é o Ensino Fundamental 1, percebemos, mesmo com o crescimento (vide
linha azul) que em termos de leitura os resultados indicam que estamos no nivel 4 (e
ISSO por pouco, pois se contabilizam apenas 208 pontos), 0 que materializa a situagao
atual da educacdo brasileira nessa etapa. Emergem, diante desses dados,
questionamentos sobre como a leitura estd sendo trabalhada na escola e como o0s
documentos oficiais mais recentes (como a BNCC) estdo envolvidos nessa mudancga no
trato da leitura... Retomando o enunciado do "Basta", presente na manifestacdo politica,
que se posiciona contra um dos maiores pesquisadores sobre esse tema da leitura,
vislumbramos um pensamento que parece almejar um retorno as praticas tradicionais,
que se encontra parcialmente relacionado aos propdésitos da Base. Digo parcialmente
porque esse documento ao escancarar uma centralidade em um eixo da Lingua
Portuguesa propde uma énfase na habilidade leitora ligada a decodificacdo. Em
contrapartida, a Base discorre sobre a importancia da leitura, inclusive a literaria, para
essa faixa etaria, também abordando sobre metodologias pertinentes a serem aplicadas

em sala de aula nesse proposito.

Ao prosseguir na andlise das avaliacdes de grande escala, refletimos sobre a
Matriz de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino Fundamental, considerando que esse
tipo de documento esta sendo amplamente estudando em encontros formativos
docentes, também servindo de ponto de partida para elaboracao de curriculos e préaticas

de sala de aula.
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Figura 13 - Matriz Lingua Portuguesa — 5° ano do Ensino Fundamental

Matriz de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino Fundamental

A matriz de referéncia de Lingua Portuguesa é composta por seis tépicos, relacionados a habilidades
desenvolvidas pelos estudantes. Dentro de cada tdpico hd um conjunto de descritores ligados as
competéncias desenvolvidas. O conjunto de descritores é diferente em cada série avaliada.

Topico |. Procedimentos de Leitura

D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 — Inferir uma informacdo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Topico Il. Implicacdes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na Compreensao do Texto

D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.).
D9 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Topico I11. Relacdo entre Textos

D15 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacgéo na comparacao de textos que tratam do
mesmo tema, em funcéao das condicdes em que ele foi produzido e daquelas em que serd recebido.

Topico IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto

D2 — Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando repeti¢ces ou substitui¢des que
contribuem para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e 0s elementos que constroem a narrativa.
D8 — Estabelecer relacéo causa /consequéncia entre partes e elementos do texto.

D12 — Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncdes, advérbios,
etc.

Toépico V. Relacdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

D13 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
D14 —ldentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo e de outras notacdes.

Tépico VI. Variacdo Linguistica

D10 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/29.
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Ao se analisar o topico 1 da matriz SAEB/ Anresc, percebe-se que o que é
denominado de "procedimentos de leitura" ¢ bem similar as “estratégias de leitura”
prescritas pelos PCNs de Lingua Portuguesa (1997), com foco na construcdo de sentidos
do texto. O topico 3 contempla a perspectiva da polifonia e da interdiscursividade, pois
é importante que o leitor/ aluno faca relagcdes entre o texto lido e outros textos e

conhecimentos prévios.

Essa Matriz dispde sobre a importancia da analise de palavras e expressoes,
inclusive traz a questdo das variacfes linguisticas, ainda que somente o aspecto dos
contextos de producdo e recepcdo seja evidenciado (e o tema, certamente, € mais

complexo). Geraldi (2013) explica que

Construir sentidos no processo interlocutivo demanda o uso dos recursos
expressivos: estes tém situacionalmente e a garantia de sua semanticidade; e
tém esta garantia precisamente por serem recursos expressivos que levam
inevitavelmente a outro processo de compreensdo, e este processo depende
também das expressbes usadas e ndo sé de supostas intengdes que o
interlocutor atribua ao locutor (GERALDI, 2013, p. 10).

