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RESUMO

FRAMBACH, Fernanda de Aradjo. Discursos em mosaico: formacdo literaria, espagos de
leitura e alfabetizacdo nas politicas publicas e em contextos da préatica. Rio de Janeiro, 2021.
Tese (Doutorado em Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Este trabalho tem o objetivo de compreender como as politicas pablicas inter-relacionam
perspectivas de formacdo literaria, constituicdo de espacgos de leitura e alfabetizacdo e como
estas sdo atuadas no contexto das praticas escolares. Consideramos a hipdtese de que as
politicas publicas sdo ressignificadas a partir de uma pluralidade de leituras ndo apenas pela
diversidade de leitores, como também pelo fato de que os textos politicos sdo resultado de
multiplas vozes, em decorréncia de disputas e negocia¢es que incorporam significados. A
partir desta aposta, a pesquisa intencionou realizar a “abordagem da trajetoria” de politicas de
livro e leitura, implantacdo de bibliotecas e de alfabetizagdo, consorciando as dimensdes
macro (nacional/global), meso (estado) e micro (municipal/escolas). O trabalho de analise
discursiva, ancorado na perspectiva bakhtiniana, focalizou-se em alguns documentos legais
bem como em textos e programas deles oriundos, com o intuito de observar os discursos e as
concepgdes tedricas e metodologicas que balizam tais politicas. Para ampliar as anélises
documentais, incorporamos as vozes de atores que atuam no contexto de influéncia e de
elaboracdo das politicas estudadas - autores de textos politicos, agentes publicos e
representante de um conselho profissional - 0s quais apontam disputas discursivas e processos
de interpretagdo das mesmas. E, partindo do pressuposto de que as politicas ndo sdo
“implementadas”, mas sd0 reinterpretadas e ressignificadas, buscamos compreender como as
escolas lidam com as demandas destas e elaboram suas proprias politicas. Para isso,
articulamos analises dos discursos a partir de entrevistas narrativas com profissionais de duas
escolas do municipio de Niter6i/RJ — diretoras, pedagogas, profissionais que atuam nos
espacos de leitura e professoras alfabetizadoras — as quais revelam suas historias e formacdes,
suas concepgdes tedricas, seus anseios e atuacdes. Alguns conceitos fundamentais para a
estruturacdo desse trabalho tém a ancoragem tedrica em Bakhtin (2011, 2014), Benjamin
(1994), Larrosa (2002, 2018); Freire (1987, 2009), Candido (1995), Corsino (2010, 2014),
Zilberman (2003, 2008), Soares (2011), Smolka (2003) Goulart (2003, 2017), Kramer (1999,
2002), Silva (2003) e Silva (1982). Em relacéo as andlises de politicas publicas, o ciclo de
politicas proposto por Ball, Bowe; Gold (1992) e demais estudos de Ball (1994, 2001, 2011,
2016) foram fundamentais. As andlises apontam que as politicas e legislacdes voltadas para a
alfabetizacdo e a democratizacdo do livro e leitura sdo resultados de disputas e acordos,
revelando diferentes posicdes e intences. Além disso, nos permitem argumentar que estas
sdo refletidas e refratadas no contexto da pratica de distintas maneiras a partir das concepcdes
e perspectivas dos profissionais da educacgdo, o que nos leva a reiterar a importancia de as
escolas se constituirem como espacos coletivos de reflexdo sobre as politicas pablicas, de
socializacdo dos saberes e fazeres e de planejamento das praticas, a fim de que a alfabetizacao
esteja ancorada numa perspectiva discursiva que considere os alunos como sujeitos que
produzem o discurso, para que 0s espacos de leitura sejam valorizados como um recurso
importante para a educagéo e para que a formacdo literaria seja reconhecida como um direito
(CANDIDO, 1995).

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Formacédo Literaria. Espacos de Leitura. Politicas Publicas.
Discursos.



ABSTRACT

FRAMBACH, Fernanda de Araujo. Mosaic speeches: literary formation, reading and literacy
spaces in public policies and in contexts of practice. Rio de Janeiro, 2021. Thesis (Doctorate
in Education) - Faculty of Education, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2021.

This study aims to understand how public policies interrelate perspectives of literary
formation, constitution of spaces for reading and literacy and how they are acted in the
context of school practices. We consider the hypothesis that public policies are reframed from
a plurality of readings not only by the diversity of readers, but also by the fact that political
texts are the result of multiple voices, as a result of disputes and negotiations that incorporate
meanings. Based on this bet, the research intended to carry out the “trajectory approach” of
book and reading policies, implantation of libraries and literacy, combining the macro
(national / global), meso (state) and micro (municipal / schools) dimensions . The work of
discursive analysis, anchored in the Bakhtinian perspective, focused on some legal documents
as well as on texts and programs from them, in order to observe the speeches and theoretical
and methodological concepts that guide such policies. To broaden the documentary analysis,
we incorporate the voices of actors who act in the context of influence and the elaboration of
the studied policies - authors of political texts, public agents and representative of a
professional council - who point out discursive disputes and processes of interpretation of
them. And, based on the assumption that policies are not “implemented”, but are reinterpreted
and reframed, we seek to understand how schools deal with their demands and develop their
own policies. For this, we articulate discourse analysis based on narrative interviews with
professionals from two schools in the city of Niterdi / RJ - principals, educators, professionals
who work in the reading spaces and literacy teachers - who reveal their stories and
backgrounds, their theoretical conceptions , their desires and actions. Some fundamental
concepts for the structuring of this work are theoretically anchored in Bakhtin (2011, 2014),
Benjamin (1994), Larrosa (2002, 2018); Freire (1987, 2009), Candido (1995), Corsino (2010,
2014), Zilberman (2003, 2008), Soares (2011), Smolka (2003) Goulart (2003, 2017), Kramer
(1999, 2002), Silva (2003) and Silva (1982). Regarding public policy analysis, the policy
cycle proposed by Ball, Bowe; Gold (1992) and other Ball studies (1994, 2001, 2011, 2016)
were fundamental. The analyzes show that the policies and legislation aimed at literacy and
democratization of the books and reading are the result of disputes and agreements, revealing
different positions and intentions. Furthermore, they allow us to argue that these are reflected
and refracted in the context of practice in different ways based on the conceptions and
perspectives of education professionals, which leads us to reiterate the importance of schools
being constituted as collective spaces for reflection on public policies, socialization of
knowledge and practices and planning of practices, so that literacy is anchored in a discursive
perspective that considers students as subjects that produce discourse, so that reading spaces
are valued as an important resource for education and for literary training to be recognized as
aright (CANDIDO, 1995).

Keywords: Literacy. Literary Formation. Reading Spaces. Public policy. Speeches.



RESUMEM

FRAMBACH, Fernanda de Aradjo. Discursos mosaicos: espacios de formacion literaria,
lectura y alfabetizacion en politicas publicas y en contextos de préctica. Rio de Janeiro, 2021.
Tesis (Doctorado en Educacion) - Facultad de Educacion, Universidad Federal de Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Este trabajo tiene como objetivo comprender cémo las politicas publicas interrelacionan
perspectivas de formacion literaria, constitucion de espacios de lectura y alfabetizacion y
como se actlan en el contexto de las précticas escolares. Consideramos la hipotesis de que las
politicas publicas se replantean a partir de una pluralidad de lecturas no solo por la diversidad
de lectores, sino también por el hecho de que los textos politicos son el resultado de multiples
voces, producto de disputas y negociaciones que incorporan significados. A partir de esta
apuesta, la investigacion pretendia llevar a cabo el “enfoque de trayectoria” de las politicas
del libro y la lectura, implantacion de bibliotecas y alfabetizacion, combinando las
dimensiones macro (nacional / global), meso (estatal) y micro (municipal / escolar) . El
trabajo de analisis discursivo, anclado en la perspectiva bakhtiniana, se centré en algunos
documentos legales asi como en textos y programas a partir de ellos, con el fin de observar los
discursos y conceptos teéricos y metodoldgicos que orientan dichas politicas. Para ampliar el
andlisis documental, incorporamos las voces de los actores que actlan en el contexto de
influencia y elaboracion de las politicas estudiadas --autores de textos politicos, agentes
publicos y representante de un consejo profesional-- quienes sefialan disputas discursivas y
procesos de interpretacion de las mismas. Y, partiendo del supuesto de que las politicas no se
“implementan”, sino que se reinterpretan y reformulan, buscamos comprender cémo las
escuelas abordan sus demandas y desarrollan sus propias politicas. Para ello, articulamos el
analisis del discurso a partir de entrevistas narrativas con profesionales de dos escuelas de la
ciudad de Niter6i / RJ -directores, educadores, profesionales que trabajan en los espacios de
lectura y alfabetizadores- quienes revelan sus historias y antecedentes, sus concepciones
teoricas. , sus deseos y acciones. Algunos conceptos fundamentales para la estructuracion de
este trabajo estan anclados tedricamente en Bakhtin (2011, 2014), Benjamin (1994), Larrosa
(2002, 2018); Freire (1987, 2009), Candido (1995), Corsino (2010, 2014), Zilberman (2003,
2008), Soares (2011), Smolka (2003) Goulart (2003, 2017), Kramer (1999, 2002), Silva
(2003) y Silva (1982). En cuanto al andlisis de politicas publicas, el ciclo de politicas
propuesto por Ball, Bowe; Gold (1992) y otros estudios de Ball (1994, 2001, 2011, 2016)
fueron fundamentales. Los analisis muestran que las politicas y legislaciones orientadas a la
alfabetizacion y democratizacion del libro y la lectura son el resultado de disputas y acuerdos,
revelando posiciones e intenciones diferentes. Ademas, nos permiten argumentar que estos se
reflejan y refractan en el contexto de la practica de diferentes formas a partir de las
concepciones y perspectivas de los profesionales de la educacion, lo que nos lleva a reiterar la
importancia de que las escuelas se constituyan como espacios colectivos de reflexion sobre
politicas pablicas, socializacion de saberes y practicas y planificacidn de practicas, para que la
alfabetizacion se ancle en una perspectiva discursiva que considere a los estudiantes como
sujetos productores de discurso, de manera que los espacios de lectura sean valorados como
un recurso importante para la educacion y el reconocimiento de la formacion literaria como
un derecho (CANDIDO, 1995).

Palabras-clave: Alfabetizacién. Formacion literaria. Espacios de lectura. Politicas publicas.

Discursos.
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INTRODUCAO

A arte existe porque a vida nao basta.
Ferreira Gullar

A arte e a vida séo polos indissocidveis da existéncia humana. Por isso, a estética é a
experiéncia que acontece nas interacfes, pois se trata de considerar como um eu é levado a
perceber a si proprio na categoria do outro. Para Bakhtin (2011), a estética se alicerca na
construcdo das relacdes, 0 que corresponde a um ato responsivo: “eu devo responder com
minha vida por aquilo que vivi e compreendi na arte, para que tudo o que foi vivido e
compreendido ndo permanega sem acéo na vida" (p. 11). Desta forma, ciéncia, ética e estética
sdo dimensOes da experiéncia e, portanto, estdo interligadas pela mutualidade de relacdes.
Esta assertiva coaduna-se com o que é postulado por Vygotsky (2001), para quem a arte é o
social em nos e incorpora 0s aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser ao ciclo da vida,
pois concentra os processos bioldgicos e sociais do individuo na sociedade (p.315).

Por este prisma, podemos situar a literatura na dialogia entre arte e vida. Aprendemos
com Bakhtin (2011) que esta € parte inalienavel da cultura humana por ser uma cadeia que
sujeitos e géneros multiplos povoam, entrecruzando-se de modo vivo, e por isso, € um
espacgo-tempo de valores expressivos que estabelece como eixo central a relagéo entre o eu e 0
outro. No texto literario, o outro esta presente de forma assumida no discurso, uma vez que a
ética literaria se fundamenta na alteridade, seja do autor que abre seu discurso ao leitor, seja
na presenca de outras vozes como a do narrador e dos personagens que refletem inimeras
facetas, memorias e papéis. Assim, a literatura é, a0 mesmo tempo, um trabalho ético e
estético. A leitura literdria desempenha, portanto, um importante papel na formacdo da
alteridade e da vivéncia social. Zilberman (2008) afirma que “A leitura do texto literario
constitui uma atividade sistematizadora, na medida em que permite ao individuo penetrar o
ambito da alteridade, sem perder de vista sua subjetividade e historia.” (p. 23).

Tais conceitos permitem aproximar a literatura e a educacdo e trazem desafios para as
praticas escolares no que se refere a formacao de leitores. Se pensarmos que ndo ha educacéo
fora da similitude entre o eu e 0 outro, podemos compreender que a instituicdo escolar tem
um compromisso, para além da formagéo cientifica, com a formagdo ético-cultural e com a
arte, e por isso a leitura e a escrita precisam estar presentes também em sua dimensao estética,
a fim de auxiliar na constituicdo de sujeitos que possam lidar com as contradi¢cbes que
fundamentam a experiéncia humana. Nesta perspectiva, a leitura ndo € um simples

reconhecimento de signos, mas uma resposta aberta a negociacfes e novas construgdes. A



partir dessa premissa, é possivel pensar em um trabalho com a leitura literdria que garanta o
espaco para a pratica dialégica (BAKHTIN, 2011), criando, assim, oportunidades para que
alunos e professores possam ampliar suas referéncias textuais, discursivas e, também, de si,
do outro, de mundo, da vida pulsante.

N&o obstante, as praticas de leitura literaria na escola podem ser apenas vivéncias ou
transformarem-se em experiéncia, conforme conceito proposto por Walter Benjamin. Para
este autor, vivemos um tempo de pobreza da experiéncia (Benjamin, 1994). Larrosa (2002),
concordando com a perspectiva benjaminiana, denota que a leitura literaria pode nos formar
ou transformar, consistindo numa experiéncia de dar sentido ao mundo por meio de palavras
que falam de palavras, transpondo os limites de tempo e espago, “de um dia para 0 outro ou
no transcurso do tempo.” (LARROSA, 2002, p. 31). Desta forma, a leitura literéria contribui
para a humanizacao e o agir ético.

Conveém pontuar que a leitura ndo acontece somente na instituicdo escolar, mas esta
referenda o processo de ensinar e aprender e é por sua legitimidade que se torna um lécus
importante, uma vez que muitos alunos tém apenas no periodo escolar 0 acesso a suportes,
géneros e praticas que poderdo ampliar suas experiéncias leitoras.

As atividades com textos artisticos na escola vao inserindo o sujeito na esfera social da
qual a literatura faz parte, 0 que representa o conhecimento de novos modos de compreender a
vida, de organiza-la. Para Goulart (2003), “A escola, com auxilio da literatura, pode ser um
espaco de abertura para outras vozes e dimensdes do conhecimento para ampliar o mundo
social plural dos sujeitos com multiplos modos de apreender, discutir e sentir as faces da
realidade.” (p. 47). Quando na escola se assume 0 compromisso de compartilhar a literatura,
criam-se elos de coletividade, ampliando as possibilidades de interagcdes das criangas consigo
mesmas, com 0s outros e com a cultura, e por isso, este movimento precisa se iniciar desde a
Educacao Infantil. Mais ainda, se consideramos que o trabalho com o texto literario também
favorece a entrada na cultura escrita pela palavra enquanto arte (CORSINO, 2014), imensas
séo suas contribuicdes no processo de alfabetizagéo.

Ao observarmos a historia da educacdo brasileira, podemos argumentar que a relacéo
entre a escola e a literatura, especialmente nos anos iniciais, sempre foi permeada de
caminhos e descaminhos, de diferentes concepg¢des de linguagem e de ensino, o que culminou
em propostas de trabalho que muitas vezes se constituiram em um “desservigo”, no que se
refere tanto ao acesso quanto as praticas de leitura. Em relacdo ao acesso, Zilberman (2003)

aponta como o livro didatico por muito tempo se configurou o portador mais credenciado da
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literatura, o que pode ter contribuido para a visdo desta como um bem destinado a poucos, ou
ainda, da literatura como mero instrumento de ensino, contradizendo a perspectiva de Antonio
Candido (1995) que a compreende como um direito inalienavel de todos.

Neste sentido, a proposicdo de politicas de livro e leitura torna-se fundamental, ndo
apenas para o acesso a livros e obras literarias, mas também na promulgacéo de a¢Ges para a
democratizagdo da leitura. Quanto a difuséo dos textos literarios, ndo podemos desconsiderar
algumas conquistas ao longo dos ultimos anos, embora ainda tenhamos um caminho longo a
percorrer. Destacam-se, por exemplo, politicas de incentivo a leitura realizadas pelo governo
federal como o Programa Nacional de Incentivo & Leitura (PROLER) e o Prd-Leitura na
Formacdo do Professor, criados em 1992; o Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL),
lancado em 2006*; a criacdo do Fundo Nacional Pré-Leitura (2011); a veiculacéo de diversas
campanhas como “Quem 1€ viaja” (1997), “Tempo de Leitura” (2001) e “Viva Leitura”
(2005); além de inimeros projetos desenvolvidos nos sistemas estaduais e municipais de
ensino. Evidencia-se também o investimento na distribuicdo de acervos por meio do Programa
Nacional da Biblioteca Escolar (PNBE)?, instituido em 1997, e acdes de formacdo continuada
que investem em propostas de trabalho com as obras literarias®.

Hé& ainda a elaboragdo de documentos legais como a Lei N° 12.244 de 24 de maio de
2010 que dispBe sobre a universalizacdo das bibliotecas nas instituicGes de ensino do pais.
Esta legislacdo previa que cada instituicdo de ensino publica e privada possua biblioteca
escolar num prazo maximo de dez anos a partir da publicacdo da mesma. Contudo, se
considerarmos os dados do Censo Escolar de 2019, veremos que estamos muito longe de
atingir o que esta lei apregoa, tendo em vista que, de acordo com as notas estatisticas do
INEP-MEC, apenas 62% das escolas de Ensino Fundamental dispdem de biblioteca e/ou sala
de leitura nas escolas, percentual que cai 52% quando se considera a dependéncia

administrativa pablica®.

! Maiores informagdes disponiveis em: http://www.cultura.gov.br/pnll. Acesso em: 26 maio 2020.

> O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) foi criado com o objetivo de prover as escolas publicas das
redes federal, estadual, municipal e do Distrito Federal, no &mbito da Educacédo Infantil, do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio com o fornecimento de obras literarias e materiais de apoio para a Educacéo Basica. Este
programa foi incorporado pelo Programa Nacional do Livro e Material Didatico (PNLD) a partir de 2018.
Maiores informagdes disponiveis em: http://www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-
escola-apresentacao. Acesso em: 26 maio 2019.

* Estas reflexdes foram objeto de pesquisa e reflexdo na dissertagdo de Mestrado, defendida em marco de 2016,
que teve como objetivo principal analisar as possiveis contribuicdes da proposta de formacdo continuada do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa no que se refere a formacéo de leitores no contexto escolar.

* Dados disponiveis em: https://www.gedu.org.br/brasil/censo-
escolar?year=2018&dependence=0&localization=0&education_stage=0&item. Acesso em 05 out. 2020.

18


http://www.cultura.gov.br/pnll
http://www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-apresentacao
http://www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-apresentacao
https://www.qedu.org.br/brasil/censo-escolar?year=2018&dependence=0&localization=0&education_stage=0&item
https://www.qedu.org.br/brasil/censo-escolar?year=2018&dependence=0&localization=0&education_stage=0&item

Importa salientar ainda que distribuir livros para as escolas, legislar sobre intencdes,
gque muitas vezes ndo sdo efetivadas, ou construir/transformar salas de leituras e bibliotecas
escolares sdo acBes importantes, mas que por si s6 ndo garantem a formacao de leitores, pois

esta requer praticas pedagogicas intencionais e planejadas. Nas palavras de Petit (2008),

O gosto pela leitura ndo pode surgir da simples proximidade material com os livros.
Um conhecimento, um patrimdnio cultural, uma biblioteca, podem se tornar letra
morta, se ninguém lhes der vida. Se a pessoa se sente pouco a vontade em aventurar-
se na cultura letrada devido a sua origem social, ao seu distanciamento dos lugares
do saber, a dimensdo do encontro com um mediador, das trocas, das palavras
“verdadeiras”, ¢ essencial. (p. 154).

Isso nos leva a outra questdo importante em relagdo a formacéo do leitor literario na
escola: o trabalho que é realizado com os livros. Neste sentido, algumas questfes podem ser
levantadas: Os programas nos diversos ambitos tém se constituido como politicas de
formacdo de leitores? Os livros literdrios enviados para as escolas sdo utilizados? De que
forma? Os alunos tém acesso a experiéncias estéticas a partir da literatura? De que maneira e
com que frequéncia? Quais sdo as concepc¢des de leitura que ancoram as praticas docentes? O
que as criancas tém a dizer sobre as atividades (se existentes) vivenciadas?

Corsino (2014) defende que: “Para formar-se leitor é necessario, além de livros,
congregar espaco e tempo. Espaco de relagOes e tempo de escuta, de dialogo.” (p. 248).
Seguindo esta prerrogativa, ndo basta apenas possibilitar acesso aos livros, mas é preciso
investir também em atividades planejadas, que socializem maneiras de ler e que também
facam da leitura um dialogo entre arte e vida, uma formacao literaria que ndo apenas ensine
formas de lidar com o livro literario, mas que possibilite as criancas, jovens e adultos se
afetarem, construindo sua autonomia em relacdo a leitura e ampliando seus conhecimentos de
si, do outro e do mundo.

Neste sentido, € necessario refletirmos sobre as concepcBes de leitura e literatura
envolvidas nas praticas escolares; a selecdo das obras disponibilizadas e/ou utilizadas nas
escolas, considerando critérios que indicam a qualidade destas; a organizacao dos espacos de
leitura e dos livros; as propostas e estratégias de leitura literaria empreendidas nas salas de
aula e em espagos como as salas de leitura e/ou bibliotecas escolares; as politicas de livro e
leitura; as recepcdes, as interacOes e acdes dos alunos com os textos literarios, entre outras
possibilidades. Sdo varias questbes que precisam ser consideradas e analisadas, o que
demanda muitas observagOes e pesquisas. Neste trabalho, detivemo-nos em algumas, mais
especialmente, no que acontece nos espacos de leitura escolares e em turmas do inicio do

processo de alfabetizagéo.
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Compreendemos que em todos os ambientes da escola os materiais escritos, incluindo
as obras literarias, devem estar presentes, e defendemos veementemente que a leitura literéria
seja uma proposta permanente no contexto escolar. Por isso, incentivamos que cada sala de
aula possua um acervo a disposicdo de alunos e professores, bem como a realizacdo de
projetos e atividades que tenham os mesmos como componente fundamental. Contudo,
referimo-nos aos “espacos de leitura” considerando os locais especificos para alocagdo de
livros, leitura de distintos suportes e dinamizacdo das atividades culturais e literarias. Neste
sentido, é importante explicitar a concepcdo do termo “espago” gque assumimos, e para tal,
recorremos aos estudos de Michel de Certeau, articulados com a perspectiva bakhtiniana.

Certeau (1996), discutindo sobre os modos do sujeito se inserir no mundo, seja por
meio da linguagem, das praticas comunicacionais ou de suas caminhadas pelas cidades,
analisa também as questbes relativas aos espacos e lugares, diferenciando-os a partir das
apropriagdes pelos individuos. Para o autor, lugar ¢ “[...] uma configuracdo instantanea de
posicOes. Implica uma relacdo de estabilidade.” (1996, p. 201), isto é, seria a configuragao
espacial das coisas. Mais adiante, Certeau declara: “Um lugar ¢ a ordem (seja qual for)
segundo a qual se distribuem elementos nas relagdes de coexisténcia” (1996, p. 201), ou seja,
um conjunto de elementos que estdo em locais especificos uns em relacdo aos outros, que
podem ser delineados, nomeados e localizados no mapa. Distintamente, o espaco, para ele,
configura-se como a préatica do lugar, transformado a partir das ocupacdes, apropriacfes e
vivéncias dos sujeitos em seus itinerarios cotidianos, simbolizando o lugar a partir das suas
interferéncias, tanto corporais quanto cognitivas: “Existe espaco sempre que se tomam em
conta vetores de direcdo, quantidade de velocidades e a varidvel de tempo. [...] Em suma, o
espaco ¢ um lugar praticado.” (CERTEAU, 1996 p. 202). Nesta perspectiva, o espago ¢
vivenciado, relacional e socialmente construido, produzido pela experiéncia dinamica e
subjetiva dos individuos que se movem em um lugar e interagem com ele e entre si.

Para o autor francés, é possivel entender o uso dos lugares e sua apropriacdo em
espacos de vivéncia como um discurso, 0 que nos permite aproximar suas reflexdes dos
conceitos bakhtinianos. O filésofo russo, ao discutir sobre as relagdes dialdgicas, apresenta as
nogOes de espago-tempo a partir dos conceitos de exotopia e cronotopia, enfatizando o
principio de alteridade e de inacabamento do sujeito, de pontos de vista posicionados nas
interacdes. Esta abordagem opde-se a uma concepcao de espaco e tempo enquanto realidades
absolutas, propondo que estas ndo sdo definidas no plano fisico, mas por uma postura

axioldgica orientada por condigdes historicas e culturais, configuradas e reconfiguradas, e por
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isso, produtoras de sentido. Portanto, advogamos que o espacgo pode ser lido uma vez que €
signico (BAKHTIN, 2011), ou seja, tem um carater semiético.

Perrotti (2015) aponta que “[...] os espagos de leitura sdo organismos concretos,
inscritos igualmente em contextos concretos e vivos. S&o construcdes definidas por sujeitos
em suas relacdes com o mundo e com os outros sujeitos.” (p. 134). Articulando esta afirmagao
com a proposicdo bakhtiniana de que a realidade material é signica, a maneira como 0s
espacos de livro e leitura sdo organizados revelam concepgdes e praticas e “refletem e
refratam, numa certa medida, uma outra realidade” (BAKHTIN, 2014a, p.31).

Nesta perspectiva, a organizacdo do acervo pode convidar, instigar, favorecer ou
restringir acles e interagdes. Como destaca Corsino (2014), “A forma como 0 acervo é
disponibilizado na escola € importante para essa formacdo, pois permite que os livros sejam
acessiveis e usados de diferentes maneiras, por mais leitores.” (p. 248). Além disso, as
préaticas pedagdgicas desenvolvidas nestes espacos podem ser provocadoras de emocdes e
experiéncias estéticas, possibilitando a compreensdo de si e do outro, ou podem se constituir
como meros atos mecanicos de tarefas a serem cumpridas, culminando no silenciamento dos
sujeitos e numa inadequada escolarizacdo da leitura. A autora colabora com esta discusséo,
afirmando: “Nesse sentido, na relagdo livro ¢ leitura vale o questionamento: o que os leitores
fazem com os livros e o que os livros fazem com os leitores?”” (CORSINO, 2008, p.29).

Por isso, os espacos de leitura precisam contar com profissionais que tenham formacéo
e praticas condizentes com a funcdo social destes importantes centros de formagdo humana
para que a experiéncia estética seja proporcionada no contexto escolar. Concordamos, a esse

respeito, mais uma vez, com a proposicao de Corsino:

Leitores de literatura compartilham experiéncias tecidas de sentimentos. Essa
possibilidade de identificacdo entre leitores de diferentes idades, tomando como
referéncia a literatura, traz o compromisso do professor com a leitura. E preciso ter
experiéncia com a leitura para ser um mediador de leitura (2014, p. 262).

Partimos do pressuposto que somente quando professores, bibliotecarios e/ou outros
profissionais que se dedicam ao trabalho mais sistematico com a leitura se reconhecerem
como interlocutores na relacdo entre o livro e criancgas, jovens e adultos, poderdo cumprir o
papel de abrir possibilidades de desenvolver o pensamento critico discente, de ampliar suas
visbes de mundo. E no processo dialdgico que o professor estabelece que se evidencia a
concepcao de aluno enquanto sujeito socio-historico, ser expressivo e falante, criador de
textos e co-criador da obra artistica (BAKHTIN, 2011).

Embora advoguemos sobre a importancia da formagc&o literaria para todas as idades e

em todos os lugares, por compreendermos este como um processo cultural amplo e
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ininterrupto, circunscrevemos esta pesquisa aos anos iniciais do processo de alfabetizagéo por
alguns motivos que expomos brevemente agora, mas que serdo melhor discutidos
posteriormente. Dialogando com Goulart (2017), concordamos que a alfabetizacdo implica
muito mais do que o conhecimento de letras, palavras e sons, e sim “[...] a constitui¢do de
sentidos e seus modos de producdo. Sentidos que histérica e culturalmente se constituem na
acao coletiva e individual dos sujeitos.” (p. 109). Desta forma, defendemos a alfabetizagéo
como um processo discursivo, que se da no jogo das representacdes sociais, das trocas
simbolicas, dos interesses, sendo permeada pelos usos, pelas funcdes e pelas experiéncias
sociais da linguagem e de interacdo verbal. Tal pressuposto nos conduz a compreender que a
leitura ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita, mas como processo “que Se
antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo.” (FREIRE, 2009, p. 11). Portanto, s6 tem
sentido aprender a leitura do texto se for para ampliar as formas de perceber o mundo e
perceber-se nele, 0 que é uma das principais caracteristicas da literatura. Argumentamos ainda
que a formacdo literaria tem uma grande importancia neste processo, ndo apenas pelas
relacBes com o texto escrito e ampliacdo dos conhecimentos linguisticos, mas também pelo
desenvolvimento da curiosidade, do pensamento critico das criangas e pela formacdo humana,
ética e estética. Neste sentido, os espacos de leitura nas salas de aula e nas escolas sdo
fundamentais e necessitam de atencdo especial, desde sua organizagéo, a constituicdo de um
acervo de qualidade, até a proposicdo de atividades planejadas e interessantes com foco na
leitura literaria, especialmente para os pequenos leitores, bem como a proposicao de politicas
gue garantam o acesso aos livros e a democratizacdo da leitura (literaria) em todas as etapas
de ensino, mas especialmente no processo de alfabetizacéo.

Portanto, calcados na concepgdo de que a escola pode ser um espaco importante de
formacdo humana e que a literatura pode auxiliar nesta por se constituir, como afirma Anténio
Candido (1995), um direito, e por reconhecermos a importancia de politicas publicas para a
constituicdo dos espacos de leitura na escola, apresentamos como objetivo geral desta tese
compreender como as politicas publicas relacionadas a formacdo literaria, espacos de leitura e
alfabetizacdo sdo elaboradas e como estas sdo encenadas no contexto da préatica nas escolas.

A intencdo deste estudo foi construida em consondncia com as discussdes que vimos
empreendendo na pesquisa “Infancia, linguagem e escola: a leitura literaria em questdo”,
coordenado pela Prof.2 Dr? Patricia Corsino, desenvolvida no Laboratério de Estudos de
Linguagem, Leitura, Escrita e Educacdo (LEDUC) do Programa de Programa de Pos-

graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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No que se refere as questdes tedrico-metodoldgicas, € uma pesquisa qualitativa e se
ancora na epistemologia proposta por Bakhtin (2011). Para este autor, o objeto de estudos das
Ciéncias Humanas € o homem, ser expressivo e falante e o estudo dos fenémenos humanos se
realiza a partir de interrogacfes e trocas, portanto pelo e no dialogo. Tendo essas reflexdes
como base, propomos como procedimentos tedrico-metodoldgicos a anélise documental e a
entrevista narrativa, pressupondo que s@o potenciais para permitir uma coeréncia com a
perspectiva socio-historica de produc¢do do conhecimento.

A andlise documental se deteve sobre documentos legais de politicas publicas que
visam a alfabetizacdo, a democratizacdo de acesso ao livro, a implementacdo de bibliotecas
escolares, e principalmente, a formacao de leitores literarios nos &mbitos federal, estadual e
municipal. Estas analises demandaram um olhar para o contexto da prética, a fim de ouvir 0s
sujeitos destinatarios e a0 mesmo tempo participantes dos programas e politicas e de ver
como estes atuam na (re)significacdo das politicas. Para isto, recorremos as entrevistas
narrativas com legisladores e agentes publicos que atuam como influenciadores e promotores
de politicas publicas bem como com profissionais que atuam em espacos de leitura
(bibliotecarios e professores), com gestores de unidades de educacédo (diretores e pedagogos)
e com professores alfabetizadores das escolas pesquisadas do municipio de Niter6i/RJ.

Como principais referéncias teoricas, buscamos a articulagdo com autores que
ancoram a concepc¢éo de linguagem que esta pesquisa assume, a saber, Bakhtin (2011, 2014),
e Benjamin (1994) e Larrosa (2002, 2018). Incorporadas a estes referenciais tedricos, sdo
importantes as consideracGes propostas por Freire (1987, 2009), Candido (1995) e
Compagnon (2009), os quais afirmam que as dimensdes estéticas e éticas sdo constitutivas
dos processos cognitivos e epistémicos e que a experiéncia estética, incluindo a literatura, é
fundamental para a construcdo de subjetividade e da formacdo humana. Como a pesquisa
investigou o contexto escolar, autores como Corsino (2010, 2014), Zilberman (2003, 2008),
Lajolo (1984; 2001; 2009), Soares (2011), Goulart (2003, 2017), Kramer (1999, 2002), Silva
(2008, 2009, 2010), Coelho (2000), Colomer (2007) sdo referéncias importantes para as
discussGes no campo da leitura e literatura. Por conseguinte, também foram relevantes as
reflexdes sobre os espacos de leitura, em especial, a biblioteca escolar no contexto brasileiro,
trazidas por Silva (2003), Campello (2013), Silva (1982), Pimentel (2001), Moraes et al.
(2013), Corsino (2014) e Travassos (2018). Em relacdo as andlises de politicas publicas, o
ciclo de politicas proposto por Ball, Bowe; Gold (1992) e demais estudos de Ball (1994, 2001,
2011, 2016) foram fundamentais.
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Assim, esta tese esta organizada em seis capitulos:

No Capitulo 1, Percurso para o delineamento da pesquisa, trazemos um breve
memorial, desde as memorias da alfabetizacdo, a formacao enquanto leitora, a relagdo com a
biblioteca escolar; perpassando a experiéncia profissional e, por fim, a realizacdo de pesquisas
anteriores, como aspectos que forjaram a construcdo desta tese. Em seguida, apontamos o0s
dados construidos pela revisdo bibliogréfica. Por fim, enfatizamos as quest6es de estudo e 0s
objetivos da pesquisa.

No Capitulo 2, intitulado Caminhos da pesquisa: questdes tedrico-metodologicas
desenvolvemos reflexdes sobre a pesquisa ancorada nos principios bakhtinianos e
apresentamos os procedimentos para a construgdo dos dados, a saber, a analise de documentos
e a entrevista narrativa. Também apresentamos brevemente o I6cus onde se realiza a pesquisa:
0 municipio de Niterdi, bem como as escolas participantes e o perfil dos entrevistados.

No Capitulo 3, Alfabetizacdo, leitura, literatura e espacos de leitura nas escolas,
apresentamos as concepcdes tedricas que fundamentam a pesquisa. As reflexdes sobre a
articulacdo entre as concepcdes de alfabetizacdo e linguagem; sobre os aspectos fundamentais
para a formacdo do leitor; a distincdo entre letramento literario, educacéo literaria e formacao
literaria, com vistas a experiéncia literaria sdo questdes basilares tratadas neste capitulo.
Também o estudo sobre biblioteca escolar e sala de leitura, apontando um percurso histérico;
bem como discussdes sobre a funcéo, acervos, organizacdo e profissionais que atuam nos
espacos de leitura nas escolas para a formacao literaria sdo feitas neste capitulo.

O Capitulo 4, intitulado Politicas, programas e legislacfes: a alfabetizacéo, o livro e
a leitura em questao apresenta uma introducdo sobre o processo de analises de politicas
publicas de alfabetizagdo, livro e leitura, ancorada no ciclo de politicas (BALL, BOWE,
GOLD, 1992) em articulacdo com conceitos dos estudos propostos por Mikhail Bakhtin. Em
seguida, algumas politicas publicas sdo analisadas em relacdo aos ambitos federal, estadual e
municipal, a partir da anélise de documentos articulada com entrevistas narrativas.

O Capitulo 5, denominado Reflexos e refracfes: o contexto da prética apresenta
reflexdes e analises desenvolvidas a partir de entrevistas narrativas com diretoras, pedagogas,
profissionais que atuam nos espacos de leitura e professoras alfabetizadoras que atuam em
duas escolas do municipio de Niteroi, buscando compreender como as politicas de
alfabetizacéo, livro e leitura s&o encenadas no contexto da pratica.

Por fim, nas (In)conclusdes Finais sdo apresentadas algumas consideracdes e

indicacdes de principios e propostas para as politicas publicas e para as escolas.
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1. PERCURSO PARA DELINEAMENTO DO INTERESSE DA PESQUISA

A vida é um fio,

a memoria é seu novelo.

Enrolo — no novelo da meméria —
0 vivido e o sonhado.

Se desenrolo o novelo da memodria,
nao sei se tudo foi real

Ou hado passou de fantasia.

Bartolomeu Campos de Queiroz

Inicio este capitulo com as palavras do escritor Bartolomeu Campos de Queiroz que
evidencia a importancia da memdria como parte fundamental da prépria vida. Esta proposicéo
apresentada de forma poética nos remete a um dos maiores tedricos do século XX, que muitas
contribuicdes trouxe sobre este tema: Walter Benjamin. Sua obra, construida a partir de
observacdo de fatos ocorridos, reminiscéncias do passado e reflexBes narrativas sobre as
experiéncias vividas apontam para uma filosofia ancorada da histdria e na linguagem. O autor,
que buscava escapar do modo tradicional de ver a histéria como algo linear, propds a
producdo de uma narrativa histdrica, a partir das experiéncias que ficam marcadas na
memoria individual e coletiva. Para tal, é necessario selecionar e armazenar fatos, detalhes,
lembrancas, compondo uma colecdo.

N&o obstante, conforme a filosofia benjaminiana, toda vez que acessamos nossas
colecbes de fragmentos e dispomos determinados elementos, estamos produzindo uma
narrativa diferente, dependendo do que queremos revelar de nossa identidade. Esta disposicao
sO existe em funcdo da vontade de contar, recontar e relembrar para percorrer novas sutilezas
de nossas memdrias. Para isso, escavamos 0s cacos, as ruinas das lembrancas e formamos
novos mosaicos. E este movimento nos conduz a uma compreenséo particular e a um conjunto
de sensacOes que nos permitem ler a vida de outro modo.

Este é, para mim, um movimento importante na reflexdo e construcdo das questdes e
objetivos de uma pesquisa como a que aqui de apresenta. Por isso, proponho neste momento®
articular minha individualidade e subjetividade, trazendo aspectos da minha trajetdria pessoal,
profissional e académica coadunada com a contextualizacdo das motivacfes para o estudo que

realizei. Ao fazé-lo, reconhego com Benjamim (2000, p 239) que: “quem pretende se

> Nesta parte do texto, assumo um discurso em primeira pessoa a fim de apresentar minha trajetéria individual
que forjou o interesse pelo estudo. Mas este percurso também é permeado por outras vozes que me constituiram
como profissional e pesquisadora, incluindo o grupo de pesquisa que integro atualmente e que muito tem
contribuido para minha formagdo académica e enquanto pessoa.
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aproximar do proprio passado soterrado deve agir como um homem que escava”. Por isso, ajo

como uma escavadora das minhas proprias memorias.

1.1 MEMORIAL

Recordar sobre meu processo de alfabetizacdo me remete aos primeiros rabiscos no
papel de pdo, questionando minha mée sobre como escrevia meu nome, o dela e 0 do meu pai.
Também me lembro dos olhos vivos que aprendiam a enxergar as letras do proprio nome e de
palavras conhecidas como “mamae”, “papai” e “vovd” nos rotulos e embalagens, e os
primeiros ensaios de leitura nos livros de receita. Tudo virava material de escrita: as paredes,
os livros de receitas e até a caderneta de vacinagdo! As histdrias vinham contadas por minha
mae antes de dormir, pelos “Disquinhos de historias” no toca-discos do meu pai, e por minha
avO materna com seus jogos narrativos, parlendas e contos. Assim, meu adentramento ao
“mundo letrado” se deu muito antes da inser¢ao na escola.

Em relacdo ao periodo escolar, ndo guardo memdrias dos anos na educacdo infantil,
além dos retratos de familia em festividades. Porém, recordo com vivacidade os primeiros
dias na “alfabetizacdo”. Reaviva em minha mente o momento de fazer uma “provinha” onde
verificaram que eu ja reconhecia vérias silabas e escrevia palavras e frases, 0 que me garantiu
a passagem para uma turma e que era a “mais forte” da escola. Rememoro com carinho os
dias passados bem na primeira carteira da fileira, junto da tia Rita, minha primeira professora,
que tive a alegria de reencontrar muitos anos mais tarde para uma grata surpresa: ela se tornou
a secretaria do Colégio em que cursei a Formacédo de Professores e foi quem me entregou o
diploma do Magistério. Uma grande emocao para nés duas...

O ano de alfabetizacdo foi um momento marcante em minha vida e lembro-me de
como era dedicada para aprender a ler e escrever. Géneros nao bastavam: eram bilhetes, cartas
para toda a familia e até recontos de histérias em forma de livros. Destaco o interesse pelos
livros e historias, 0 que construiu em mim um grande apreco por um lugar em que estes eram
muitos e estavam a minha disposi¢ao: a biblioteca escolar.

Ao pensar nas primeiras impressoes a respeito de uma biblioteca, as imagens que me
surgem referem-se as idas constantes a biblioteca escolar, espaco preferido na infancia. As
horas do recreio passadas em meio a livros, gibis e enciclopédias; a carteirinha de “socios”
que dava direito aos empréstimos de livros; as aulas de leitura naquele espacgo distinto, de
estrutura circular com paredes de vidros que permitiam olhar para além dos muros da escola e
imaginar outros lugares possiveis. Posteriormente, outra escola e outra biblioteca, com uma

estrutura fisica semelhante, mas com experiéncias diferentes. Agora, a obrigacdo de ler os
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livros indicados, de realizar empréstimos tutelados e de cumprir os “deveres” de leitura.
Contudo, a felicidade de poder manusear e ler os materiais que eram da escola e ndo meus,
devido a condigdes financeiras, preservava o prazer de frequentar aquele espaco mesmo
durante as “aulas vagas”.

Com o passar do tempo, 0 espaco da biblioteca foi assumindo outros contornos. Nao
mais um espaco de leitura literaria, mas sim de pesquisas em livros e enciclopédias, entregues
pelo funcionario da Biblioteca Municipal de Teresopolis, que 0s acessava onde ndo podiamos
ir e nos emprestava, com muitas recomendaces, 0s compéndios de onde precisdvamos copiar
paginas e paginas, numa época em que a reproducdo, além de cara, podia deteriorar as obras.
E assim foi, por longo tempo, até a entrada na faculdade de Letras, apdés a mudanca para
Niterdi para atuar como professora neste municipio.

Nesta fase da vida e da formacdo, novas experiéncias foram se acumulando e neste
instante formam imagens reais e atuais: as primeiras pesquisas na biblioteca universitaria,
com a necessidade de entender c6digos e arrumagdes para as quais ndo havia sido “educada”.
E as idas, agora na “cidade grande”, a lugares de leitura como a Biblioteca Nacional, a
Academia Brasileira de Letras, a outras bibliotecas universitarias e grandes feiras de livros.
Experiéncias articuladas a minha formacao académica e ao fazer profissional que foi sendo
forjado concomitantemente.

Nos caminhos percorridos na vida profissional, durante trés anos (2014 a 2016)
integrei a equipe de Coordenacdo de Promocdo da Leitura da Fundacdo Municipal de
Educacdo de Niter6i. Na atuacdo nesta coordenacdo, tive a oportunidade de vivenciar
momentos importantes como a coordenacdo de bibliotecarios convocados do concurso
publico municipal em 2014. Por esta ocasido, principiamos algumas discussdes a respeito dos
encaminhamentos necessarios para o cumprimento da legislacdo que determina a criacdo/
adequacao das bibliotecas escolares e desenvolvemos, entre outras acdes, encontros de
formag@o com profissionais que atuam nos espacos de leitura desta rede municipal. Neste
processo, algumas das questdes levantadas versavam sobre como a identidade e a formacéo
destes sujeitos interfere nas experiéncias vivenciadas no contexto das unidades municipais de
educacéo e sobre as condicdes e trabalhos desenvolvidos nestes locais. Posteriormente, voltei
a atuar na Diretoria de 1° e 2° ciclos da Superintendéncia de Desenvolvimento de Ensino,
acompanhando especialmente a trabalho desenvolvido nesta rede na alfabetizagcdo e em 2019,

passei a integrar o Nucleo de Alfabetizacdo da FME.
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Além destas memorias sobre a constituicdo de minha identidade e formacao,
intrinsecamente articulada a literatura, e da atuacao profissional, outro fator importante para a
construcdo do interesse de pesquisa foi a discussdao empreendida em minha dissertacdo de
Mestrado, cujo objetivo principal foi identificar e analisar as contribuicdes da formacéo
continuada no que diz respeito & formacgdo de leitores no contexto escolar no municipio de
Niteroi. Nesta pesquisa, um dos objetivos especificos foi analisar os discursos de professores
alfabetizadores participantes das formacdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa® no que tange as praticas de leitura literaria, identificando possiveis contribuicdes desta
em relagdo as concepgbes tedricas e propostas de atividades. Contudo, outros
questionamentos sobre a formacdo de leitores no contexto escolar emergiram, mas nao foi
possivel abarca-los na pesquisa, uma vez que o objeto e o recorte ja haviam sido delimitados e
ndo havia como investiga-los no tempo definido para o término. Por isso, o desejo de
pesquisar sobre o assunto, de averiguar as informacoes e de dialogar com as vozes docentes e
discentes acerca dessas novas indagacdes permaneceram.

Com estas intencBes de pesquisa, participei do processo seletivo para o Doutorado e
iniciei a escrita do projeto de tese, o qual foi submetido ao exame, contando com a leitura
atenta e sugestdes muito pertinentes das professoras Dr2. Ludmila Thomé de Andrade e Dr?
Daniela Patti. Na ocasido, um dos objetivos principais era acompanhar as agdes para 0
cumprimento da Lei N° 12.244, que dispde sobre a implantacdo de bibliotecas escolares,
tendo em vista que o prazo determinado por esta legislacdo coincidiria com o tempo previsto
para 0 Doutorado. Contudo, considerando o contexto em que este dispositivo legal foi criado
e principalmente, as condi¢des politicas atuais, que tém incidido sobremaneira na educacao
com cortes no orgcamento, definicdo de politicas contrarias ao que as pesquisas académicas no
campo tém apontado e total desconsideracdo com as politicas e programas educacionais
oriundas de governos anteriores, optamos por redimensionar a pesquisa, considerando esta
importante legislacdo, mas direcionando o olhar para as praticas no que tange a formacédo de
leitores nos espacos de leitura escolares e nas turmas de alfabetizacéo.

Seguindo por este caminho, ao considerar questdes como disponibilizacdo do acervo,
organizacéo e o trabalho que se faz com os livros e a literatura nas escolas e evidenciando o

conceito de experiéncia estética, muitos questionamentos emergem.

® O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos governos
federal, dos estados e municipios com o objetivo de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os
oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Iniciado em 2012, o PNAIC tem como eixos
estruturantes: a formagdo continuada de professores alfabetizadores; Materiais Didaticos e Pedagogicos;
AvaliacOes; e Controle Social e Mobilizacdo. Para maiores informag@es, consultar: < http://pacto.mec.gov.br>
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No que tange aos espacos de leitura denominados bibliotecas escolares e/ou salas de
leitura, algumas indagacdes séo importantes e merecem uma investigacdo mais aprofundada, a
comecar pela prépria dicotomia destes termos: O que determina a diferenca entre “sala de
leitura” e “biblioteca escolar”? Segundo o documento Censo Escolar da Educacdo Basica
2018 - Caderno de instrucdes (BRASIL, 2018a) denomina-se Biblioteca Escolar o local que
dispbe de colecBes de livros, materiais videograficos e documentos registrados em qualquer
suporte (papel, filme, CD, DVD, entre outras midias) destinados a consulta, pesquisa, estudo
ou leitura. Conforme este documento, outra caracteristica seria a organizacao e administracao
realizada por um profissional especializado — o bibliotecario. Quanto & denominada Sala de
Leitura, esta se configuraria um espaco reservado aos alunos para consultas e leituras.
Podemos, a principio, questionar se esta descri¢do de biblioteca escolar ndo encerraria uma
visdo deste espaco apenas como o lugar de apoio para a busca de informacGes por meio da
pesquisa escolar ou como local de empréstimo de acervo (quando este acontece) ’, enquanto
que a sala de leitura seria destinada apenas para os alunos lerem. Outra questdo que emerge é
saber se esta distingdo € compreendida pela comunidade escolar. Além disso, entendendo que
uma das principais diferencas seria a presenca de um bibliotecario, consideramos importante
conduzir o olhar para a dimensdo educativa do trabalho deste profissional e discutir sobre sua
formagéo, suas atribuigdes, a articulacdo dos seus fazeres com o projeto da escola e
especialmente, sua atuacao relacionada as atividades com as criangas e com a literatura.

Avancando nas proposi¢cdes de pesquisa, levando-se em conta estas diferentes
nomenclaturas em relacdo aos espacos destinados ao livro e leitura na escola, e ainda
considerando-se o trabalho de profissionais responsaveis por sua conducdo
(bibliotecarios/professores) no municipio investigado, outras indagagdes se apresentam: que
concepcdes e praticas ancoram as acles desenvolvidas nas bibliotecas escolares/salas de
leitura? Como estas se articulam com os projetos politicos pedagdgicos das unidades
escolares? Como os profissionais planejam seu trabalho?

Concordando com a defesa de Kramer, Nunes e Corsino (2011) de que as politicas
publicas devem viabilizar a formacdo do gosto, a valorizacdo dos classicos e a formacéo
cultural de professores e gestores, e ainda, que as inten¢bes do trabalho com criangas

pequenas precisam se alicercar em condi¢fes concretas em termos de espaco e tempo, cabe-

7 Convém salientar que reconheco que uma biblioteca escolar deve ser também um lugar de acesso & informacao,
ndo apenas para 0s alunos, como também para os professores e demais integrantes da comunidade escolar, e por
isso, advogo que géneros diversos precisam constar neste espaco, especialmente o género informativo e acervos
de pesquisa, além de acesso a internet. Contudo, nesta pesquisa, pretendo dar énfase a importancia de que os
espacos de leitura na escola sejam também locais de vivéncia estética e de formacao de leitores literarios.
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nos indagar: Como se da o acesso das criancas aos livros literdrios? Que propostas s&o
desenvolvidas? As criangas tém oportunidade de experenciar esteticamente a literatura? O que
elas tém a dizer sobre as atividades (se existentes) vivenciadas?

Além disso, tendo em vista uma concepc¢do de alfabetizacdo ancorada na perspectiva
discursiva, que reconhece a leitura como essencial para a vida em sociedade e a literatura
como formativa e importante meio para vivenciar a alteridade, estabelecer interagGes diversas
com o mundo e com a linguagem, convém refletirmos sobre como a leitura literaria é
apresentada as criancas nos anos iniciais do processo de aquisicao da leitura e da escrita.

Né&o obstante, politicas publicas voltadas para o acesso ao livro e democratiza¢do da
leitura tém sido elaboradas ao longo dos anos, muitas relacionadas a educagdo. Da mesma
forma, sucessivas politicas de alfabetizacdo e formacdo de professores alfabetizadores tém
sido propostas, tendo a leitura literaria como “mote”, ou ao contrario, menosprezando ou
desabonando a poténcia da literatura nesse processo, 0 que nos conduz a indagar: que
perspectivas ancoram estas politicas? Que abrangéncia estas assumem nas escolas? Estas sdo
conhecidas, discutidas, analisadas individual e coletivamente? De que forma elas influenciam
a constituicdo dos curriculos escolares?

Portanto, todas estas questdes podem ser resumidas da seguinte forma: como as
politicas publicas inter-relacionam perspectivas de formacao literéria, constituicdo de espacos
de leitura e alfabetizacdo e como estas sao ressignificadas e atuadas no contexto das praticas
escolares?

Em decorréncia destas indagac0es, realizei uma revisao bibliografica sobre o campo a
fim de identificar outras pesquisas que abordam de alguma forma o que € proposto neste
trabalho, o que sera discutido a seguir.

1.2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

Tendo em vista 0s indmeros questionamentos que construiram o interesse desta
pesquisa, procurei, como um escavador mencionado por Benjamim (2000), fazer a revisao
bibliogréafica recorrendo ao banco de teses e dissertaces da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a biblioteca eletrénica de periddicos cientificos
brasileiros SciELO e aos anais da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED). Em decorréncia das especificidades de cada banco de trabalhos

cientificos, os processos de pesquisa foram distintos.
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Conforme o0s objetivos desta pesquisa, alguns termos se apresentaram como
importantes, especialmente “alfabetizacao” e “espacgos de leitura”. Contudo, sdo palavras que
apresentam uma diversidade semantica, impossibilitando uma delimitacdo precisa. Ao
pesquisar “espacos de leitura” no banco de teses e dissertagdes da CAPES, por exemplo, um
namero imenso de trabalhos foi apresentado como resultado, devido a recorréncia dos
vocabulos “espacos” e “leitura”. Quanto ao termo ‘“alfabetizagdo”, ressalto 0 crescimento
constante e progressivo do numero de pesquisas sobre alfabetizacdo, principalmente a partir
da decada de 1980, em funcgéo do crescente nimero de programas de pés-graduacao no Brasil,
particularmente em areas em que se passou a abordar a alfabetizagcdo ou temas correlatos,
conforme sinalizam Soares; Maciel (2000) e Gatti (2001). Por isso, a opgdo de pesquisa foi
utilizar o termo “bibliotecas escolares” e procurar no conteiido dos trabalhos os que pudessem
colaborar com as discussdes empreendidas nesta tese.

A seguir, apresento um panorama geral a respeito dos trabalhos encontrados, no
primeiro semestre de 2017, em cada um dos bancos de dados consultados, enfatizando as
tematicas e referéncias bibliograficas mais recorrentes.

Cabe ainda informar que, tendo em vistas 0s rumos que a pesquisa foi tomando a partir
da articulagdo com as questBes relacionadas a alfabetizacdo, foram necessarias outras
pesquisas bibliograficas, mas estas ndo foram feitas nos mesmos moldes da anterior, uma vez
que o tema exigiria uma pesquisa bastante ampla. Por isso, realizei a pesquisa de trabalhos
envolvendo a formacdo literaria no processo de alfabetizacdo nos anais do Congresso

Brasileiro de Alfabetizacéo.

1.2.1 Banco de teses e dissertacdes da CAPES

A primeira investigacdo realizada foi no banco de teses e dissertacdes da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Como este portal foi alterado e
no momento sé permitia a insercdo de um termo para a busca, utilizei a palavra-chave
“Bibliotecas Escolares”, obtendo 26.399 resultados, o que inviabilizaria a leitura dos resumos.
Assim, para refinar a pesquisa, selecionei o item da plataforma para restringir os trabalhos
publicados em Programa de Educacdo, obtendo o total de 7.889 trabalhos.

Contudo, as dissertacdes e teses se remetiam aos mais diversos temas neste campo,
sendo necessaria uma estrateégia para distinguir os trabalhos que poderiam contribuir com a
pesquisa. O recurso utilizado foi a leitura dos titulos, selecionando aqueles que poderiam ter

alguma aproximac&o com as discussdes pretendidas, para posteriormente analisar 0s resumos.
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Além disso, cabe ressaltar que optei por ndo delimitar 0 ano, uma vez que na primeira pagina
de resultados havia trabalhos anteriores ao periodo de dez anos, que a principio, seria um
marco temporal, mas que poderiam contribuir muito para situar-me no campo de estudos.
Todavia, em funcdo de o portal s6 disponibilizar os resumos ap6s a implantacdo da
Plataforma Sucupira, foi necesséario realizar uma pesquisa fora deste.

A leitura dos titulos para a sele¢do dos resumos resultou num total de 47 trabalhos,
sendo 38 dissertacGes de Mestrado e 9 teses de Doutorado. Apos a leitura dos resumos,
selecionei 14 trabalhos para ler integralmente e fazer as anélises.

Entretanto, por se tratar de um assunto que n&do esta restrito ao campo educacional, foi
importante refinar novamente a pesquisa, examinando em outras areas do conhecimento, a
saber: Biblioteconomia, Ciéncias da informacdo e Letras (Linguistica e Artes), recorrendo a
mesma estratégia de ler os titulos dos trabalhos para selecionar pesquisas que seriam objeto de
analise, buscando os resumos e posteriormente, os trabalhos completos.

Na area de ciéncias da informacdo, digitando a palavra-chave “Bibliotecas escolares”,
obtive um total de 340 trabalhos. Ao proceder a leitura dos titulos, encontrei 30 trabalhos que
poderiam se aproximar das questfes de pesquisa, sendo 28 dissertacdes e 2 teses. Destes, apos
a leitura dos resumos, selecionei sete pesquisas para realizar a leitura integral.

Na &rea de Biblioteconomia, realizando o0 mesmo procedimento, cheguei ao resultado
de 47 trabalhos, e destes, cinco dissertacdes foram articuladas com a pesquisa. Apoés a leitura
dos resumos, selecionei dois para analise.

Ao refinar a pesquisa, selecionando os trabalhos publicados na area de Letras,
Linguistica e Artes, foram encontradas trés dissertacdes, duas relacionadas a relevancia deste
espaco na formacdo do aluno leitor e uma apontando as acgOes realizadas em um contexto de
pesquisa. Destes, selecionei um para leitura posterior. Por fim, encontrei uma dissertacao de
Mestrado intitulada “A biblioteca escolar nas teias do discurso eletronico™ na area de
Psicologia, cujo conteldo ndo se aproximou das intencdes de pesquisa.

Os trabalhos analisados apontam para um crescimento de pesquisas sobre a tematica
apos 2010, ano de publicacdo da Lei N° 12.244. A partir da leitura das pesquisas foi possivel
apontar gue trés enfatizam as politicas e programas de leitura; quatro trabalhos discutem sobre
a estrutura e organizacdo de bibliotecas escolares em contextos distintos; cinco apontam para
acoes realizadas em bibliotecas de contextos especificos; cinco pesquisas detém-se na atuagdo
de profissionais nestes espacos; dois discutem a relagdo entre estes profissionais; e duas

pesquisas apresentam um levantamento historico e bibliografico a respeito do tema.
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Em relagcdo as discussGes que sdo recorrentes e as referéncias tedricas que as
embasam, algumas observacOes foram possiveis também. As reflexdes sobre leitura e
formacéo do leitor aparecem em 13 trabalhos, fundamentadas especialmente em autores como
Sonia Kramer, Paulo Freire, Eni Orlandi, Lev Vygotsky, Roger Chartier, Angela Kleiman e
Teresa Colomer. Também ha algumas discussdes (4 trabalhos) sobre letramento ancoradas em
Magda Soares, Angela Kleiman, Rildo Cosson, Cecilia Goulart e Graga Paulino. A
importancia do trabalho com a Literatura é discutida em trés trabalhos, embasados
especialmente em Anténio Candido, Mikhail Bakhtin, Michelle Petit, Italo Calvino, Umberto
Eco, Graga Paulino, Sénia Kramer, Marisa Lajolo e Regina Zilberman. Convém pontuar que
doze trabalhos apresentam um percurso histérico do desenvolvimento da leitura e da
biblioteca no pais, embasados em autores como Roger Chartier, Emir Perrotti, Marisa Lajolo,
Regina Zilberman, Eni Orlandi, Rubens Borba de Moraes, Diana Gongalves Vidal, Luiz
Milanesi, Maria Lucia de Aranha, Maria Luiza Marcilio, Alberto Manguel, Waldeck Carneiro
da Silva e Manoel Bonfim Lourenco Filho. Sete trabalhos abordam também politicas publicas
de livro e leitura no pais, mencionando-se programas como Programa Nacional de Biblioteca
Escolar, Proler e Plano Nacional do Livro e Leitura e nove pesquisas mencionam a Lei n°
12.244. No que tange a Biblioteca Escolar, quatorze trabalhos discutem sobre sua importancia
como recurso pedagégico para a formacdo de leitores, espaco de acesso a cultura e
informacdo, fundamentados em autores que aparecem com regularidade, especialmente
Elizabeth Campello (doze trabalhos), Waldeck Carneiro da Silva (doze trabalhos) e Percival
Lemes de Britto (seis trabalhos). Além disso, outros assuntos recorrentes sao o fazer e a
formacdo do bibliotecério (nove trabalhos), fundamentados em autores como José Teixeira
Coelho Neto, Fernando Cesar Lima Leite e Fabricio José Nascimento da Silveira, bem como a
formacdo e o fazer docente no espago da biblioteca escolar, ancorados em autores como
Ezequiel Theodoro da Silva, Marisa Lajolo e Regina Zilberman.

Por fim, convém pontuar que os instrumentos metodoldgicos escolhidos pelas
pesquisas foram a analise documental (trés trabalhos), o questionario (seis trabalhos), a
observacao participante (sete trabalhos), a pesquisa-intervencdo (um trabalho) e a entrevista
(duas pesquisas recorreram a entrevista narrativa e oito trabalhos realizaram entrevistas
semiestruturadas). Esta ultima privilegiou os bibliotecarios e professores que atuam nas
bibliotecas e/ou espacos de leitura, e apenas dois trabalhos realizaram entrevistas com alunos,

estes do Ensino Médio. Verifica-se, desta forma, uma lacuna no que se refere a ouvir os
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principais destinatarios das politicas de livro e leitura e para quem as acGes realizadas no
ambito das bibliotecas escolares estéo direcionadas: os discentes.

1.2.2 Pesquisa na biblioteca eletrénica de periddicos cientificos brasileiros SCiIELO

Ao recorrer ao banco de periddicos cientificos da biblioteca eletrbnica SciELO,
utilizando o método integrado, entrando com a palavra-chave “Bibliotecas escolares” e
pesquisando no contexto regional, obtive um total de dezessete artigos, sendo nove trabalhos
referentes a pesquisas no contexto brasileiro e oito no contexto internacional.

Dos nove artigos publicados no d@mbito nacional, entre os anos de 1997 e 2016, dois
trabalhos versam sobre o processo de implementacéo de bibliotecas escolares; trés analisam
as acOes desenvolvidas em bibliotecas escolares de contextos distintos; um trabalho tem um
viés mais historico na constituicdo de Bibliotecas Publicas e Escolares; um trabalho versa
sobre a utilizacdo das ferramentas digitais pelas Bibliotecas escolares; e dois trabalhos
discutem sobre a formacédo e atuacdo dos bibliotecarios escolares. Em relacdo aos suportes
nos quais estes trabalhos foram publicados, convém ressaltar que a maioria (6 trabalhos) estéo
na Revista Perspectivas em Ciéncia da Informacdo, publicacdo trimestral da Escola de
Ciéncia da Informac&o da Universidade Federal de Minas Gerais. Os demais trabalhos foram
publicados em periddicos da &rea educacional, a saber, um na Revista Lus6fona de Educacao,
publicacdo cientifica trianual do Instituto de Educacdo da Universidade Luséfona de
Humanidades e Tecnologias (Lisboa); um na Revista Educacdo e Pesquisa, publicacdo
trimestral da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, e um trabalho esta
disponivel na Revista Transinformacdo, com periodicidade quadrimestral, aberta a
contribuicbes da comunidade cientifica nacional e internacional, editada pela Faculdade de
Biblioteconomia, Centro de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas da Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas.

No que tange as pesquisas internacionais, cinco trabalhos discutem sobre a
implementacdo e atuagdo nas bibliotecas escolares na Espanha; um trabalho discute sobre o
mesmo tema, mas apresenta o contexto de Porto Rico; um trabalho discute sobre a formacao e
atuacdo de bibliotecarios no México; e um trabalho apresenta dados de uma pesquisa
realizada em Portugal a respeito da posi¢do dos professores sobre indicadores de um modelo
de autoavaliagdo das bibliotecas escolares. Quanto ao suporte onde foram publicados, trés
trabalhos estdo em periodicos brasileiros (dois na Revista Transinformac@o e um na Revista

Perspectivas em Ciéncia da Informacéo) e o restante em revistas internacionais: 4 trabalhos
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na Investigacion Bibliotecoldgica: archivonomia, bibliotecologia e informacién, da
Universidad Nacional Autonoma de México, e um artigo na Revista Interamericana de
Bibliotecologia, publicacdo trimestral da Universidad de Antioquia, na Colémbia.

Acerca da analise realizada a partir de artigos encontrados no Scielo, foi possivel
observar que um trabalho aborda a questdo da formacdo e atuacdo do bibliotecario escolar;
dois trabalhos investigam os processos de implantagdo de bibliotecas escolares em contextos
especificos; trés trabalhos tém um viés historico; e um trabalho discute sobre o trabalho que €

desenvolvido em bibliotecas escolares.

1.2.3 Pesquisa nos anais da ANPED

Para revisdo dos trabalhos apresentados na Associacdo Nacional de Pds-Graduacgédo e
Pesquisa em Educacdo - ANPED, a busca foi feita nas ultimas 10 reunifes nacionais,
observando-se tanto os trabalhos quanto os posteres. Tendo em vista que a pesquisa neste
portal ndo é realizada por meio de uma palavra-chave, a estratégia foi a leitura dos titulos e
em seguida, dos resumos, para selecionar os trabalhos que poderiam contribuir para a reflexdo
a ser desenvolvida. Por isso, a busca ndo foi exclusivamente em relacédo a biblioteca escolar,
mas procurei textos que discutissem sobre a literatura na escola com énfase em seu carater
estético, bem como as a¢des que sdo desenvolvidas neste sentido. Outros trabalhos que podem
contribuir com a pesquisa trazem discussdes referentes as politicas de livro e leitura, a
constituicdo dos acervos e a atuacdo dos profissionais nestes espacos.

Ao realizar o levantamento, encontrei 13 trabalhos e dois pésteres. Evidencia-se a
presenca majoritaria dos trabalhos no GT-10: Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (oito trabalhos).
Nos GT 01, 02, 07, 12, 13, 20 e 24, encontramos um trabalho em cada.

Analisando os trabalhos encontrados no portal da ANPED e considerando o tema
central da discussdao empreendida nestes, é possivel observar que cinco trabalhos abordam a
escolarizacdo da leitura; trés trabalhos discutem sobre a constituicdo de espagos de leitura
(bibliotecas escolares e salas de leitura) e acBes desenvolvidas em contextos especificos;
quatro discutem sobre as préaticas docentes realizadas em salas de leitura/bibliotecas escolares;
um trabalho apresenta discussdes relacionadas a formagdo docente; um trabalho aborda as

politicas publicas de livro e leitura; e um trabalho tem carater mais historico.

1.2.4 Pesquisa nos anais da CONBALF
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Tendo em vista que no decorrer da pesquisa realizamos algumas alteragdes quanto as
discussdes empreendidas, circunscrevendo as analises ao campo da alfabetizacdo, decidimos
fazer também uma revisao de trabalhos que discutissem sobre a relacdo entre alfabetizagéo,
formacéo leitora/literaria e espacos de leitura. Para isso, recorremos aos anais do CONBAIf —
Congresso Brasileiro de Alfabetizacdo, que é um evento de natureza cientifica e pedagdgica,
com periodicidade bianual e vem sendo reconhecido como um dos principais espacos
nacionais de debates neste campo. Para revisdo dos trabalhos apresentados nos quatro
eventos realizados (2013, 2015, 2017 e 2019) a estratégia foi a leitura dos titulos nos anais,
selecionando os trabalhos que poderiam contribuir para as discussdes empreendidas nesta
pesquisa. No | CONBALF, cujo tema foi: “Os sentidos da alfabetizagdo no Brasil: o que
sabemos, o que fazemos e o que queremos?”, dos 142 trabalhos relacionados aos eixos
pesquisados (Ensino Fundamental, Formacédo docente e Métodos e materiais didaticos para o
ensino inicial de leitura e escrita, patrimdnio e acervo escolar) realizamos a leitura de 10
trabalhos. No 1l CONBALF, que teve o tema “Politicas publicas de alfabetizacdo”,
selecionamos nove trabalhos para analise entre os 163 artigos e relatos apresentados. No 1l
CONBALF, intitulado “Diélogos sobre alfabetizacdo”, realizamos a leitura de oito dos 140
trabalhos. E No IV CONBALF, cujo tema foi “Qual alfabetizacdo para qual tempo?”,
encontramos 17 trabalhos que tinham relacdo com a pesquisa entre os 245 apresentados.

A anélise dos trabalhos que foram lidos aponta que a maioria dos trabalhos trazem
relatos de praticas relacionadas a utilizacdo de livros literarios pelos proprios autores (12
trabalhos) ou pesquisas que realizam andlise de praticas docentes a partir de observacdes,
estudos de caso e entrevistas com o0s professores, especialmente alfabetizadores (10
trabalhos). Outro tema recorrente foi a apresentacdo de pesquisas relacionadas a formacéo
inicial e continuada de professores resultando em nove trabalhos. As politicas publicas de
livro e leitura e formacdo continuada também foram objetos de estudos recorrentes nos
trabalhos, em especial o PNAIC, com seis trabalhos discutindo sua influéncia no trabalho com
a leitura literaria, especialmente a proposi¢do de constitui¢do de “cantinhos de leitura” e a
proposta da “leitura deleite”’; mas também sete trabalhos discutiram sobre o PNBE e 0 PNLD,
neste caso relacionado ao acervo Obras Complementares, analisando as politicas em si mas
tambem a utilizagdo dos livros em contextos especificos. Outros trabalhos versaram sobre
analises de atividades especificas com livros de literatura infantil (dois trabalhos), analise de
historias e trajetdrias de leitura (2 trabalhos) e um trouxe a analise de praticas desenvolvidas

na biblioteca escolar com turmas do ciclo de alfabetizagdo de uma rede de ensino.
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No que tange as referéncias tedricas que embasaram os trabalhos e também as préticas
(tendo em vista o grande nimero de relatos de experiéncias), observamos algumas citacdes
recorrentes do campo da alfabetizacdo e leitura como Magda Soares (em 25 trabalhos), Paulo
Freire, Emilia Ferreiro, Antonio Candido, Isabel Solé, Cecilia Goulart, Angela Kleiman,
Fanny Abramovich, Ligia Cadermatori, Rildo Cosson, Marisa Lajolo, Regina Zilberman,
Aparecida Paiva, Maria Zélia Versiani Machado, Wanderley Geraldi, Sonia Krammer, Eliana
Yunes, Maria do Rosario Mortatti, Ana Luiza Smolka, Ezequiel Teodoro da Silva, Michele
Petit, Luiz Percival Leme Brito, Luiz Antonio Marcuschi, Luiz Carlos Cagliari, Jorge Larrosa,
além dos tedricos da linguagem Mikhail Bakhtin, Walter Benjamin e Lev Vygotsky.

A sintese das producgdes analisadas nos trés bancos de dados € apresentada no quadro:

Quadro 1- Sintese do quantitativo de trabalhos lidos e analisados:

Banco de dados Quantidade de trabalhos Quantidade de
encontrados trabalhos analisados

Banco de teses e dissertacGes da 86 19

CAPES

Biblioteca eletronica de periddicos 17 07
cientificos brasileiros SCIELO

Anais da ANPED 21 15

Anais do CONBALF 690 44

A partir da leitura dos trabalhos apresentados, percebi a énfase dada a questdo da
escolarizacdo da literatura (12 trabalhos) e, consequentemente, a pratica do professor (28
trabalhos), reconhecida como principal referéncia para a formacdo do aluno leitor. No que
concerne a biblioteca escolar, a maioria dos trabalhos discute sobre sua importancia e sobre a
organizacédo e funcionamento destas (23 trabalhos), bem como sobre a formacao e atuagéo do
bibliotecario (oito trabalhos), e duas pesquisas abordam a relacdo entre professores e
bibliotecarios. Contudo, importa salientar que apenas cinco trabalhos discutem sobre a
importancia da biblioteca escolar para a formacdo de leitores literarios (ALONSO, 2007;
BORTOLIN, 2010, ORNELLAS, 2014; PIMENTEL, 2011). Além disso, apenas quatro
trabalhos (CASTRO, 2011; SANTOS, 2013; HONORATO, 2007) integram os alunos como
sujeitos de pesquisa que apresentam suas impressfes quanto as experiéncias vivenciadas
nestes espacos de leitura, sendo dois estudos voltados para o Ensino Médio e dois para o
Ensino Fundamental. A seguir, apresento um quadro organizativo com as tematicas mais

recorrentes nas pesquisas:
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Quadro 2- Tematicas mais presentes nos trabalhos analisados

Temética Recorréncia
A prética docente e a formacdo de leitores 28 trabalhos
Importéncia, organizagdo e funcionamento da biblioteca escolar 23 trabalhos
Escolarizago da literatura 15 trabalhos
Politicas publicas de livro e leitura/ literatura 14 trabalhos
Formacdo e atuacdo do bibliotecario 8 trabalhos
Formagcdo docente e leitura literéria 8 trabalhos
A biblioteca escolar e a formagéo de leitores literarios 5 trabalhos
Relagdo entre professores e bibliotecarios 2 trabalhos

A revisdo bibliografica realizada aponta algumas reflexdes importantes. A primeira se
refere ao crescimento exponencial de interesse pela discussdo sobre BE a partir da
promulgacdo da Lei 12.244/2010, mas a énfase parece estar voltada para o cumprimento da
mesma e para a organizacdo deste espago. Embora consideremos a importancia desta
discussdo, argumentamos que ndo basta defender a instituicdo de bibliotecas escolares, mas é
necessario discutir sobre como estas podem contribuir para a formacéo leitora (e literaria) de
criancas e adultos, alunos e professores. Também é expressivo 0 quantitativo de pesquisas que
analisam as praticas docentes com a leitura literaria, especialmente a partir do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo da Idade Certa iniciado em 2013, que também gerou um maior interesse
por esta discussdo no que tange aos processos de formacdo docente e a utilizagcdo de acervos
disponibilizados pelo MEC como o PNLD obras Complementares e 0 PNBE.

Além disso, evidencia-se a relevancia de ouvir as consideragdes ndo apenas dos
profissionais que atuam nas bibliotecas escolares e salas de leitura, mas também dos
principais destinatarios desta politica: os leitores, especialmente, os alunos. Ainda é possivel
argumentarmos que, apesar do quantitativo de trabalhos que discutem a relacdo entre
literatura e o processo de ensino e aprendizagem, poucos trabalhos ressaltam a importancia
dos espacos de leitura (bibliotecas escolares e salas de leitura) para a promocdo de
experiéncias leitoras que contribuam para a formacdo literaria, especialmente no processo de
alfabetizacdo. Por fim, entre os trabalhos que se voltaram para a analise de Redes Municipais
de Educacdo especificas, apenas uma pesquisa focalizou o municipio de Niteroi.

Dentre as pesquisas analisadas na revisdo bibliografica, evidenciamos algumas
desenvolvidas no &mbito do nosso Grupo de Estudos e Pesquisa em Infancia, Linguagem e
Educagdo— GEPILE que integra o Laboratorio de Estudos em Linguagem, Leitura, Escrita e
Educacgdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, que busca conhecer e analisar politicas
de livro e leitura desenvolvidas em municipios do estado do Rio de Janeiro e suas implicacdes

e apropriacbes em préaticas de leitura literaria desenvolvidas em instituicdes de ensino que
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atendem a Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental. Alguns trabalhos deste grupo se
propdem a levantar os programas e projetos de livro e leitura, considerando trés eixos de
analise: acervos, espacos de livro e leitura e mediacdes. Na perspectiva das implicacOes e
apropriacdes, destacam-se dissertacOes e teses que desenvolvem estudos de casos em escolas
publicas de modo a conhecer e analisar o lugar que a literatura ocupa na formacgéo de criancas
e professores. Dentre eles, citamos alguns que foram referéncia para esta tese.

A pesquisa de Pimentel (2011) teve como objeto o projeto de salas de leitura
desenvolvido em escolas da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, analisando-o nos
niveis macro (Secretaria Municipal de Educacdo), meso (Coordenadorias Regionais de
Educacédo) e micro (sala de leitura polo). A intencdo da autora foi refletir sobre composicao e
organizacéo do acervo literario e dos espacos/ambientes de livro e leitura a partir de estudo de
uma sala de leitura polo; refletir sobre o lugar que a literatura pode ocupar na escolarizacéo da
leitura; e compreender as estratégias para gestdo e formacao de professores.

O trabalho de Camasmie (2017) teve como objetivo compreender as aulas de
Literatura dos anos iniciais do Ensino Fundamental do Colégio Pedro II, analisando a
proposta curricular da instituicdo e sua articulacdo com as aulas de Literatura e a préatica
docente das professoras responsaveis pelas aulas, considerando as orienta¢cdes da coordenagéo
pedagégica no que se refere a metodologia, aos objetivos, aos contetdos, as atividades
pedagogicas, ao corpus literario e aos critérios de selecdo dele. A pesquisadora traz
importantes consideracdes ao defender a formacdo literaria como uma abordagem para aulas
de Literatura nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisa de Travassos (2018) parte da discusséo que se coloca com a aprovagdo da
Lei n® 12.244/10, que previa a universalizacdo das bibliotecas escolares brasileiras até o ano
de 2020. O estudo de profundidade que contou com observacBes participantes das préaticas
cotidianas, entrevistas e conversas informais com professoras, criancas e frequentadores da
escola, além de registros fotograficos de atividades vivenciadas em duas salas de leitura de
escolas publicas municipais da cidade do Rio de Janeiro, aponta questdes fundamentais para
se pensar politicas e préaticas para salas de leitura e bibliotecas escolares.

Estes trabalhos, que foram mencionados por terem uma maior aproximagao com as
questdes de estudo desta tese, somam-se a uma constelacdo de outros produzidos pelo
GEPILE os quais investigam distintas préaticas de leitura literaria de/para criangas (bem como
de/para jovens e adultos) de diferentes contextos; e constitui¢Oes e trabalhos desenvolvidos

em espacos de livro e leitura (creches, pré-escolas, escolas, bibliotecas publicas), trazendo
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contribuicbes importantes para os estudos relacionados a leitura, literatura e educag&o.
Portanto, esta pesquisa intenciona compor esta constelagéo, agregando discussoes referentes a
politicas pablicas que articulam formacao literaria, espacgos de leitura e alfabetizacéo.

Desta forma, argumentamos que esta pesquisa pode contribuir com as discussdes
nestes campos, Ndo apenas para 0 municipio em questdo, mas para o contexto nacional no que
se refere a importéncia das politicas publicas voltadas para a constituicdo de espacos de
leitura escolares como locus de formacéo literaria, cultural e social, e para a alfabetizacéo,
entendida como processo de formacdo e direito humano.

Assim, a leitura destes trabalhos e pesquisas, coadunada com minhas proprias
vivéncias pessoais, académicas e profissionais, fomentaram duvidas, incertezas e
guestionamentos que impulsionaram o interesse pela investigacdo que se delineia nesta tese.

Em decorréncia destes percursos, apresento a seguir as questdes e 0s objetivos da pesquisa.

1.3 QUESTOES DE ESTUDO E OBJETIVOS DA PESQUISA

A partir da analise dos trabalhos encontrados na revisao bibliografica, podemos inferir
gue houve um aumento significativo das pesquisas sobre as praticas e 0s espacos de leitura no
ambiente escolar, muitas destas inseridas no campo das Ciéncias da Informacdo e
Biblioteconomia (CAMPELLO et al., 2013), especialmente ap6s a promulgacdo da Lei N°
12.244, que propiciou o surgimento de outras politicas e leis nos estados, como no Rio de
Janeiro, e em alguns municipios.

No que tange as propostas e legislacGes envolvendo a instituicdo de espacos de leitura
nas escolas, denominadas bibliotecas escolares, salas de leitura ou outros nomes congéneres,
estas sdo perceptiveis ao longo da histéria da educacdo do pais e trazem consigo ideologias,
concepcdes e intencdes variadas. Isto porque sdo derivadas das necessidades encontradas na
sociedade, mas sdo elaboradas por diferentes atores, com inten¢des (inclusive ideoldgicas e
politicas) diversas, que muitas vezes refletem ideias de outros atores, mas pouco Ssdo
discutidas com os principais envolvidos: a comunidade escolar. Por fim, embora a existéncia
destes espacos possa ser considerada fundamental, o que se espera que estes sejam no
ambiente escolar, quais as prioridades de trabalho, quem sdo os profissionais responsaveis
pela organizacgéo e trabalho e o lugar dos mesmos nas concepcoes de trabalho pedagdgico das
escolas s@o questdes que passam, na maioria dos casos, desapercebidas nos documentos

legais. Dai a necessidade de analise e reflexdo das politicas publicas relativas a este tema.
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No bojo destas reflexdes, tendo em vista o municipio de Niterdi, no qual resido e atuo
profissionalmente, os seguintes questionamentos mobilizaram o interesse de pesquisa: Como
0s espacos de leitura (bibliotecas escolares/salas de leitura) sdo concebidos na rede municipal
de educacao de Niter6i? Que aspectos ou intencdes de trabalho nos mesmos séo enfatizados?
Estes estdo inseridos nos Planos Politicos Pedagdgicos das unidades escolares? Ainda tendo
em vista que os espacos de leitura das escolas podem ter distintos enfoques, funcionando
como centros culturais, espacos para pesquisa e informacdo e leitura, uma outra indagacao
possivel é: As bibliotecas escolares/salas de leitura se configuram como espacos para a
experiéncia de leitura literaria? Como estes podem auxiliar os alunos que estdo em processo
inicial de alfabetizagdo? Como colaboram para a formacao de leitores (literarios)?

Outra questdo diz respeito a ampliacdo de propostas de formacdo continuada e
discussOes relativas ao processo de alfabetizacdo articuladas ao acesso ao livro literario e as
préaticas docentes voltadas para a formacao leitora. Neste sentido, outras indagacdes vao se
formando: Quais s&o as perspectivas de trabalho no processo de alfabetizacdo? O que embasa
o0 trabalho docente nesta etapa do ensino e aprendizagem? A formacéo literaria esta presente?
De que maneira? As proposicOes de atividades com a literatura estdo presentes nos projetos
das escolas? Como os espacos de leitura adentram estas propostas e praticas? Como as
politicas de alfabetizagdo, livro e leitura e espagos de leitura nas escolas se imbricam e s&o
atuadas nas escolas?

Com a intencdo de investigar estas questdes, o objetivo geral desta pesquisa é:
Compreender como as politicas publicas relacionadas a formacéo literaria, espacos de
leitura e alfabetizacdo sdo elaboradas e como estas sdo atuadas no contexto da préatica de
duas escolas no municipio de Niterdi.

Como objetivos especificos, elencam-se:

e Analisar documentos e legislacbes que propdem acBes visando a democratizacdo de
acesso ao livro, especialmente a instalacdo de bibliotecas escolares, bem como politicas
publicas de alfabetizacgdo no contexto escolar nos ambitos nacional e estadual
reconhecendo os atores envolvidos nas mesmas e analisando seus discursos.

e Contextualizar, no plano dessas politicas publicas, as acdes realizadas na rede publica
municipal de Niter6i/RJ, abordando os caminhos, discussdes e reflexdes empreendidas.

e Compreender como as propostas para 0s espacos de leituras apontadas nos documentos
sdo assumidos nas escolas, especialmente no que tange ao lugar da formacéo literaria das

criangas que se encontram no inicio do processo de aquisicéo da leitura e da escrita.
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e Descrever e analisar os discursos que se produzem nas narrativas de legisladores, gestores
e profissionais que atuam em salas de leitura e/ou bibliotecas escolares (professores,
bibliotecarios ou outros) e de professores alfabetizadores das escolas pesquisadas,
objetivando articular essas vozes e os sentidos atribuidos as suas trajetdrias de formacéo
leitora e a alfabetizacéo.

e Levantar, a partir das narrativas, possiveis caminhos de ressignificacdo dos saberes e
fazeres no que se refere a formacéao de leitores e a experiéncia estética a partir da leitura
literaria no contexto escolar.

Tendo em vista 0s objetivos propostos, é possivel reconhecer que nao se trata de uma
questdo simples, tanto no que se refere aos termos para designar os espacos de leitura das
escolas, quanto no que tange as concepcdes que estdo no cerne destas discussdes, tais como
alfabetizacdo, leitura, literatura e formacdo. Porém, estdo fundamentados na conviccdo de
que analisar as relagdes que perpassam o trabalho realizado nas escolas, especialmente nos
espacos de leitura, pode colaborar para a ampliagcdo de conceitos académicos que abordam a
tarefa de alfabetizar e o trabalho com a leitura literaria nos anos iniciais. Desta forma, a
intencdo desta tese ndo é apontar visGes definitivas, mas contribuir com o debate neste campo
e, quem sabe, originar outros questionamentos e pesquisas. Esta €, portanto, mais um fio que

se estende nas complexas tessituras sobre a educacéo.
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2 CAMINHOS DA PESQUISA: QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS

Vivo no universo das palavras do outro. E toda a minha
vida consiste em conduzir-me nesse universo, em reagir
as palavras do outro, a comecar pela minha
assimilacdo delas, para terminar pela assimilacdo das
riquezas da cultura humana. A palavra do outro imp6e
ao homem a tarefa de compreender esta palavra.
(BAKHTIN, 2014a, p. 383)

2.1 A PESQUISA ANCORADA NOS PRINCIPIOS BAKHTINIANOS

Refletir sobre a perspectiva filoséfica de Mikhail Bakhtin articulada ao campo
educacional exige ao pesquisador desta area considerar ndo apenas a experiéncia deste autor
que dedicou boa parte de sua vida ao magistério, portanto ao ensino e a aprendizagem, mas
especialmente suas reflexdes sobre o campo das ciéncias humanas e a filosofia da linguagem,
destacando-se alguns conceitos basilares de seu pensamento que muito tém a contribuir para a
Educacao.

A primeira concepcdo bakhtiniana que podemos mencionar diz respeito ao conceito de
alteridade, entendido pelo autor russo como o espacgo da constituicdo das individualidades.
Neste paradigma, é sempre o outro, ser vivo e falante, que d& ao eu uma completude
provisoria. Podemos advogar que este deveria ser o principio fundante da acdo educativa: esta
ndo se da fora da relacdo entre o eu e o outro.

Nesta perspectiva, a aproximacao entre 0 eu e 0 outro se da pelas relacdes dialdgicas,
entendidas por ele como relagdes de sentido que se estabelecem entre enunciados ou mesmo
no interior de enunciados separados no tempo e no espaco, tendo como referéncia o todo da

interacdo verbal e ndo somente a interacdo face a face:

A linguagem s6 vive na comunicagio dialégica daqueles que a usam. E
precisamente essa comunicagdo dialdgica que constitui o verdadeiro campo da vida
da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de emprego (a
linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc.), esta impregnada de
relagdes dialdgicas. [...] Essas relagdes se situam no campo do discurso, pois este é
por natureza dial6gico e, por isto, tais relagdes devem ser estudadas pela
metalinguistica, que ultrapassa os limites da linguistica e possui objeto autbnomo e
metas proprias. (BAKHTIN, 2011, p. 209).

Dai a importancia de entendermos o enunciado ndo apenas como uma unidade da
lingua, mas como uma unidade de interacdo social, que possui um autor cuja posi¢do ela
expressa (BAKHTIN, 2011, p. 210). Assim, o didlogo ndo é um mero reconhecimento de
signos, mas é sempre uma resposta aberta a negociacfes e a novas construcdes, e que por isso
necessita de deslocamentos “de uma posi¢do para compreender a outra posigdo, ¢ dela

retornar enriquecido pelo embate produtivo do encontro de consciéncias equipolentes,
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autdbnomas, mas nao independentes das condigdes socio-historicas de suas constituigdes.”
(GERALDI, 2013, p. 16). Deslocando estes conceitos para a relacdo pedagogica, podemos
entender que esta se constitui de diversas vozes, como experiéncia humana e nao
simplesmente numa relacdo com o conhecimento mediada apenas por um sujeito ético.
Partindo desta posigdo, 0 maior desafio de uma educagdo seria garantir o reconhecimento do
outro, o que se d& pelo didlogo entre professores e alunos e destes com o0 mundo.

Portanto, muito embora Bakhtin ndo tenha discutido explicitamente acerca da
Educacdo e suas questbes, seu pensamento desponta como interlocutor importante para a
pedagogia, auxiliando-nos a pensar nos debates e desafios colocados pelos contextos
educacionais a partir de seu contributo da valorizagdo ao social, do outro, da cultura, da
linguagem e da interacdo verbal. Da mesma forma, podermos suscita-lo como uma opcao de
enfrentamento tedrico-metodoldgico na pesquisa em Educacdo, justamente por considerar a
dialogicidade como principio das relacbes humanas, norteadora da compreensdo dessas por
meio dos discursos produzidos na concretude dos contextos e a partir de um prisma historico.

Nesta linha de pensamento, mais um aspecto importante da perspectiva bakhtiniana
que se imp0e para o pesquisador do campo educacional € a diferenciacdo que o autor faz entre
ciéncias exatas e ciéncias humanas, argumentando que estas se distinguem principalmente na

relacdo que estabelecem com seu objeto de estudo:

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica de saber: o intelecto contempla uma
coisa e emite um enunciado sobre ela. Ai s6 ha um sujeito: o cognoscente
(contemplador) e falante (enunciador). A ele s6 se contrapde a coisa muda. Qualquer
objeto do saber (incluindo 0 homem) pode ser percebido e conhecido como coisa.
Mas o sujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado como coisa porque, como
sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo; consequentemente, o
conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialdgico. (BAKHTIN, 2011, p.400).

De acordo com Bakhtin, nas ciéncias exatas o pesquisador assume uma atitude
contemplativa diante de seu objeto de estudo, observando-o e se expressando sobre este, que
ndo tem voz. Neste paradigma, apenas o pesquisador é o sujeito, 0 que representaria uma
forma monoldgica do conhecimento. Contrapondo-se a essa reificacdo e fragmentacdo
imposto pelas ciéncias exatas, Bakhtin se dispGe a pensar a pesquisa como uma forma de
compreender a propria condigdo do homem, apontando que “O objeto das ciéncias humanas ¢
0 ser expressivo e falante. Esse ser nunca coincide consigo mesmo e por isso é inesgotavel em
seu sentido e significado.” (BAKHTIN, 2011, p.395). Portanto, seu objeto € um ser produtor

de discurso e é com seu este que lida o pesquisador, conforme salienta Amorin (2002):

A analise com o qual se torna possivel uma leitura critica dos textos em Ciéncias
Humanas. Essa leitura analitica visa a identificar quais sdo as vozes que se deixam
ouvir no texto, em que lugares € possivel ouvi-las e quais sdo as vozes ausentes. Nao
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se trata de um trabalho de analise linguistica ou literaria, mas de uma tentativa de
identificar os limites, os impasses e a riqueza do pensamento e do saber que sdo
postos em cena no texto. Preocupacdo epistemoldgica, mas também ético-politica,
na medida em que alguns textos de pesquisa nos ddo a perceber a relagdo entre o
pesquisador e 0 seu outro num contexto cuja dimensdo politica se impde a qualquer
reflexdo. (AMORIM, 2002, p. 8).

A contribuicdo de Mikhail Bakhtin para as pesquisas no campo educacional seria,
sobretudo, sua cosmovisao de linguagem dialdgica, introduzindo o discurso como social,
situando a fala no contexto mais amplo do seu contetdo ideolégico, com significado e
sentido®. Por isso, afirma que considerar o homem independente dos textos que cria significa
situa-lo fora do &mbito das ciéncias humanas: “Onde ndo ha texto, também ndo ha objeto de
estudo e de pensamento.” (BAKHTIN, 2011, p.307). Com base nesta premissa, a pesquisa
envolve um encontro entre sujeitos que buscam produzir conhecimento sobre uma dada
realidade e este acontece em um contexto marcado por um processo de alteridade mutua, que
se consolida socialmente nas interacfes, nas palavras, nos signos. O objetivo da pesquisa &,
portanto, compreender o outro, reconhecido como ser produtor de discursos (BAKHTIN,
2011) e a partir do dialogo que se estabelece e constitui a ambos, pesquisador e pesquisado,
construir um saber inevitavelmente dialdgico e alteritério.

Com base no pensamento bakhtiniano, é possivel argumentarmos que o ato de
pesquisar € um momento marcado pela excepcionalidade, isto ¢, um acontecimento Unico,
irrepetivel, e que deve ser entendido no ambito de tal dimensao singular. Sob esta dtica, é
descartavel uma pretensa neutralidade, uma vez que o pesquisador também é afetado pelas
circunstancias e pelo contexto em que a pesquisa se desenrola.

Compreender seria entdo o verbo principal da pesquisa em ciéncias humanas, e
consequentemente, na area educacional tratada aqui. Esta proposicdo coaduna-se com o
pensamento de Bakhtin ao afirmar que “A compreensdo ¢ uma forma de dialogo...
Compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra.” (BAKHTIN, 2011, p. 132).
Para o tedrico russo, o estudo dos fendmenos humanos se realiza a partir de interrogacdes e
trocas. O pesquisador que trabalha com estratégias metodoldgicas nesta perspectiva atua com
a matéria-prima das vivéncias, das experiéncias, da cotidianidade e também analisa as

estruturas e as instituicdes, mas entende-as como acdo humana objetivada, ou seja, a

8 Significado e sentido sdo termos relacionados aos estudos da significacdo, isto é, o ato de significar. O primeiro
refere-se a definigdo “dicionarizada” de uma palavra ou grupo de palavras na constru¢do de um enunciado, € por
isso tem um carater mais estatico, pois sdo fruto de uma convengdo social. Ja o sentido esta relacionado a
utilizagcdo do significado em diversos contextos de producdo de cada enunciado quando observamos aspectos
como: quem disse o enunciado, em que circunstancias, com que objetivo, e por isso tem um carater flexivel e
dindmico.
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linguagem, os simbolos, as praticas, as relacdes e as coisas sdo inseparaveis. A pesquisa é,
pois, uma relacdo entre sujeitos, numa perspectiva dialégica em que a interacdo é essencial
para o estudo. A este respeito, Bakhtin salienta o valor da compreensao, construida a partir da

interpretacdo dos sentidos construidos:

A compreensdo dos enunciados integrais e das relagdes dialdgicas entre eles é de
indole inevitavelmente dialdgica (inclusive a compreensdo do pesquisador de
ciéncias humanas); o entendedor (inclusive o pesquisador) se torna participante do
didlogo ainda que seja em um nivel especial (em funcdo da tendéncia de
interpretacdo e da pesquisa). (BAKHTIN, 2011, p. 332)

Freitas (2003) destaca que “O sujeito ¢ percebido em sua singularidade, mas situado
em sua relacdo com o contexto historico-social, portanto, na pesquisa, 0 que acontece nao é
um encontro de psiques individuais, mas uma relacdo de texto e contextos.” (p. 29). Esta
perspectiva implica nas caracteristicas processuais e éticas do fazer pesquisa, que se reflete na
relacdo pesquisador e pesquisado, no processo de construcdo e andlise dos dados e na
elaboracdo dos textos. Tal pensamento vai ao encontro da proposta de Bakhtin sobre a
alteridade, segundo a qual o qué e o como se diz supde sempre o outro em sua fundamental
diversidade. Neste dialogo, ndo h& uma ultima palavra, pois sdo discursos inacabados e é
nessa correlacdo do eu e do outro que se da a producdo do saber.

Além disso, como aponta Amorim (2002) tendo como base os estudos bakhtinianos, o
papel do pesquisador é tentar captar algo do modo como o outro se V&, para depois assumir
plenamente seu lugar exterior e, a partir deste, configurar o que observa do que ele vé. Esta
exotopia significa um desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior que permite,
como propde Bakhtin (2011), ver do sujeito algo que ele nunca pode ver. Compreendemos, a
partir desta proposicdo, que do meu lugar enquanto pesquisadora e a partir dos meus valores,
posso dar um sentido distinto para as a¢fes do outro, tendo como pressuposto que cada um de
noés ocupa um lugar singular e Unico, incorrendo, por isso, num ato responsavel.

Assim, uma pesquisa na area educacional que pretende se pautar na analise/teoria do
discurso bakhtiniana deve levar em conta a existéncia de uma relacdo indissoluvel entre
linguagem, historia e sujeito, e tal empreendimento precisa se dar de forma comprometida e
responsavel e ndo apenas para satisfazer a metodologias dominantes de uma época. Uma
investigacdo nestes moldes deve compreender a producdo de sentidos por meio da linguagem
como substrato de relagBes discursivas empreendidas por sujeitos situados socio-
historicamente, incluindo pesquisadores, pesquisados e os leitores dos textos de pesquisa

produzidos.
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Desta forma, concordamos com Freitas (2007) ao afirmar que Bakhtin é uma
referéncia importante justamente por opor-se a visdes fragmentérias e dicotbmicas. Esta
autora aponta o pensamento do tedrico russo como uma possibilidade de se repensar
paradigmas para a pesquisa em Educacdo por considera-lo um caminho significativo, uma
forma outra de produzir conhecimento com uma visdo mais integradora nas pesquisas no
campo das ciéncias humanas. Isto porque, segundo ela, a abordagem tedrica proposta pelo
filésofo da linguagem “pode permitir o desenvolvimento de alternativas metodoldgicas que
superem as dicotomias objetivo/subjetivo, externo/interno, social/individual”; ou seja, “um
método de pesquisa mais compativel com o homem concreto e social, integrando a
compreensdo da realidade com uma analise racional e explicativa.” (2007, p. 7). Assentindo
com sua posicdo, apresentamos a seguir os procedimentos metodologicos escolhidos para a

realizacdo da pesquisa articulados com esta perspectiva teorica.

2.2 PERCURSO DE PESQUISA: DESCOBERTAS, ESCOLHAS E DECISOES

Para Mikhail Bakhtin, ndo é possivel compreender 0 homem sendo por meio de seus
textos criados ou por criar. Nesse sentido, ele ndo pode ser estudado como um fendmeno da
natureza, como objeto de uma explicacdo, produto de uma sé consciéncia, de um so sujeito,
mas deve ser também compreendido, o que supde duas consciéncias, dois sujeitos, sendo este,
portanto, um processo dialégico. Neste paradigma, questdes formuladas para a pesquisa e as
escolhas metodoldgicas ndo seriam estabelecidas a partir da operacionalizacdo de variaveis,
mas se orientariam para a compreensao dos fendmenos em toda a sua complexidade e em seu
acontecer historico.

Esta proposicdo do autor russo foi uma realidade vivenciada no percurso do
desenvolvimento desta tese. Apesar de logo no inicio ter tracado um caminho desejado,
inclusive com uma projecdo cronoldgica necessaria a toda pesquisa, tanto a pesquisadora
como o campo de estudos pretendido foram sendo envolvidos por acontecimentos historicos e
pela complexidade da vida, levando a necessidade de ndo poucas reformulagdes, algumas
envolvendo novos olhares sobre a realidade e outras que demandaram renuncias.

Para comegar, logo apos minha® insercdo no Doutorado, precisamente no inicio do
segundo semestre, uma experiéncia marcante e maravilhosa mudou os planos estabelecidos: a

maternidade. Mesmo conseguindo concluir as disciplinas e passar pelo exame de projeto antes

° Neste momento, opto pelo discurso em primeira pessoa para harrar acontecimentos pessoais que marcaram a
trajetdria da pesquisa. Contudo, vale ressaltar a fundamental colaboracéo do grupo de pesquisa e da orientadora
deste trabalho no momento narrado.
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do nascimento de minha filha, o0 ano seguinte foi de dedicacdo praticamente exclusiva a esse
novo papel: o de mde. Ao retornar no terceiro ano, precisei de um empenho ainda maior para
as leituras e andlises de documentos, aliadas a entrevistas, conforme serd melhor explicitado
adiante. O ano seguinte (Gltimo do doutorado) ja havia sido previsto como tempo para o
trabalho de campo em duas escolas e 0 objetivo era acompanhar as praticas desenvolvidas nos
espacos de leitura dessas unidades, especialmente nas atividades realizadas com 0s anos
iniciais do ensino fundamental, bem como observar mais de perto algumas turmas de primeiro
ano do ensino fundamental. Aliado a este trabalho de observacdo participante, estavam
previstas entrevistas com alguns profissionais das escolas, especialmente com professores da
Biblioteca Escolar/ sala de leitura e professores alfabetizadores.

Mais uma vez o acontecer historico se impds e pouco tempo ap6s o inicio das aulas™,
estas foram suspensas em funcdo da necessidade de isolamento social imposta pela pandemia
causada pelo Novo Coronavirus. Tal medida foi tomada em alinhamento as diretrizes do
Ministério da Salde e da Organizacdo Mundial da Salude (OMS) para tentar reduzir a
velocidade de propagacdo da COVID-19 e também, com menos pacientes graves a0 mesmo
tempo, possibilitar que o sistema de saude conseguisse lidar com a chegada de novos casos,
uma vez que ainda ndo ha, até o momento, uma vacina ou medicamento curativo. Assim, so
foi possivel um primeiro contato com as escolas para autorizacdo da pesquisa, apds cumprir
os requisitos do Nucleo de Estagio e Pesquisa da FME, e trés idas a uma delas antes da
determinacdo de suspensao das aulas. Neste pouco tempo, foi possivel fazer uma entrevista
com a professora da Biblioteca Escolar.

Tendo em vista a proporc¢do que a doenca foi tomando no estado e no pais, o periodo
de distanciamento social e, consequentemente, de suspensdo das aulas foi se prolongando,
sem perspectiva de data para o retorno. Neste contexto, a realizacdo de entrevistas por meio
de videoconferéncias'! surgiu como uma possibilidade, caso ndo fosse viavel realizar a
observacdo participante. Esta ndo foi uma decisao facil! Ao contrario, o desapontamento e
tristeza diante da impossibilidade de estar na escola para a conclusdo da pesquisa foram
imensos. Contudo, apds algumas reflexdes, decidimos que esta seria uma estratégia

importante enquanto aguardavamos o desenrolar dos acontecimentos.

1% As aulas na Rede Municipal de Niteréi iniciaram-se no dia 06 de fevereiro e entraram em recesso de carnaval
no periodo de 22 de fevereiro a 1 de margo e retomando no dia 02 de mar¢o. No dia 16 de mar¢o iniciou-se 0
periodo de isolamento social com a suspensdo das aulas, que perdura até 0 momento atual.

' A opgdo por entrevistas por videoconferéncias foi tomada com a intengéo de minimizar a néo possibilidade de
um encontro presencial, mas ainda assim garantir uma possibilidade de diélogo, considerando os discursos
verbais, mas também os ndo verbais, passiveis de serem reconhecidos em uma interagdo “face a face”, mesmo
que através de um dispositivo tecnolégico.
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Qual ndo foi a surpresa diante da poténcia que este procedimento adquiriu. Iniciamos
com as entrevistas com alguns profissionais que ja estavam previstas e estas nos conduziram a
outras, totalizando dez entrevistas narrativas (além das quatro ja realizadas anteriormente) que
trouxeram outros pontos de vista, outras reflexdes e outras necessidades que nédo tinham sido
pensadas. Mesmo tendo que enfrentar um estranhamento em relacdo a opcdo de buscar
conhecer as préaticas das professoras por meio de seus discursos, sem acompanhar o cotidiano
da escola, foi possivel analisar os enunciados de profissionais que assumem diferentes papéis
na escola (docentes, responsaveis pelos espacos de leitura, pedagogas e gestoras), e a partir
deles, conhecer aspectos das concepcdes e praticas que circulam nas mesmas.

Além disso, esta necessidade de rever 0s objetivos e procedimentos metodoldgicos
apos um percurso de pesquisa ja realizado, possibilitou reafirmar a concep¢do de que os
professores e demais profissionais da educacdo sdo sujeitos de discurso, produtores de
conhecimento e que precisam ter espaco para falar sobre o que fazem. Neste sentido, a pratica
ganha uma dimensdo de autoria que precisa passar por um dizer sobre ela. Isto porque a
intencdo ndo foi buscar um discurso autobiografico, um “falar de si”, mas a possibilidade de
encontrar um discurso permeado de saberes e fazeres que podem ser compartilhados com
outros profissionais e levar a reflexdes entre pares.

Outra consequéncia desta “mudanga de rumo” ndo planejada foi a reflexdo sobre o
proprio processo de pesquisa, levando-me ao encontro das palavras de Bakhtin (2011, p. 319)
guando este afirma que: “A investigacdo se torna interrogacdo e conversa, isto é, didlogo”.
Isto porque os dialogos travados com os sujeitos me fizeram retornar as concepcées tedricas
que ja embasavam a pesquisa, demonstrando uma inter-relacdo entre pesquisa de campo,
leituras de fundamentacdo teérica e analises de materiais de pesquisa, etapas que se
entrecruzaram no espaco-tempo do doutorado. Ndo somente devido a esse movimento, mas
também por acreditar que teoria e préatica, teoria e empiria ndo sdo duas faces da mesma
moeda, mas sim elementos que se interconstituem, sem dicotomias ou separagdes, tomei a
decisdo de reelaborar o texto de pesquisa de forma que o referencial teérico também fosse
permeado das vozes dos sujeitos entrevistados, evidenciando uma tessitura em que a teoria me
ajudou a ver os dados e os dados me levaram a buscar a teoria, aprofundando-a.

Por isso, escolhi escrever capitulos tematicos, em que fui me apropriando das palavras
dos autores juntamente com o dialogo com as situacdes e os discursos dos sujeitos da
pesquisa, em consonancia com a perspectiva de polifonia da teoria bakhtiniana. Neste sentido,

0 texto de pesquisa resulta de uma trama de vozes diferentes e plenivalentes.
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A linguagem, na concepcdo de Mikhail Bakhtin, € uma realidade intersubjetiva e
essencialmente dialdgica, em que o individuo é sempre atravessado pela coletividade. Ao
discutir sobre os personagens dos romances de Dostoievski, 0 autor assevera que estes
funcionam como seres autbnomos, com visdo de mundo, voz e posicao proprias. Para ele, um
autor estd sempre na relacdo dialégica com 0s outros e, a0 assumir uma perspectiva
polifénica, sua voz é chamada a interagcdo com as outras tantas vozes da sociedade em que se
insere. Assumir este paradigma para escrever um texto de pesquisa significa compreender que
este € um objeto heterogéneo, constituido por varias vozes, sendo ainda a reconfiguracédo de
outros textos que lhe ddo origem, dialogando com ele, retomando-o. Todavia, ndo significa
assumir uma posicdo secundaria enquanto autora. Ao contrario, Bakhtin (2014a) ressalta o
ativismo do autor que tem um carater dialégico especial e esta diretamente vinculado a
consciéncia ativa e isbnoma do outro. Segundo ele, trata-se de um ativismo que estabelece
uma relagdo dialdgica entre a consciéncia criadora e a consciéncia recriada, e o autor participa
do didlogo com direito a interlocucdo com outras vozes, atuando como um regente destas,
dando o0 mesmo espaco e o mesmo valor a todas, numa interacdo sempre em aberto. Ao
assumir este desafio, minha intencdo é apresentar uma analise discursiva que mostra
aprovacOes ou reprovacoes, adesdes ou recusas, polémicas e contratos, deslizamentos de
sentido, apagamentos etc. Para tal, incorporo os enunciados dos sujeitos entrevistados,
apresento-os enquanto discursos citados e enuncio as minhas contrapalavras a estes, para que
outros sentidos possam ser produzidos tanto a partir dos discursos deles quanto do meu. Isto
implicou num esfor¢co para que minha voz ndo sufocasse as suas, permitindo que os leitores
possam dialogar com os diferentes sentidos que foram produzidos, bem como produzir outros.
Ao fazer isso, minha intencdo é que este texto atue como uma forga centrifuga, buscando a
abertura, a diversidade, a heterogeneidade, desvelando o dialogismo constitutivo dos
discursos, pois conforme Bakhtin, “A cada palavra da enuncia¢do que estamos em processo
de compreender, fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica.
Quanto mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensao.”
(20144, p. 132). Portanto, os diferentes discursos estdo imbricados a fim de constituirem uma
constelacdo Unica e possibilitarem outras interpretagdes e ressignificacoes.

Ao pensar no processo do doutorado vivenciado e na constituicdo deste texto de
pesquisa o entendemos como um “infatigdvel movimento de respiragdo” para
compreendermos “os seus varios niveis de sentido” num “arranque constantemente

renovado”, como aponta Walter Benjamin (2016, p. 16-17). Consoante o autor, é preciso
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pensar num modo de interpretacdo que ndo somente valoriza, mas que apreende o fendbmeno
em seus estilhagos, ruinas, fragmentos, ou seja, em cada peca do mosaico que em si mesmo
manifesta a totalidade da ideia. Segundo ele, em cada fragmento de pensamento héa
possibilidades de representacdo da ideia, 0 que nos remete a necessidade de ir fundo nos
detalhes, nos pormenores, experimentando novas perspectivas e novos caminhos de
investigacdo, de mostrar o que se esconde sob as aparéncias, de acentuar a necessidade de
transcender o meramente visivel e de dar voz aqueles que normalmente sdo calados ou
invisibilizados. Desta forma, a pesquisa foi assumindo uma metodologia que se configurou
como exercicio de montagem de fragmentos, formando um mosaico de discursos, cuja
percepcao do todo so se chega ao final, mas ainda assim para convidar ao leitor a coproduzir a
obra, ressemantizando-a e atribuindo-lhe novos sentidos, uma vez que ndo pressupde uma
verdade dada e consolidada, mas uma pesquisa que procura mostrar e se inserir no movimento

historico de reflex6es sobre a educacéo.

2.3 A CONSTRUCAO DOS DADOS: PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Ancorada nesta perspectiva, entre tantos procedimentos possiveis, escolhemos a
analise de documentos, entendendo-os como discursos que se materializam no texto e que
passam a outro campo da existéncia (BAKHTIN, 2014a, p. 184). A partir da concepcéao
bakhtiniana, os documentos, enquanto discursos escritos, sdo parte integrante de uma
discussdo ideologica em grande escala: “ele responde a alguma coisa, refuta, confirma,
antecipa as respostas e obje¢oes potenciais, procura apoio, etc.” (BAKHTIN, 20144, p. 128).
Dai resulta a necessidade de ndo apenas depreender sua estrutura, mas perceber seu papel nas
interagdes e desenvolvimento de uma ideologia, uma vez que “A palavra estd sempre
carregada de um contetdo ou de um sentido ideolégico ou vivencial.” (p. 99).

Isso implica em concordar com a proposicdo de que: “¢ absolutamente impossivel uma
diferenciagdo rigorosa dos principios das formas composicionais e arquitetonicas”
(BAKHTIN, 2014b, p. 25). Para o tedrico da linguagem, as formas composicionais tém um
caréater teleoldgico, utilitario e estdo sujeitas a uma avaliagdo puramente técnica. Ja as formas
arquitetonicas referem-se aos valores morais, relacionadas aos aspectos da vida particular,
social e historica. No entanto, Bakhtin ressalta que “A forma arquitetonica determina a
escolha da forma composicional”, e por isso, ndo podem ser estudadas separadamente (2014b,
p.25). E a partir dessa premissa que a anélise de documentos de politicas pablicas, materiais

destinados aos sujeitos envolvidos, fontes historicas entre outros pode ser um procedimento
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metodol6gico importante no campo educacional, observando-se ndo apenas a estrutura dos
textos, mas também buscando compreender os discursos implicitos nestes.

Convém pontuar que o conceito de documento ultrapassa a ideia de textos escritos
e/ou impressos, mas ha outras fontes tais como filmes, videos, fotografias, posteres etc. Esses
documentos podem ser utilizados como fontes de informac0es, indicacdes e esclarecimentos
que trazem seu conteudo para elucidar determinadas questfes. Independentemente dos
suportes textuais, 0s documentos precisam ser reconhecidos como géneros do discurso, isto e,
“tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2011, p.262).

No que se refere ao contexto de producdo dos textos (BALL, BOWE, GOLD, 1992)
estes sdo elaborados estando direcionados a interlocutores presumidos, isto é, aos sujeitos
envolvidos de alguma forma no contexto e € a partir da imagem que se tem destes que 0s

autores articulam seus discursos intencionalmente. Sobre isso, Bakhtin (2014a) sugere que:

Toda transmissdo, particularmente sob forma escrita, tem seu fim especifico [...].
Além disso, a transmissdo leva em conta uma terceira pessoa — a pessoa a quem
estdo sendo transmitidas as enunciagfes citadas. Essa orientagdo para uma terceira
pessoa € de primordial importancia: ela reforca a influéncia das forcas sociais
organizadas sobre 0 modo de apreensédo do discurso. (p. 152).

Por ter um leitor presumido e uma intencdo discursiva, as escolhas das palavras nao
sdo aleatorias, pois “a vontade discursiva do falante/autor se realiza antes de tudo na escolha
de um certo género do discurso” (BAKHTIN, 2011, p. 282). A estilistica adotada ¢ elaborada
a partir da tomada de consciéncia do interlocutor e em funcdo do género que corresponde as
condic@es especificas do campo, pressupondo diferentes diretrizes de objetivos.

No que tange a andlise documental, tendo em vista a intengdo de analisar politicas
publicas de livro e leitura e de alfabetizacdo nos ambitos federal, estadual e municipal,
podemos compreender, conforme propde Ball (1994) que a politica deve ser entendida,
simultaneamente, como discurso e como texto. Com base na perspectiva bakhtiniana, o
discurso é entendido como ““a lingua em sua integridade concreta e viva” (2011, p. 181), ou
seja, enquanto uso individual e concreto da lingua no complexo processo da linguagem, fruto
da interacdo entre os participantes do enunciado e os elementos historicos, sociais e
linguisticos, e por isso, ¢ uma forma de materializacdo da ideologia. O texto €, entdo, 0 espago
de concretizacdo desse discurso, seja ele oral ou escrito, visto ndo como uma unidade fechada,
mas como uma dimensdo discursiva, considerando-o em suas multiplas situacdes de
interlocugdo, como resultado de trocas entre 0s sujeitos, situados em um contexto socio-
histérico. (GERALDI, 2003). A dimensao textual da politica implica no fato de que todo texto
¢ aberto a mdltiplas interpretacdes, submetidas a varias influéncias. No que diz respeito a
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dimensédo discursiva, o autor afirma que nenhum discurso pode ser compreendido fora das
relacfes materiais que o constituem, e por isso, investiga-los implica examinar as regras que o
norteiam. