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Resumo

O presente texto busca cotejar os es-
tudos da literatura, da leitura e do
ensino com base nos pressupostos da
teoria histérico-cultural, bem como
da teoria bakhtiniana com as experi-
éncias de leitura vivenciadas por pro-
fessores da Educacdo Basica durante
seu percurso académico e profissional.
A intencdo foi a de identificar quais
vivéncias marcaram a constituicdo
desses sujeitos, como leitores e como
professores responsaveis pelo ensino
de Lingua Portuguesa, desde o inicio
da escolarizacdo, na Educacdo Infan-
til, até o final da Licenciatura. O tex-
to propde uma busca das bases para
uma didatica do ensino da leitura,
em especial da leitura literaria inten-
cional, em que o livro seja um objeto
presente na formacdo do leitor desde
a primeira inféncia.

Palavras-chave: Formacédo do leitor.
Formacédo do leitor literario. Teoria
histérico-cultural. Didatica da leitura.

Introducao

O objetivo deste texto é dar visibi-
lidade a uma parte dos resultados de
pesquisa realizada com a intencédo de
identificar aspectos que foram determi-
nantes na formacéo leitora e literaria
dos professores e gestores que atuam da
Educacéo Infantil até o final do Ensino
Meédio e que sdo os principais respon-
saveis, em termos institucionais, pelo
desenvolvimento das capacidades leito-
ras dos alunos. Com esse foco, buscamos
coletar as experiéncias de leituras viven-
ciadas e declaradas por esses sujeitos
tanto na primeira infincia quanto nos
percursos dos diferentes tempos e espa-
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cos escolares a que foram submetidos,
em especial aos académicos, onde cursa-
ram a licenciatura. Como procedimentos
de pesquisa foram utilizados: 1) a apli-
cacdo de questiondrio aos concluintes de
2015 de um curso de Pedagogia de uma
universidade publica paulista; 2) andlise
dos planos de ensino dos professores que
ministram aulas nos cursos de licencia-
tura em Pedagogia e Letras; 3) encontros
de estudo com os professores e gestores;
4) entrevistas semiestruturadas com
professores e gestores selecionados nas
etapas anteriores.

Para entender melhor os espacos, os
tempos, as estratégias e as mediacdes
na constituicdo de leitores na educacgéo
basica, em especial do leitor literario,
utilizamos dois procedimentos julga-
dos complementares. Primeiramente,
selecionamos para entrevista doze edu-
cadores egressos dos cursos de Letras
e de Pedagogia da Unesp, que hoje sdo
responsaveis pela formacéo de leitores.
Essa escolha foi feita para identificar o
papel dos mediadores nas suas histérias
como leitores plenos, uma vez que todos
os educadores participantes da pesqui-
sa realizada foram indicados por seus
superiores imediatos como profissionais
com desempenho destacado quando o
tema é o ensino da leitura e a forma-
cao do leitor. A escolha desses sujeitos
— professores e gestores responsaveis
pelo ensino de Lingua Portuguesa, que
atuam desde a Educacdo Infantil até o
final do Ensino Médio — deve-se também
ao fato de representarem um segmento

historicamente responsabilizado pelo
ensino da leitura e pela formacéo de lei-
tores literarios. Os sujeitos entrevistados
puderam relatar como suas experiéncias
contribuiram para suas histérias de
leitores auténomos e agiram de forma a
impactar suas praticas atuais, ou seja,
como boas praticas de mediacdo geram
novos leitores literarios.

Com base em Manzini (2012), utili-
zamos um roteiro prévio de entrevista,
com o planejamento de questdes que
melhor possibilitariam o alcance dos
objetivos pretendidos. A opg¢éo por esse
procedimento metodolégico, entrevistas
semiestruturadas, permitiu que fosse
dada atencéo a formulacéo de perguntas
consideradas béasicas para o tema a ser
investigado (TRIVINOS, 1987; MANZI-
NI, 2012). Os tépicos selecionados para
serem abordados nas entrevistas foram
os seguintes: o papel do outro como
mediador em sua formacdo como leitor;
a vivéncia da leitura e da literatura
de cada um nos espacos de mediacio:
familia, escola e biblioteca; o papel dos
mediadores: pais, professores e bibliote-
carios. Partimos do pressuposto de que o
tema do ensino da leitura supde pensar
primeiramente a formacdo do professor
como leitor enquanto fator determinante
ao desenvolvimento da identidade desse
profissional por se constituir em instru-
mento fundamental de sua pratica. A
expectativa é a de que o professor esteja
apto para participar de forma intencio-
nal e consequente do desenvolvimento
de capacidades leitoras dos alunos, como
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esta explicito nos Parametros Curricu-

lares Nacionais de Lingua Portuguesa

(PCNLP) para o Ensino Fundamental.
E tarefa de todo professor, portanto, inde-
pendentemente da area, ensinar, também,
os procedimentos de que o aluno precisa dis-
por para acessar os contetudos da disciplina
que estuda. [...] Muito do fracasso dos obje-
tivos relacionados a formacéo de leitores e
usudrios competentes da escrita é atribuido
a omissédo da escola e da sociedade diante de

questdo tao sensivel a cidadania. (BRASIL,
1998, p. 32).

O texto citado, como tem a finalidade
de ser um norteador de procedimentos
pedagdgicos, indica que é responsabilida-
de do professor, tanto o planejar quanto
o implementar e organizar as atividades
didaticas, “com o objetivo de desencade-
ar, apoiar e orientar o esforco de acéo e
reflexdo do aluno, procurando garantir
aprendizagem efetiva.” (BRASIL, 1998,
p- 21). Nos PCNLPs, também ¢ destinado
ao professor o “papel de informante e de
interlocutor privilegiado, que tematiza
aspectos prioritarios em funcio das
necessidades dos alunos e de suas pos-
sibilidades de aprendizagem.” (BRASIL,
1998, p. 22).

Associar os estudos da literatura, da
enunciacio, da leitura, do seu ensino e
de sua histéria a maneira como os futu-
ros leitores aprendem e se desenvolvem,
sob uma perspectiva histérico-cultural e
bakhtiniana, problematiza e desarmoni-
za a unidade forma-contetdo praticada
convencionalmente pelos professores, em
particular, naquelas detidas e “fincadas”
na formacéo de uma consciéncia fonolé-
gica. A esses professores, que educam e

participam da constituicdo de novos lei-
tores, caberia a possibilidade e oportuni-
dade de rever suas concepgoes e praticas,
também a partir de tais pressupostos
dirigidos para uma vertente didatica da
leitura a eles coerentes, o que demanda
problematizar alguns conceitos cienti-
ficos relacionados a leitura, discutidos
ao longo deste artigo (GIROTTO, 2011,
2013, 2014, 2016).

Desse ponto de vista, a organizacédo
das secOes posteriores, na sequéncia,
demarca trés reflexdes integradas aos
objetivos deste texto, a primeira, mais
conceitual, a segunda e terceira, que
abarcam a andlise de parte dos dados
gerados nas a¢ées de campo da pesquisa
e, por ultimo, as consideracdes finais.

Ampliando as palavras: as
bases de uma didatica da
formacao do leitor

As pesquisas nas areas da Educacéo
tém dado destaque a introducéo de no-
vos conceitos de infancia e crianca, de
aprendizagem, de desenvolvimento, de
atividade e, na area das linguagens, do
ato de ler. Nesse topico, a preocupacgio
esta centrada no ensinar e aprender
a ser “leitor” mediante o acesso direto
ao livro de literatura desde o inicio da
escolarizacéo, ja que o que mais se vé é
a negacéo da oferta aos livros, pois essa
ideia traz a tona a visao de que criancas
que niao “leem” de forma convencional
ndo deveriam ser colocadas na condicdo
de leitores. Partimos do pressuposto de

585

Revista do Programa de Pés-Graduagdo em Letras da Universidade de Passo Fundo - v. 12 - n. 2 - p. 583-602 - jul./dez. 2016




que se deve oportunizar as crian¢as uma
multiplicidade de linguagens e de for-
mas de expressoes sociais, a fim de que
elas possam conhecer e interagir com o
mundo e com a cultura letrada de forma
plena, mesmo antes de aprenderem a ler
de forma convencional.

Em pesquisa realizada anteriormente
(GIROTTO, 2014), havia sido constatado
que, nas instituicoes de Educacéo Infan-
til do oeste paulista, os professores néo
se sentem preparados para ensinar a ler,
mediante o acesso direto aos livros, sob a
justificativa de que primeiro é preciso en-
sinar as criancas a decifrar, a sonorizar
para que tdo somente depois elas possam
ler por “si mesmas” — o que enaltece a
consciéncia fonolégica em detrimento da
consciéncia grafico-seméantica. Quando
questionados sobre o que leem para as
criangas, a maior parte dos respondentes
néo soube especificar, sob a alegagdo de
que “qualquer livro serve”, posto que
fazem adaptacgdes, nédo ficam presos ao li-
vro e vao contando as histérias, conforme
o interesse dos pequenos pelas figuracoes
dos textos imagéticos. Segundo as pro-
fessoras pesquisadas naquela ocasido,
as “criancas ndo conseguem entender”
o texto lido, por isso tais praticas sdo,
na maioria das vezes, ausentes das pra-
ticas das escolas dedicadas a primeira
infincia. Nessa perspectiva, é coerente
subestimar a capacidade infantil, ndo
mediar o acesso aos livros, ndo contar
e/ou ler histérias para aqueles que se
encontram nessa etapa da vida, nio se
apropriar da literatura infantil de reco-

nhecida qualidade, nédo se constituirem
como leitores, néo terem o “habito” de
ler, desconhecerem o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE) e seu acervo
destinado a Educacéo.

Ja nas concepgdes assumidas pelas
autoras deste trabalho, causa espanto
que os professores desconhecam as im-
plicacdes pedagogicas de tais praticas e
pouco tenham consciéncia e/ou saibam
nomear suas opg¢oes teérico-metodolé-
gicas relacionadas ao ensino da leitura.

Esse desconhecimento de todo o con-
junto de aspectos que o professor pode
explorar e compreender para objetivar
sua pratica com as necessidades de for-
macéo leitora, especialmente em relacéo
a0 ensino como eixo importante de de-
senvolvimento dessa capacidade, revela
que a formacéo do professor é a questao
desafiante, pois, se ndo ha leitura, como
ensinar praticas sociais que a utilizem
de forma competente?

E possivel observar que, ainda hoje,
para muitos professores a preocupacio
estd em ensinar a ler e escrever de
maneira mecanizada centrada simples-
mente na relacdo grafema-fonema. Na
contraméo dessa perspectiva, o objetivo
deste estudo é superar tal modelo na bus-
ca de uma didatica do ensino da leitura
respaldada nas capacidades leitoras dos
proprios professores. Essa opcédo é basea-
da na concepcéo de que a leitura, para a
perspectiva bakhtiniana e vigotiskiana,
pode potencializar a capacidade ines-
gotavel das criancas de aprender a ler,
ainda que em agdes embriondrias (GI-
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ROTTO, 2016) de tornar-se aprendiz de
leitor e, paulatinamente, intensificar o
tempo de aprendizagem das “coisas” por
meio de suas habilidades de leitura cons-
truidas e de, mais adiante, conquistar o
estatuto de leitor experiente, penetrando
mais fundo o universo indeterminavel do
conhecimento humano. E esse processo
de formacédo permanente que eleva a
condicéo do leitor na sua complexidade.
Situadas no interior da area da Edu-
cacdo, a Educacio Literaria e a formacéo
do leitor mirim padecem também da
auséncia de estatutos especificos que
parecem ignorar os saberes e comporta-
mentos infantis, as configuragoes sociais
em que esses sujeitos estdo imersos, as
producdes culturais na/para a infancia
e 0s novos suportes e modos de ler e de
ser leitor na atualidade (ARENA, 2013).
Parecem desconsiderar as razdes histo-
ricas do livro como instrumento da cul-
tura humana e portador da esséncia do
fazer-se leitor em extraordinaria atitude
responsiva de compreenséo do sistema
grafico e de seu uso como artefato cul-
tural, discursivo de natureza semiética
(VYGOTSKI, 1995; BAKHTIN, 2003).
Entendemos que a formacéo do leitor
experiente é um processo socialmente
constituido, determinado basicamente
pelas mediacgoes sociais vivenciadas
por esses sujeitos, tanto no ambiente
familiar quanto no ambiente institu-
cional, que tem a finalidade precipua
de formar leitores, ou seja, as escolas
que sdo destinadas a atender a etapa
da Educacédo Basica. Nesse sentido, é

importante dirigirmos nossa atencéo a
esses espacos formadores a fim de iden-
tificarmos como tém (ou nfo) cumprido
esse papel e as consequéncias dessas
acoes (ou omissdes) na constituicdo do
adulto leitor que tem a incumbéncia de
formar novos leitores.

O espaco e o “outro”
na formacéo do leitor:
identificando os sujeitos
entrevistados

Para analisarmos esses espacos de
formacao e o papel de professores na
constituicdo de leitores, em especial de
leitores literarios, selecionamos para
entrevista sete professores e cinco ges-
tores; os professores selecionados para
a pesquisa atualmente sdo responsaveis
ou pela formacéo leitora de alunos na
etapa inicial da escolarizacédo basica —
Educacéo Infantil e Ciclo I do Ensino
Fundamental — ou outros professores
que trabalham com o ensino da Lingua
Portuguesa nas séries subsequentes e,
por consequéncia, com a formacdo de
leitores. Ja os gestores participantes
estdo diretamente envolvidos nas acgées
destinadas a formacéo continuada des-
ses professores. Essas escolhas foram
feitas para identificar o papel dos me-
diadores nas suas histérias como leitores
experientes.
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Grafico 1 — Fungao que ocupa atualmente
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Fonte: dados coletados na pesquisa

Para melhor compreenséao dos dados
sistematizados no Grafico 1, esclare-
cemos a seguir o significado do que
consta na legenda desse Grafico: Pro-
fessor de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental de rede municipal de
ensino (PEIEFM); Professor de Ensino
Fundamental de rede particular de
ensino (PEFP); Professor Coordenador
Pedagégico (PCP); Coordenador de Ofi-
cina Pedagégica de Diretoria Regional
de Ensino (COP); Supervisor de Ensino
(SUP); Professor Coordenador de Area
de Oficina Pedagégica de Diretoria Re-
gional de Ensino (PCOP). Esses sujeitos
entrevistados nos relataram “quem”
contribuiu para que pudessem se cons-
tituir leitores e “como” isso ocorreu.
Os eixos de andlise selecionados para
serem abordados nas entrevistas foram
os seguintes: O papel dos “espacos” e
do “outro” na sua formacéo do leitor:
familia; escola e biblioteca. Assim,
esse item é resultado de uma interacéo
de concepcoes, leituras, discussoes,
andlises e interpretacoes de histérias
compartilhadas, entrevistas dialogadas
e questionamentos sobre as concepc¢oes
e as duvidas que tém acompanhado as

praticas dos professores no ensino da
leitura e da literatura.

Gréafico 2 — Licenciatura cursada

m Pedagogia
B Letras

1 Pedagogiae Letras

Fonte: dados coletados na pesquisa

Todas as professoras e gestoras sele-
cionadas para o trabalho investigativo
que realizamos tém trajetérias profis-
sionais ligadas ao ensino da Lingua
Portuguesa na Educacéo Basica, tendo
cursado Pedagogia (quatro) ou Letras e
Pedagogia (oito) e cinco delas exercem
funcgées destinadas a formacédo continu-
ada de professores do ensino da leitura
e da escrita nas etapas de ensino fun-
damental e médio. No entanto, apesar
de terem em comum: a) a ligacdo com o
ensino da Lingua Portuguesa; b) serem
egressas de uma mesma universidade
(Unesp); c) serem identificadas como
profissionais que tém desenvolvido um
trabalho relevante no campo do ensino
da leitura e na formagéo do leitor litera-
rio, identificamos, pelos dados coletados,
que o tempo de atuacio e de experiéncia
distingue uma delas do restante do grupo
(Grafico 3).
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Grafico 3 — Tempo de experiéncia na fungéao

N\

m Maisde 20 anos
B Maisde 10 anos

Menos de 5 anos

Fonte: dados coletados na pesquisa

Na analise dos dados coletados sobre
tempo/experiéncia na funcio, ficou evi-
denciado que a maioria das professoras
e gestoras indicadas como tendo uma
atuacédo relevante na area do ensino da
leitura e da literatura possui mais de
vinte anos de experiéncia e apenas uma
das professoras que participaram da
pesquisa possui menos de cinco anos de
atuacdo. O dado relativo a experiéncia foi
valorizado na pesquisa que deu origem
a este texto, ndo apenas como simples
relacdo com o tempo de atuacdo, mas,
principalmente, com a concep¢éo de ex-
periéncia sugerida por Larrosa Bondia,
quando afirma:

A experiéncia, a possibilidade de que algo

nos aconteca ou nos toque, requer um gesto

de interrupcéo, um gesto que é quase impos-
sivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, [...], suspender a opinido, suspender

0 juizo, suspender a vontade, suspender o

automatismo da acgéo, cultivar a atencao

e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,

falar sobre o que nos acontece, [...], escutar

aos outros, cultivar a arte do encontro, [...]

e dar-se tempo e espaco. (BONDIA, 2002,
p. 24-25).

Ao ser indagada sobre a importancia
da experiéncia para o direcionamento de
sua pratica profissional, a professora do

Ensino Fundamental da rede privada de
ensino declara:

Como tenho pouca experiéncia em relacédo
aos meus colegas de turno, eu sinto que pre-
ciso de mais apoio dos gestores da escola. Eu
sempre peco orientacdo, mas nem sempre
tenho o apoio de que preciso. Quando tenho
a atencdo da direcdo ou da coordenacéo,
néo resolve muito porque eles desconhecem
o que realmente acontece na sala de aula.
Mas é preciso deixar claro que no inicio, no
primeiro e segundo anos que comecei a dar
aulas era bem pior... ai eu ndo tinha nocéo
mesmo. Hoje, com mais experiéncia, eu pre-
ciso muito menos da ajuda externa (PEFP).

Vejamos que, como na perspectiva
desta reflexdo, a concepcio de “experi-
éncia” que nos interessa assumir é a de
que “algo nos aconteca ou nos toque” na
forma de “encontros”, adotamos como
define Bondia (2002, p. 23-27):

A experiéncia [...] [como aquilo] o que nos
passa, 0 que nos acontece, o que nos toca.
[...] o sujeito da experiéncia seria algo como
um territério de passagem, algo como uma
superficie sensivel que aquilo que acontece
afeta de algum modo, produz alguns afetos,
inscreve algumas marcas, deixa alguns ves-
tigios, alguns efeitos [...] A experiéncia é em
primeiro lugar um encontro ou uma relagio
com algo que se experimenta, que se prova.
[...]. Se a experiéncia ndo é o que acontece,
mas o que nos acontece, duas pessoas, ainda
que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo
fazem a mesma experiéncia. O acontecimen-
to é comum, mas a experiéncia é para cada
qual sua, singular e de alguma maneira
impossivel de ser repetida.

Estamos trazendo o conceito de expe-
riéncia como resultante das atividades
que os sujeitos realizam em seu convivio
com outros sujeitos e com a cultura hu-
mana historicamente constituida. Para
isso, assumimos pressupostos da teoria
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histérico-cultural quando defendem que
0 homem n&do nasce humano, mas se
torna humano pela apropriacéo da cul-
tura acumulada histérica e socialmente
pelas geracoes precedentes (LEONTIEV,
1978). Segundo essa concepgédo, ao nas-
cer, a crianca néo traz, definidas, por
determinacio genética, as capacidades
e aptidées humanas que tera na vida
adulta; ao invés disso, a apropriacéo
da cultura humana se da por meio das
relacdes estabelecidas pelos individuos
com outras pessoas e com os objetos
da cultura aos quais tera acesso. Em
outras palavras, a medida que aprende
a utilizar-se dos objetos criados ao longo
da histéria, ao conviver com os outros
homens, “cada individuo aprende a ser
um homem.” (LEONTIEV, 1978, p. 267).
Ao definirmos como objeto de estudo
as “experiéncias” e as “mediagdes” que
teriam contribuido para a constituicdo
de professores leitores que profissional-
mente tém a responsabilidade de formar
novos leitores, assumimos o pressuposto
de que a leitura é uma funcgéo psiquica
superior que passa de uma apropriagio
externa a uma apropriacio interna de
signos linguisticos elaborados socialmen-
te pela cultura humana. Nessa perspecti-
va, 0 ensino deve organizar-se de maneira
que a leitura seja necessaria de algum
modo para o aprendiz. Isso significa que o
ato de ler deve ter sentido para a crianca,
que deve ser provocada por necessidade
social real (VIGOTSKY, 1995).
Ademais, entendemos “mediacio”,
como Vigotsky (1989), um processo sécio-

-histérico, ou seja, é na troca com o outro
que o homem se constitui como tal e cons-
tréi conhecimentos. Assim, a participagéo
do grupo social (mediadores) é fundamen-
tal, porque esse processo de mediacgéo se
da a partir das relaces interpessoais
entre os sujeitos. Para o autor:
O aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que sdo ca-
pazes de operar somente quando a crianga
interage com pessoas em seu ambiente e
quando em cooperagdo com seus companhei-
ros. Uma vez internalizados, esses processos
tornam-se parte do desenvolvimento inde-

pendente da crianga. (VIGOTSKY, 1989,
p- 101).

Nos dados produzidos na pesquisa
que realizamos, ficou evidenciado que
as experiéncias com a leitura e a pre-
senca de mediadores ocorrem na vida
das criancas muito antes do seu ingres-
so na escola. Segundo Arena (2013), as
criancas nédo esperam se tornar alunas
para poder aprender a ler, ou melhor,
para adentrar na cultura escrita. Elas
ja querem fazer isso com o estatuto de
criangas, em casa, nos ambientes fami-
liares, nas bibliotecas, em ambientes
em que predominam as atividades de
jogo, etc. Antes de assumir o estatuto
de estudantes, os pequenininhos e os
pequenos usam, manuseiam, tocam,
sentem, cheiram, brincam com os livros
em sua materialidade grafica ou viam
os suportes e dispositivos digitais; vao
imitando os adultos, buscando significar
os gestos relacionados ao ato de ler, aos
modos de ser leitor, ja desde pequeninas,
cristalizados neste objeto da cultura hu-
mana — o livro.
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Sobre isso, uma das supervisoras de
ensino entrevistadas conta que sua expe-
riéncia com a leitura de textos literarios
foi marcante e contou com a mediacéo de
uma pessoa da familia:

Desde muito pequenininha, antes de ir para
a escola, eu tive contato com o texto litera-
rio. Tive uma tia que lia para nés histérias
que nunca acabavam no mesmo dia. Ela
sempre parava a histéria em um momento
que criava para nés uma expectativa do
que aconteceria a seguir e nés ficavamos
esperando o dia seguinte ou a préxima opor-
tunidade de reunido familiar para sentar e
ouvir um pouquinho mais. Essa tia foi pouco
a escola, ela contava que néo conseguiu
terminar o “gindsio”, mas, mesmo assim,
nos apresentou a textos maravilhosos como
Reinacgoes de Narizinho e Fabulas de Mon-
teiro Lobato. (SUP1)

Em sentido oposto ao depoimento des-
sa supervisora, trés professoras da rede
municipal de ensino declararam néo ter
tido, no ambiente familiar, nenhuma expe-
riéncia com leitura e nem tiveram, nesse
espaco, a presenca de qualquer mediador
que propiciasse o contato com a cultura
escrita. Uma dessas professoras declarou:

Fui criada em um ambiente familiar em
que a escrita ndo era valorizada. Meu pai
achava que ir a escola e aprender a ler néo
eram coisas proprias de menina. Os filhos
homens podiam frequentar a escola até
aprenderem a ler e escrever pequenos textos
e “fazer contas” depois iam para a ro¢a. Ja
as meninas deveriam aprender apenas o que
era proprio do universo feminino, ou seja,
cozinhar, lavar e passar. S6 pude ir para
escola por insisténcia de minha madrinha
que convenceu meu pai. Para mim foi muito
dificil aprender a ler e escrever. [...] Lembro
que fui alfabetizada na cartilha “Caminho
Suave” e ganhei meu primeiro livro de lei-
tura no final do ano. [...] Repeti o primeiro e
o terceiro ano. (PEIEFM1)

Das educadoras que participaram
das entrevistas semiestruturadas, 25%
admitiram néo ter tido experiéncias
significativas com textos escritos antes
do periodo de escolarizagdo, nem me-
diadores da cultura letrada no d&mbito
familiar (Grafico 4).

Grafico 4 — Enfase nas experiéncias e media-
¢Oes familiares
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HNao

Fonte: Dados coletados na pesquisa

Ao cotejarmos esse dado com o perfil
profissional das respondentes, pudemos
identificar trés pessoas que declararam
néo ter tido oportunidades na etapa ante-
rior a escolarizacdo, dentro do ambiente
familiar, de interagir com textos escritos
—literarios ou néo; identificamos, ainda,
que todas sdo professoras que atuam em
rede municipal de ensino, na Educacgéo
Infantil e/ou Ensino Fundamental. Da
mesma forma, todas possuem em comum
o fato de terem mais de 20 anos de expe-
riéncia. Outro fator que merece destaque
é que essas mesmas professoras séo as
que mais defendem a ideia de que a
crianca precisa estar alfabetizada para
ser solicitada a ler, argumentando que
a alfabetizacdo é uma etapa anterior ao
processo de leitura de textos e a primeira
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deve ser entendida como pré-requisito

para a segunda. Sobre isso, a PEIEFM2

assim se manifesta:
Hoje em dia, com a antecipac¢éo do ensino
Fundamental para os seis anos de idade, as
criangas chegam para o 1° ano muito ima-
turas, sem nocéo de lateralidade e nem tem
discriminag¢éo. Néo percebem que as letras
tém sons especificos e nem reconhecem as
silabas. Por isso, é preciso comec¢ar bem de-
vagar. Eu comeco com as vogais e depois as
silabas simples que tiro dos textos que leio
para elas. Para ter sentido, ndo é? Se néo,
fica muito solto. Por exemplo, eu li esse ano
o livro “O vovo fugiu de casa” e ai trabalhei
o va, ve, vi, vo, vu. Isso ajuda as criancas a
reconhecer os sons e ai elas aprendem.

Ao perguntarmos para essa mesma
professora se os seus alunos ja liam
textos e se frequentavam biblioteca ou
sala de leitura, uma vez que estavam no
final do 1° ano do Ensino Fundamental
(as entrevistas foram realizadas em ou-
tubro), ela respondeu:

Alguns ja leem pequenos textos, mas eles

tém muita dificuldade. [...] sdo muito imatu-

ros ainda. Acho que no segundo ano poderéo
ler textos maiores e pequenas histérias, mas

por enquanto eu estou mais preocupada que
eles aprendam a ler. (PEIEFM2)

Fica evidenciado, nesse depoimento,
que para essa professora existem dois
processos que se sucedem: a criancga
aprende a ler para depois ser autorizada
a ler. Parece que essa é a légica que es-
teve presente também em sua trajetoria
de alfabetizacdo, quando afirma que
ganhou o seu “primeiro livro de leitura
no final do ano”.

Como podemos constatar, a concep-
cdo sobre a necessidade de primeiro

“aprender a ler” como pré-requisito para
a “atividade de leitura” é debate que se
arrasta ha décadas e que, atualmente,
no Brasil, pode em confronto duas légicas
que entendem o ato da leitura e o seu
ensino de forma bastante divergente.
Para Capovilla (2005, p. 21-22):
Ler é diferente de aprender a ler. Aprender
aler ajuda o leitor a ler. Ler ajuda o leitor a
compreender. Para compreender um texto
escrito, o leitor precisa primeiro saber ler.
As pessoas aprendem a ler, tornam-se ca-
pazes de ler, e usam essa capacidade para
aprender a partir do que leem [...] Aprender
a ler consiste em adquirir as competéncias
para decodificar. Assim, ensinar a ler ndo
é ensinar a compreender, no primeiro mo-
mento. A compreensio é o objetivo de toda
leitura, mas néo é essa atividade em si. Para
compreender, o aluno deve antes aprender a
ler, aprender as correspondéncias grafema-
-fonema.

No caminho inverso do conceito de
leitura defendido por Capovilla (2005),
entendemos que a sonorizacdo eviden-
ciada e ensinada nas salas de aula como
“aprender a ler”, claramente, desvia-se
da pratica social da leitura por elas
vivenciada no seu entorno, posto que in-
verte a direcdo do modo classico escolar, o
rotineiro, que defende o principio de que
é preciso, primeiramente, aprender a ler,
isto é, a estabelecer, tecnicamente, as re-
lacoes grafico-fonémicas, para, somente
a partir dessa conquista enveredar para
os caminhos do ato de ler. E a conscién-
cia fonolégica marcadamente enaltecida
como a solucdo para as mazelas e os
fracassos da compreenséo leitora de
criancas, adolescentes e jovens presentes
nos sistemas de avaliacdo internos e ex-
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ternos — em nosso contexto educacional
de diferentes brasis.

Por isso, além de decifrarem, as
criancas “aprendem a ler, frequente-
mente contra a vontade do professor.”
(FOUCAMBERT, 2008, p. 109). De modo
elucidativo e peremptoério, continua sua
reflex&o:

A forca de repetir, ao decifra-las, as palavras
e as frases, de ouvi-las e compreendé-las
ao mesmo tempo que as véem, as criancas
aprendem essas palavras e atribuem di-
retamente ao conjunto dos signos escritos
uma significacdo: a palavra escrita se torna
para elas um simbolo direto, ela é lida, nao
é decifradal. (FOUCAMBERT, 2008, p.108,
grifo nosso).

O método fonico pode ser capaz de
ensinar as criancas a decodificar, mas
sua contribuicdo a formacédo do leitor
mirim é questionavel, pois, como afirma
Bajard (2006, p. 503),

nessa necessidade de extrair a pronincia
antes do sentido, de decodificar a palavra
antes de compreendé-la, de dominar o
sistema alfabético antes de atingir a com-
preensdo, sempre a abordagem do sentido
é relegada a uma fase posterior. O método
adia o acesso a compreensio, obrigando a
crianca a cumprir tarefas mecénicas para
atingi-la. Nao é a toa que a crianca dedicada
apenas a decodificacdo —isto é, a uma ativi-
dade que opera fora de qualquer significado
— apresenta dificuldades para elaborar o
sentido, como o atesta a massa de analfabe-
tos funcionais.

Com base na afirmacédo de Bajard
(2006), é possivel entender porque a
PEIEFM2 declara sobre seus alunos
que “[...] eles tém muita dificuldade. [...]
s@o muito imaturos ainda. Acho que no
segundo ano poderdo ler textos maiores e

pequenas histérias, mas por enquanto eu
estou mais preocupada que eles apren-
dam a ler.” Aleitura que essa professora
faz para seus alunos tem a intencéo
unica de garantir que eles percebam a
sonoridade das silabas, como no exemplo
dado por ela em: va — ve — vi — vo — vu,
na leitura de “Vovo fugiu de casa”.

Na contraméo dessas tradigdes decla-
radas nas entrevistas, segundo Smith
(2003), as relacoes advindas das acoes
mentais, realizadas durante o ato de ler,
insinuam-se, também, entre os olhos do
leitor iniciante; a escrita com seus grafes,
como unidade minima da lingua est4 ali,
diante dos olhos do pequeno leitor. E néo
ha necessidade, anuncia Arena (2011, p.
14), de procurar primeiro a letra e sua
relacdo com o fonema sonorizando, para
somente depois entender. Desse modo, é
possivel supor que no processo de alfabe-
tizacdo ndo se ensina a ler os géneros do
discurso nem no papel, sequer na tela dos
aparelhos eletronicos a disposicéo da per-
cep¢do infantil de muitas criancas; majori-
tariamente, as criangas néo sdo motivadas
a ler, sequer para o ato de querer ler.

O livro destinado as criancas e sua
producdo, em particular, é uma histéria
de relacdo entre um sistema grafico em
desenvolvimento e suas manifestacées
na area. Mas ndo somente a singularida-
de desse género esta relacionada a tensio
que ai se estabelece, e sim ao falarmos de
livro em sua genericidade. Aprendemos
com Arena (2011, 2013, 2014), Bajard
(2009, 2013), Certeau (1982, 1994, 1995),
Chartier (1999, 2001) e Manguel (1997)
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que, apesar da transformacao acelerada
dos costumes culturais de ler, os atos
aparentemente iniciais de aprender a
ler ainda se assentam sobre o suporte
papel, em textos fixos sonorizados — em
textos ditos ao outro, mediante a voz que
procura traduzir fielmente o codificado
naquele esquema grafico.

Como ficou evidenciado no relato de
PEIEFMZ2, as experiéncias com a leitura
e 0 seu ensino, vivenciadas pelos profes-
sores nos espacos informais (casa) e nos
espacos formais (escola e biblioteca), de
alguma forma provocam efeitos e ajudam
a constituir a sua pratica pedagogica.
Quando solicitamos que lembrassem
as experiéncias e mediagoes de leituras
literarias que teriam vivenciado no
ambiente escolar, mais de 30% delas
admitiram que néo se lembravam de
nenhum fato relevante que tivessem
participado e que pudessem relatar por
ter sido significativo em sua formacéo
como leitoras literarias no &mbito esco-
lar, como registra o Grafico 5.

Grafico 5 — Enfase nas experiéncias e media-
¢cbes escolares

mSim

HNao

Fonte: dados coletados na pesquisa

Merece destaque o fato de que todas
as oito, professoras e gestoras, que rela-

taram experiéncias significativas com a
leitura literaria no espaco escolar, deram
énfase a um unico professor como media-
dor dessa experiéncia. Nenhuma relatou,
como significativo, algum projeto que en-
volvesse a escola como mediadora. Todos
os relatos contaram de um determinado
professor que, por seu comportamento
leitor, aproximou-as de um texto ou de
um livro especifico que as encantou e
que as incentivou a participar de outras
praticas sociais reais de leitura literaria.

Entendemos a importincia dos pro-
fessores no oferecimento de experiéncias
com a leitura literaria, mas identifica-
mos a instituicdo escolar como principal
responsavel pela mediacdo no processo
de aquisicao da cultura letrada de seus
alunos. Com essa finalidade, a escola
deve oportunizar praticas que contribu-
am com essas experiéncias de forma a
permitir uma real interacdo das crian-
cas com o texto literario. Para Soares
(2010, p. 83), “nas sociedades contem-
poridneas, a instincia responsavel” por
promover essa aproximacio € o sistema
escolar. Nessa perspectiva, a escola é
vista como principal responsavel por
esse processo em nossa cultura, porque
é essa instituicdo que vemos como prin-
cipal formadora de sujeitos letrados.
De acordo com Kleiman (2008, p. 20),
“as outras institui¢cdes, como familia,
igreja, rua, mostram orientacoes de le-
tramento muito diferentes.” A escola é a
mais importante das agéncias que tém
a incumbéncia de garantir as criancas o
conhecimento construido historicamente
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pela humanidade. “Cabe a escola desen-
volver atividades que propiciem que os
estudantes progridam em relagdo ao de-
senvolvimento de habilidades leitoras.”
(BORTONI-RICARDO et al., 2013, p.
23). Nesse sentido, ela deve incentivar
praticas pedagégicas que visem a for-
macio de um sujeito leitor. As praticas
escolares devem visar a apropriagdo do
conhecimento e da cultura; para isso,
devem trabalhar conjuntamente com os
professores em busca de procedimentos
que desenvolvam o trabalho necesséario
para formar o leitor.

O papel do professor mediador, que
participa de um projeto de escola em que
os contextos letrados sdo priorizados,
é o de contribuir de forma intencional
com a formacéo do leitor, questionando,
sugerindo, provocando reacgoes, exigindo
explicagdes sobre as informacées ausen-
tes do texto, refutando, polemizando,
concordando e negociando mediante as
pistas deixadas no texto. Quando muitos
professores abdicam desse papel, dei-
xando para apenas um deles a funcéo de
formar o aluno leitor, como parece ser o
caso relatado pelas educadoras entrevis-
tadas, as consequéncias explicitam-se em
lacunas na formacéo desses alunos. Para
Bortoni-Ricardo e Machado (2013, p. 64),
a negligéncia dos professores na media-
cdo durante as atividades de leitura é
uma atitude recorrente em nosso pais.

Buscando identificar como havia sido
a formacédo como leitores literarios na
universidade, solicitamos as professoras e
gestoras que explicitassem como a media-

¢do com textos literarios havia ocorrido no
curso de licenciatura que frequentaram. O
Graéfico 6 registra que, para cerca de 40%
das respondentes, as interagoes ocorridas
no Ambito da licenciatura ampliaram de
forma significativa o conhecimento lite-
rario; contudo, para a maioria, cerca de
58%, o curso fez pouca (33%) ou nenhuma
diferenca (25%) para suas constituicoes
como leitores literarios.

Gréafico 6 — Enfase nas experiéncias e media-
¢bes com textos literarios nas licen-
ciaturas

Vocé considera o curso de
licenciatura ajudou sua constituicao
como leitor literario?

M Sim, muito.
M Sim, razoavelmente

= Ndo.

Fonte: dados coletados na pesquisa

Para uma compreensido mais ampla
sobre como a formacéo leitora ocorrida
no &mbito da universidade tem influen-
ciado as praticas pedagodgicas desses
sujeitos, quando estdo no exercicio de
suas funcées de formacdo de novos lei-
tores literarios, perguntamos a eles se
os conhecimentos adquiridos durante o
curso de licenciatura sobre a Literatura
Infantil foram consistentes o bastante
para que pudessem organizar de forma
segura o seu trabalho com esse género
em sala de aula. As respostas foram uné-
nimes ao declarar a insuficiéncia dessa
formacéo (Grafico 7).
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Grafico 7 — (In) Suficiéncia dos conhecimentos
adquiridos nas licenciaturas sobre
textos da Literatura Infantil

Os conhecimentos adquiridos na
Licenciatura sobre Literatura Infantil
foram suficientes para apoiar a sua
pratica?

mSim

| P2
an -

Fonte: dados coletados na pesquisa

Com a intencéo de entender por que
apenas uma das respondentes, a Profes-
sora Coordenadora Pedagégica (PCP),
reconhecia a suficiéncia de sua formacéo
na licenciatura como referéncia e apoio
do seu trabalho com Literatura Infantil,
quando a maioria absoluta (92%) declara
pouco ou nenhuma contribuic¢éo signifi-
cativa do curso para sua pratica, resol-
vemos realizar uma analise dos planos
de ensino dos professores que ministram
aulas nas duas licenciaturas. Com essa
finalidade, analisamos as ementas e os
objetivos de 52 planos de ensino do cur-
so de Pedagogia e 38 planos de ensino
do curso de Letras, tendo como eixo de
andlise o termo “Literatura Infantil”.
Nesse estudo, identificamos apenas uma
disciplina que traz em sua nomenclatu-
ra o referido termo. Essa disciplina faz
parte do curriculo do curso de Pedagogia
que formou as professoras e gestoras
que estdo contribuindo com este estudo,
é ministrada no primeiro semestre do
terceiro ano e é denominada “Contetdo,
Metodologia e Pratica de Ensino: Lingua

Portuguesa e Literatura Infantil”. O cur-
so de Letras, frequentado por oito educa-
doras, possui 11 disciplinas que trazem
o termo “Literatura” em seu nome, mas
nenhuma delas esta adjetivada com o
termo “Infantil”. Da andlise das ementas
e dos objetivos desses planos de ensino,
néo foi possivel identificar nenhum ob-
jetivo ou intencionalidade explicita nas
ementas para a formacido do professor
leitor de Literatura Infantil.
Alertamos sobre a importancia dos
professores e gestores terem conhe-
cimentos sélidos sobre a Literatura
Infantil para que possam planejar seu
trabalho desde a escolha das obras a
serem lidas para/pelos alunos, da sele-
cdo das estratégias e procedimentos a
serem adotados durante a atividade de
leitura, até a avaliacdo do que foi reali-
zado. Esse cuidado deve estar presente
desde a Educacéo Infantil, pois, segundo
Pereiras (2012), no estudo que realizou
sobre “os livros e a literatura para os
pequenos”, ficou evidenciado que:

A maioria das obras publicadas no mercado
para os bebés sao livros. Nao se trata de li-
teratura propriamente dita; sdo instrutivos
e informativos. Séo lineares, educativos e
pouco adequados quanto a forma e ao con-
teido para o manuseio dos bebés. Muitos
estdo mais indicados as criancas a partir dos
trés anos, por trazerem uma ponta ou uma
peca perigosa de ser engolida, alguma aba ou
janelinha. Os bebés usam muito a oralidade,
isto é, pdem as coisas a boca, chupam, mor-
dem, babam justamente porque a boca traz
alimentos, bebidas, prazer, novidades de
gostos e texturas. (PEREIRAS, 2012, p. 105).

Reconhecer essa condig¢do da crianca
é admitir que toda sua acéo se encontra
sob a influéncia de uma série de fatores

596

Revista do Programa de Pés-Graduagdo em Letras da Universidade de Passo Fundo - v. 12 - n. 2 - p. 583-602 - jul./dez. 2016




constantes. Nesse sentido, as pessoas
que a rodeiam necessitam conhecer o
desenvolvimento infantil e atuar inten-
cionalmente de maneira a possibilitar
momentos de formacdo, especialmente,
quando da formacéo do leitor como pro-
cesso que se da antes mesmo dos trés
anos de idade e ndo apenas visualizar a
leitura como papel social escolar e ins-
trucional (GIROTTO, 2016).

Essas acoes, afirma Arena (2014, p. 5),

ar-se-lam em um cendrio, cujo pano de fundo
seria delineado pela cultura escrita e as suas
manifestacoes culturais na sociedade contem-
poranea, entre elas o ato cultural de ler [...].

O ato de ler, isto é, de ver os sinais
semiéticos, mais do que apenas as letras,
tanto em textos materialmente fixos
quanto em

[...] textos méveis ou pouco estabilizados
sobre o suporte, promove a necessidade de
a criancga, orientada pela ac¢do de atribuicéo
de sentidos, encontrar as pistas semiéticas
que sinalizam e caracterizam o ato cultural
de ler. (ARENA, 2014, p. 52).

A leitura como pratica
cultural versus leituras
escolarizadas

Ao buscarmos aprofundar o nosso en-
tendimento sobre as praticas realizadas
em sala de aula pelas professoras quando
o objeto de ensino era o texto de literatu-
ra infantil, perguntamos as sete professo-
ras que participaram do estudo que deu
origem a este texto se liam os livros de
Literatura Infantil para seus alunos ou
se contavam as histérias. Todas respon-

deram que fazem os dois procedimentos
—leitura e contacdo —, mas admitem que
a contacdo de histérias ocupa um espaco
muito superior a leitura de histéria em
suas aulas. Ao serem indagadas por que
priorizam “contar histérias” ao invés de
1é-las para seus alunos ou deixar que
eles mesmos o facam, responderam que
os alunos prestam mais atencéo e enten-
dem melhor quando contam, em razéo da
entonacéo e dos gestos que utilizam na
propria narracdo do contar. Ademais, ain-
da que fizessem a leitura em voz alta de
histdrias, ainda assim tais a¢bes seriam
redutoras de uma didatica do ato de ler
produtiva e eficiente.

Sobre isso, Bajard (2014), retomando
suas reflexodes postas em duas obras an-
teriores a sua ultima publicacédo (2009)
e (2005), ja pontuava a importancia da
leitura oralizada, do ato de ler em voz
alta para outrem, nominada por ele como
“proferi¢éo”:

A proferi¢do nasce de uma comunicagéo pre-

sencial entre um “arauto” contemporaneo

e seus ouvintes. Na qualidade de segundo

enunciador, o “arauto” se submete a tirania

do texto do autor, primeiro enunciador.

Apesar de ndo poder mudar nenhuma

palavra, nem deslocé-la, ele é responsavel

néo somente pela “musica” do texto, pela
escolha do volume da voz, sua altura, seu
ritmo, suas pausas, mas recorre, do mes-
mo modo que o contador, a linguagens de
acompanhamento tais como gestualidade,

luz, figurino, praticdvel, espaco. Ele é o

“encenador” do texto. Olhando nos olhos de

seu publico, o “proferidor” se comunica com

ele. A narrativa do livro pode ser ficcional,
mas a musicalidade da voz que a sustenta
estabelece com os participantes uma comu-

nicacéo real no nivel sensivel e emocional.
(BAJARD, 2014, p. 2).

597

Revista do Programa de Pés-Graduagdo em Letras da Universidade de Passo Fundo - v. 12 - n. 2 - p. 583-602 - jul./dez. 2016




Ainda, caracterizava o valor do pro-
feridor
o texto adormecido do autor é acordado pela
transmissédo vocal e compartilhado com os
ouvintes, mesmo quando eles sédo analfabe-
tos. Esta profericdo, sempre singular, nasce
e se esvanece no mesmo ato. Seu carater
efémero dota a profericdo de um poder de
renovacdo nunca esgotado. As criancgas sdo
sensiveis ao carater vivo da transmissdo
vocal, como na retomada de uma mesma
cancdo. Zumthor? insiste na singularidade
dessa “interpretacdo” vocal sempre nova que
ele denomina “obra”. Mediante uma perfor-
mance singular, o proferidor - assim como o

ator - se apropria de um texto burilado por
um autor. (BAJARD, 2014, p. 2).

Depreendemos que, ainda que as
criancas sejam sensiveis ao carater vivo
da transmissiao vocal, como afirma o
autor, elas ndo podem ser “expostas” e/
ou a elas serem oferecidas apenas possi-
bilidades mais diretamente relacionadas
as praticas de leitura oralizada ou as
praticas da decifracdo. Eles precisam e
tém o direito a muito mais. No entanto,
muito raramente lhes sdo ofertadas si-
tuacdes promotoras do desenvolvimento
infantil dirigidas diretamente a forma-
cdo de leitores mirins, ou seja, a uma
didatica da leitura efetiva e condizente,
a uma pratica da leitura silenciosa, na
busca pelos sentidos possiveis que um
texto, no caso (o polissémico por natu-
reza) o literario, possa oferecer em seus
diversos “subgéneros”: a poesia, os contos
classicos, os textos de tradicdo popular, o
teatro... Ndo podemos somente oferecer
praticas redutoras, praticas, portan-
to, ndo vinculadas em esséncia a essa
formacdo do genuino leitor. Devemos ir

mais além das tais narragoes (oralizagédo
e contacdo) restritamente ligadas a for-
macdo de ouvintes.

Por isso, sinalizamos mediante aos
estudos realizados que, se ler e contar
histérias contribui para a apropriagido
do ato de ler, como pratica histérica e
culturalmente constituida; e, ainda, se o
ato de oralizar agrega-se também a esse
proposito, ha de se pensar nas implica-
coes pedagoégicas decorrentes, uma vez
que estdo mais relacionadas a formacao
dos ouvintes do que a dos leitores.

Os postulados do professor Elie Ba-
jard (2014) sustentam essa conviccéo.
Para o pesquisador francés, erradicado
no Brasil desde a década de 1990, cujas
retomadas histérias fundamentam suas
reflexoes,

desenvolver a proferi¢do do texto na pratica
escolar implica distingui-la do reconto [ou
seja, da contacgéo de histérias], que remete a
lingua oral. Tradicionalmente a transmisséo
vocal do texto é chamada “leitura em voz
alta”. Esse termo se origina no uso de uma
escrita sem espacos em branco, quando era
necessario pronunciar para atingir o signo
sonoro, caminho para chegar ao significa-
do. A compreenséo passava por uma voz,
“alta” ou inaudivel, mas sempre presente.
A auséncia de espago em branco na “escrita
continua” legitimava a intervengéo da voz
e levava o leitor a pronunciar para compre-
ender. Nosso postulado é outro. A escrita é
linguagem e o texto néo é constituido ape-
nas de grafemas que remetem a fonemas,
mas possui hoje seu préprio sistema de
signos graficos passiveis de interpretacio
pelos olhos. A passagem do texto pela boca
intervém depois do ato silencioso de com-
preenséo: trata-se de compreender para pro-
nunciar. (BAJARD, 2014, p. 10, grifo nosso).
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Sendo enfatico na disting¢éo entre di-
ferentes praticas culturais relacionadas
ao ato de ler, o autor corrobora no desatar
dos nés entremeados nessas praticas que
criam “nebulosidades” pedagégicas, as
quais impedem, pela falta de consciéncia
das diferencas, entre o ato de contar, de
proferir (ler para o outro em voz alta),
de decifrar e de ler como o ato genuino
da compreensio, de que o professor da
infancia, possivel mediador da leitura,
conceba a formacédo do leitor sob uma
6tica que supere a ac¢do docente efetiva
e concentrada a formacéo do ouvinte.

Afinal, ler ndo é mera soletracéo, é
muito mais do que decifrar, é comunica-
cdo de uma situacio discursiva posta, é
o dialogo, a interlocucdo. E pela busca da
consciéncia grafico-seméantica que o ato
de ler precisa chegar as criancas.

Ainda que, com tudo o que aqui ex-
pusemos, todas essas praticas culturais
estejam articuladas a leitura, decodificar
e soletrar ndo formam o leitor. Contar
histérias néo o forma também, ainda que
crie bases orientadoras que o enderecem
para a formacido de sua identidade lei-
tora. A proferi¢do ou a locucéo do texto
para o outro, a leitura oralizada, mesmo
apresentando imensa contribui¢do a
formacéo do estatuto de leitor para os
pequenos, prendendo-se ao texto gra-
fico com todas suas nuances, escolhas
vocabulares, melédicas, expressivas,
pronominais, coesivas, etc., ndo forma o
leitor mirim (GIROTTO, 2016).

Consideracoes finais

Queremos enfatizar, com esse conjun-
to de reflexdes, pautadas na perspectiva
vigotskiana e bakhtiniana e na dos pes-
quisadores contemporineos da drea da
leitura, a necessidade de os professores
revisitarem suas concepcoes e praticas
na busca por uma didatica da leitura
literaria que acompanhe a vida escolar
dos alunos desde as instituices destina-
das ao ensino de criancas pequenas até
as que tém como finalidade a formacao
profissional na academia.

Desse ponto de vista, enfatizamos o
ato de ler como um momento de “dialogar
com o texto”, pois a formacéo de leitores
genuinos da-se no siléncio do texto, na
interacdo do leitor com a obra. Ela se
efetiva no siléncio, isto é, na entrega
do leitor ao texto verbal e imagético da
literatura. Nessa medida, vale ressaltar
que, ao aprender a ler, lendo esse género
textual, os individuos se convertem em
leitores. Para isso, é necessario que,
desde a primeira infincia, participem de
situacdes em que vivenciem experiéncias
de leitura em que o texto literario seja
tratado como objeto cultural de fruicio.

Destacamos, portanto, ndo somente
o valor da leitura de histérias para o
leitor mirim em constante formacéo,
mas, sobretudo, para o leitor professor
da infancia (quer seja em sua formacéo
inicial, quer seja em sua formacéo conti-
nuada) que, ao compreender e encantar-
-se com tais processos, tem aberto canais
de percepcdo de uma nova concepgdo de
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leitura em distintos atos culturais (ato
de contar histérias; ato de oralizar, de
ler para o outro; ato de decifrar; ato de
ler silenciosamente para compreender
de forma autdénoma, ato de ler o seu
préprio texto para reescrevé-lo, dentre
outros) que a acompanham historica-
mente, sendo imprescindivel uma sélida
base cientifica para quaisquer escolhas
tedrico-metodolégicas que embasem uma
possivel didatica da leitura literaria em
todas as etapas da escolarizacéo.

Pelos estudos realizados, podemos
afirmar que a maioria dos professores
egressos dos cursos de Letras e Peda-
gogia das instituicoes que foram objeto
da pesquisa que deu origem a este texto
nio reconhece na escola o papel de me-
diacéo no ensino da leitura que julgamos
ser inerente desses espacos e sujeitos.
A constituicdo de sujeitos leitores vai
muito além do contato (muitas vezes
superficial) com um género de texto es-
pecifico. Fica evidente a pouca vivéncia
com a leitura de textos do género litera-
rio durante o curso. Para a constituicéo
do professor como leitor experiente, essa
ampliacdo da cultura letrada é ferra-
menta fundamental para uma pratica
coerente e consequente com as demandas
da profissdo de professor. A formacéo
de professores no curso de Pedagogia
e Letras por si s6 ndo tem favorecido a
constituicdo de leitores plenos, apesar
da énfase que é dada para a importincia
da leitura na aquisicéo de saberes rela-
cionados a pratica da profissdo docente.

As professoras e gestoras que tiveram
seus discursos e praticas analisados para
dar sustentacido a este trabalho mos-
traram que as experiéncias de leitura
literaria e das mediacgoes de leitura a
que foram expostas durante suas vidas,
tanto no Ambito familiar quanto no es-
colar, tém norteado suas concepgoes e
praticas no ensino da leitura aos seus
alunos. Assim, a escola ndo deve igno-
rar sua tarefa tdo importante de formar
leitores plenos, criticos e conscientes
oportunizando experiéncias reais com o
texto literario por meio de uma media-
cdo consciente e intencional. Para isso,
é necessario que se faca um trabalho
conjunto que se inicie precocemente na
familia e que tenha continuidade na es-
cola, com a participacdo ativa de todos
os envolvidos no processo educacional de
forma interativa e prazerosa, para que
se estenda por toda a existéncia.

Histories of those who teach:
the mediaton and the
reading experiences in

teacher’s formation

Abstract

This paper seeks to compare the lite-
rature studies, reading and teaching
based on the assumptions of The-
ory Cultural History and Theory of
Bakhtin, with the reading experien-
ces experienced by teachers of basic
education during their academic and
professional career. The intention was
to identify which experiences marked
the establishment of these subjects,
as readers and as teachers respon-
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sible for teaching Portuguese, from
the beginning of schooling in kinder-
garten, by the end of the degree. The
text proposes a search of the founda-
tions for a didactic teaching of rea-
ding, especially the intentional litera-
ry reading in which the book is this
object in the formation of the reader
from early childhood.

Keywords: Reader training. Formation
of the literary reader. Cultural-histo-
rical theory. Teaching reading.

Notas

Vigotsky, em duas de suas obras, a saber, Obras
Escogidas, tomo I e I11, ao discutir pensamento
e linguagem e as fungées psiquicas superiores,
traz descobertas cientificas fundantes para essa
conclusdo de Foucambert. Para o pesquisador
bielo-russo, a aquisicdo da escrita tem um
papel enorme no desenvolvimento cultural e
psiquico da pessoa, uma vez que dominar es-
crita significa dominar um sistema simbélico
extremamente complexo, que cria sinapses e
meios cognitivos essenciais para outras formas
mais elaboradas de pensamento.
ZUMTHOR, Paul. Performance, Recepg¢do,
Leitura. Sdo Paulo: Cosac Naify, 2007. (nota
do autor)
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