Portanto, o referido documento oficial cumpre esse importante objetivo
imanente ao processo interlocutivo: a analise da situacionalidade e da semanticidade.
Entretanto, ao pensarmos em ‘recursos expressivos’ € inevitavel ndo atrelarmos isso a
contemplacdo, que, conforme ja explicado, estd profundamente ligada a fruicdo,
sobretudo a literaria. Observa-se, em contrapartida a essa nocdo de expressao, que a
matriz do INEP se preocupa sobremaneira com aspectos formais do texto em detrimento
de aspectos mais subjetivos e sensiveis, ndo sendo possivel vislumbrar de forma nitida o
espaco da fruicdo literaria nesse documento. De modo a comprovar essa constatacdo e
exemplificar essa forma de avaliar a leitura no Ensino Fundamental, percebemos que 0s
seguintes aspectos do tratamento didatico foram abordados nos descritores. Convém
explicar que esses aspectos estdo ligados a construcdo dos sentidos e contribuem com a
formagdo do leitor, mas ndo evocam essa ‘plenitude no desenvolvimento do ser’,

provocado pela Constituicdo Brasileira, conforme refletido na introducéo deste tdpico:
- Forma composicional: D9, D7.
- Tematizagdo: D1, D6, D15, D2.
- Semanticidade: D8, D13.

- Interpretacdo: D3, D4, D11, D15.
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- Estilo (mecanismos linguisticos): D12, D14, D10.

Agrava-se essa ponderagdo quando percebemos que essa matriz norteia a
avaliacdo que objetiva mensurar a aprendizagem de todo o Ensino Fundamental 1,
portanto, do fechamento do segundo ciclo dos anos iniciais da Educacdo Baésica e
mesmo a habilidade leitora do compreensivel se focalizou na intertextualidade, nas
relacfes entre os textos e ndo na retomada do conhecimento prévio do aluno, o que

propiciaria uma emergéncia da subjetividade no processo de leitura.

Retomamos, neste ponto, uma das perguntas iniciais deste trabalho: "O que a
escola ensina?" e lembramo-nos da resposta anedotica de Cagliari (2010), que,
infelizmente, se constitui como realidade de muitas aulas de lingua materna e de livros
didaticos, que priorizam a decodificacdo e 0s aspectos lexicais, normatizacdes
presentes, como se verificou, na avaliacdo SAEB.

Porém, constata-se, também, que outro documento normativo, 0 percurso
proposto pelo CRV-MG, esta em consonancia com as atividades metalinguisticas e
epilinguisticas propostas pelos PCNs, as quais podem ser conceituadas como a
capacidade de falar sobre a linguagem, descrevé-la e analisa-la como objeto de estudo; e
0 exercicio de reflexdo sobre o texto lido ou escrito, a fim de compreender as nuances
da lingua, respectivamente. Compreende-se, ainda, que os procedimentos de leitura, que
figuram como o topico 1, na Matriz do SAEB, sdo cruciais para as atividades

epilinguisticas. Ainda que, e isso salientamos, haja auséncia de fruicdo literaria.

Além disso, convém lembrar que o texto € a unidade basica de ensino da lingua
materna e 0s géneros discursivos constituem-se como objeto de ensino. Rojo (2005)
reitera a importancia de se trabalhar na escola diversos géneros discursivos, estando em
harmonia com o pensamento de Ferreiro (2002), que diz que ndo se deve privilegiar
uma forma composicional em detrimento de outra, a pesquisadora da Unicamp afirma
que

(...) os documentos dos PCN referentes a Lingua Portuguesa insistem sobre a
necessidade de a escola formar leitores e escritores, alertando para que esta
procure ultrapassar os limites estreitos de suas praticas exclusivamente

escolares, conhecendo e compartilhando da diversidade textual vivenciada
pelos alunos (ROJO, 2005, p. 65).

Em contrapartida, percebemos que muitas praticas de sala de aula tém focalizado
somente textos dissertativos. O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), organizado
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pelo INEP, propbe aos seus candidatos a elaboracdo de um uanico tipo de texto, o
dissertativo-argumentativo; o que promove uma euforia na escola, desde o Ensino
Fundamental, para que os professores privilegiem esse tipo nas aulas de portugués. Ja
em livros didaticos dos anos iniciais da Educacdo Basica, percebemos uma tendéncia de
se contemplar mais narrativas e poemas. Ferreiro (2002) é categodrica ao analisar que o
tempo em que vivemos solicita que se oportunize o contato com a diversidade textual,
visto que os alunos de hoje em dia tém acesso a uma multiplicidade de textos, inseridos
nas mais diversas esferas sociais, tipologias, cujas formas composicionais, estilos e
temas também diferem e essa profusdo de saberes precisa ser considerada na elaboragéo
de manuais didaticos, nas orientagdes curriculares, nos planejamentos docentes e nas

aulas, sequéncias didaticas e projetos promovidos pela escola.

Portanto, confirma-se a importancia da leitura para o prazer e do trabalho com os
procedimentos/ estratégias de leitura, a fim de formar leitores, sendo que cabe a escola e
ao professor a andlise dos documentos oficiais do MEC e a construgdo, junto a
comunidade escolar, de um curriculo que considere a importancia do letramento

literério.
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CONSIDERACOES FINAIS

Retomando a questdo da curiosidade, pelo viés manguelino, conforme
trouxemos na introdugdo desta pesquisa, “logo percebemos que essa curiosidade
raramente é recompensada com respostas significativas ou satisfatorias e sim com o
desejo crescente de fazer mais perguntas e com o prazer de conversar com outras
pessoas” (MANGUEL, 2016, p. 11-12). E com esse pensamento & que teco estas
‘consideragdes finais’ desta pesquisa, pois, apds dialogar e entrelacar teoricos,
rememorar fatos, lembrar-me de livros, inclusive da literatura infantil e tentar
compreender o espaco da fruicdo literaria nos documentos do MEC vejo que ainda ha
muitas ilhas a serem desbravadas (sempre haverdo esses itinerarios fruidos de
navegacdo para 0s curiosos) e o desejo vem, em forma de mais perguntas e com a
vontade de conversar com mais gente. Compreender mais sobre a leitura literaria, como
ocorre esse ‘despertar da alma’ (HEGEL, 2009, p. 32), fim altimo da arte, qual ¢ a
importancia de formar leitores literarios ainda na Educacdo Infantil, entre o belo e o
utilitario quais séo as escolhas de paradidaticos da literatura infantil nas escolas etc etc.
As perguntas se multiplicam, junto com a vontade de empreender mais pesquisas, junto
também com educadores, autores de obras destinadas ao publico infantil e formadores.

Talvez toda curiosidade possa ser sintetizada na famosa pergunta de Michel
Montaigne “Que sais-je?”, “Que sei eu?”, que aparece no segundo livro de
seus Ensaios. [...] que trago comigo como um lema em um escudo. A origem
dessa pergunta ¢é, esta claro, a frase socratica ‘Conhece-te a si mesmo’, mas
em Montaigne isso se torna ndo uma assertiva existencialista na necessidade
de saber quem somos, mas um estado de continuo questionamento sobre o
territdrio através do qual nossa mente esta avancando (ou j& avangou) e sobre
0 terreno ndo mapeado mais adiante. No campo do pensamento de

Montaigne, as proposicdes afirmativas da lingua modificam-se elas mesmas e
tornam-se perguntas (MANGUEL, 2016, p. 12).

E ao pensar nas palavras Ultimas para fechar o mapa desta pesquisa, essa
pergunta “Que sei eu?” emerge, junto com o borbulhar de curiosidades outras e

complementares.

Pensando com Barthes e na tentativa de compreender a fruicdo como potencial
agente de formacéo dos leitores, constata-se que, de fato, ler e constituir-se como sujeito
leitor (critico, modelo, profundo, ativo, competente) é uma atividade que requer

navegacdo (tomando emprestado o termo de Chartier), considerando que é preciso
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chegar a outra margem, pois a primeira margem € dada ao leitor e a segunda ele
constroi. Sob esse prisma, 0 prazer se situa nessa margem acabada, solida, que consta na
textualidade; j& a fruicdo se situa nessa entrelinha, exigindo do leitor as estratégias de
leitura, a lapidacdo constante das habilidades da compreenséo leitora, as relacdes entre
discursos e interdiscursos, a retomada do conhecimento... Na concepcao dicotdmica do
signo linguistico, poderiamos articular o prazer ao significante e a fruicdo ao
significado?, considerando que a construgdo dos sentidos do texto se da de forma mais
critica, lendo de forma mais reflexiva e isso extrapola a euforia dada, a satisfagcdo
primeira pés-leitura preliminar. Convém retomar, entretanto, esse ponto no qual Barthes
(1996) tenta organizar as particularidades existentes entre prazer e fruicdo. Ele introduz
O prazer do texto com uma inquietacdo ao problematizar o verbete:

Prazer/ Fruicdo: terminologicamente isto ainda vacila, tropego, confundo-

me. De toda maneira, haverd sempre uma margem de indecisdo; a distingdo

ndo serd origem de classificacBes seguras, o paradigma rangera, o sentido

seré precério, revogavel, reversivel, o discurso serd incompleto (BARTHES,
1996, p. 8).

E nessa incompletude também se preenche as curiosidades complementares,
para pesquisas outras, vindouras, que se direcionem a gerar mais inquietagdes e
questionamentos. Insistindo na polissemia metaférica da margem, além de compreender
que 0s conceitos estdo em construcdo e desconstrucdo, esse autor explica como a
retorica conhece as rupturas e uma narrativa descontruida fornece ao leitor muito a
pensar sobre essas margens ndo nitidas. Ao pensar sobre os tipos de leitura, Barthes
(1996) explica como ha aquele tipo de leitura mais rapida, que chega brevemente ao
ponto da anedota (ou qualquer seja o propdsito do género discursivo) e aquela leitura
mais pausada que ndo deixa passar nada, escava a textualidade, a intertextualidade, os

discursos evocados...

Possivelmente conceituar essas margens, essas leituras e esse binémio prazer/
fruicdo seja tarefa muito complexa. Entretanto, nem tdo arduo é contemplar como se da
constituicdo de um sujeito-leitor que frua um texto, considerando as memorias da

protagonista de Felicidade Clandestina, a doce recordacdo de Sartre, a contextualizacdo

20 Fazendo uma relagdo com os estudos de Ferdinand de Saussure, pioneiro nos estudos linguisticos e
cuja pesquisa se materializa no Curso de Linguistica Geral, que aborda a noc¢do de signo linguistico como
detentor de significante (imagem acustica) e significado.
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sensorial de Freire e as reflexes saudosas de Geraldi. Manguel, avido leitor de livros,
também conta com fascinio como foi desvendar, certo dia, aos quatro anos que podia ler
as palavras que estavam embaixo de uma gravura: “Outro leitor — minha bab4,
provavelmente — tinha explicado as formas, e, agora, (...) eu sabia o que significavam as
formas (...). Havia prazer nisso, mas cansou. N&o havia nenhuma surpresa”
(MANGUEL, 1997, p. 18).

O relato mais gracioso é quando, sem apoio de imagens, se descobre leitor:

Entdo, um dia, da janela de um carro (...), vi um cartaz na beira da estrada. A
visdo ndo pode ter durado muito; talvez o carro tenha parado por um instante,
talvez tenha apenas diminuido a marcha, o suficiente para que eu lesse,
grandes, gigantescas, certas formas semelhantes as do meu livro, mas formas
que eu nunca vira antes. E contudo, de repente eu sabia 0 que eram elas;
escutei-as em minha cabega, elas se metamorfosearam, passando de linhas
pretas e espacos brancos a uma realidade solida, sonora, significante. Eu
tinha feito aquilo sozinho. Ninguém realizara a méagica para mim. Eu e as
formas estdvamos sozinhos juntos, revelando-nos em um didlogo
silenciosamente respeitoso. Como conseguia transformar meras linhas em
realidade viva, eu era todo-poderoso. Eu podia ler (MANGUEL, 1997, p. 18).

E t4o emocionante esse desfrute da leitura, especialmente porque esta atrelado a
autonomia da crianca. Compreende-se, ao analisar relatos como esse, como a leitura
imposta, forgada pode tolher esse encantamento. Muitos docentes tém lembrancas doces
dessa descoberta de “ser leitor” e é impossivel ndo atrelar essas memorias as suas
praticas em sala de aula, impossivel ndo perceber as nuances desse sujeito-leitor em
formagdo em seus proprios alunos. Ainda que eu ndo tenha tantas vivéncias sobre isso,
tive a chance de em encontros formativos ouvir dos professores poéticas vivéncias sobre
leitura, leitores e livros: de como criancas rotuladas como apaticas, problematicas (e nao
alfabetizadas) do 2° ano entenderam o prazer do texto em virtude de projetos de
compartilhamento de livros e didlogos pds-leitura; de como essas mesmas criancas
comecaram a enunciar um ‘“‘gosto literario”, destacando suas predile¢cdes de género

apenas alguns meses ap0s o inicio desse projeto.

Uma noite, li para meus filhos uma narrativa sobre um pai que colocava o filho
para dormir. Era uma histéria que mesclava o humor com o absurdo ao articular
realidades paralelas entre o menino e o filho do “monstro do escuro”. No desenlace do
conflito, o0 menino sucumbe a ordem paterna e fecha os olhos, preparando-se para o

sono. Depois da leitura, Gabriel questiona: “o que ¢ isso, mamde?” Respondo que 0
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nome daquele sinalzinho, o qual ele aponta, ¢ “ponto de exclamagio”. E para que serve?
As dificuldades conceituais da docéncia emergem. Afinal, como explicar para uma
crianca de cinco anos (e outra atenta leitora de apenas dois) sobre o0s usos da
exclamacao? Pensei nas possiveis respostas e disparei: “Serve para falar fortdo, mais
alto”. “Bem, entdo estd errado aqui... Porque o menino ndo vai dormir? O pai tem que
falar bem fraquinho assim... Bem calmo para que ele ndo acorde!” O pequeno analista
do discurso estava certissimo. Os enunciados do pai eram como uma ladeira, foram de
uma ordem para um doce apelo no final. Possivelmente, as reticéncias combinariam
melhor com a intencdo dele: de fazer com o que filho dormisse, de acalentar. Essas
reflexdes, inclusive estruturais, sdo possiveis quando o leitor esta se constituindo como
sujeito critico. Convém salientar que meu filho é leitor, mas ainda néo esta alfabetizado,
nesse sentido de possuir em amplo desenvolvimento a habilidade leitora do inteligivel,
apesar de reconhecer e escrever as letras do alfabeto. Para além das ponderacGes sobre
pontuacdo, € leitor porque também reconhece um texto bem escrito e isso é constatado
quando, depois de uma maratona de livros infantis (e muita procrastinagdo da hora de
dormir) defende que “esse livrinho é melhor que os outros”?! e aponta para o conto-
acalanto embasado em lendas mexicanas. Enxugo a lagrima que insiste em cair do olho

esquerdo e concordo.

Ao se analisar as pesquisas de leitura e os documentos oficiais do MEC,
compreende-se que letrar literariamente significa educar para a sensibilidade,
proporcionar aos alunos essa experiéncia singular que é a leitura. Marcuschi (2008)
explica a importancia do planejamento docente nessa etapa de producdo das atividades
textuais. E preciso que haja, portanto, 0 momento da leitura e da anélise e reflexdo dos
textos motivadores, pelo aluno e pelo professor, antes que se proponha a atividade
textual — seja oral ou escrita, lembrando sempre da importancia da reescrita nesse
processo de elaboracdo do texto, para que os alunos tenham a oportunidade de melhorar
seus textos. Entretanto, anterior ao trabalho de analise linguistica, situa-se a experiéncia
literaria, o contato com o texto em seu suporte de veiculagdo legitimo, a fim de que seja

oportunizado ao aluno esse momento prazeroso de leitura, no qual possa compreender

21 0 livro que foi lido e t3o apreciado pelo meu pequeno leitor-fruidor é: Dorme, menino, dorme, de
autoria de Laura Herrera, ilustragdes de July Macuada e traducgdo de Cecilia Guida. Editora LM, Livros da
Matriz.
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seu “gosto” literario, elegendo seus géneros discursivos de predilecdo. Sob o prisma dos
documentos oficiais, esse tipo de leitura e enfoque no ensino da Lingua Portuguesa
precisa ocupar um espaco privilegiado no processo de escolarizagdo, visto 0 seu

potencial para formar leitores.

E importante se pensar o que a escola ensina, 0 que se trabalha nas aulas de
Lingua Portuguesa. Cagliari (2010) considera que a atividade fundamental desenvolvida
pela escola para a formacgdo dos alunos é a leitura. O autor de Alfabetizacdo e
Linguistica conclui que

de tudo o que a escola pode oferecer de bom aos alunos é a leitura, sem
davida, o melhor, a grande heranga da educacdo. E o prolongamento da
escola da vida, ja que a maioria das pessoas, no seu dia a dia, I&8 muito mais

do escreve. Portanto, deveria se dar prioridade absoluta a leitura no ensino da
lingua portuguesa, desde a alfabetizagdo (CAGLIARI, 2010, p. 160).

Portanto, salienta-se a importancia da leitura nas aulas de lingua materna. E
convém pensar: serd que a leitura possui centralidade nas praticas e nos curriculos
nacionais e regionais? As expectativas de aprendizagem, propostas nas praticas da Base
Nacional Comum Curricular, por exemplo, priorizam a leitura? Este documento,
publicado em setembro de 2015, que, alias, ainda estd em versdo preliminar (mas
escolas e professores ja estdo se pautando por ele) tem a énfase (e ha até um quadro
especifico para isso em todo o primeiro ciclo) na apropriacdo do sistema de escrita
alfabético/ortogréafico e tecnologias de escrita - ou seja, a centralidade esta na habilidade
de compreensdo leitora do inteligivel. Considerando os sofriveis dados estatisticos
expostos em pesquisas de educacdo e leitura, os conhecidos resultados das provas
avaliativas do INEP, da Provinha Brasil ao Enem, ndo seria importante pensar em um
equilibrio das habilidades de compreensdo leitora desde os anos iniciais da Educacdo

Basica?

Enguanto problematizamos essas questdes de curriculo e praticas de linguagem
em sala de aula, talvez seja importante promovermos a leitura-frui¢do, na escola, que
envolva o manuseio de obras de esmero artistico e literario e seguindo um percurso
didatico que aplique, de forma equilibrada, as habilidades de compreenséo leitora e a
construcdo do sentido do texto por meio do trabalho com as estratégias de leitura
descritas nos PCNs. As criangas, ao ouvirem historias, ao declamarem poesias, ao

dramatizarem pecas teatrais, ao lerem e expressarem suas ideias sobre o texto, ao
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analisarem textos inseridos nas mais diversas formas composicionais estardo se
formando como sujeitos-leitores ativos — e apaixonados e sensiveis. Navegando pelo

oceano da leitura, certamente alcangardo a outra margem.
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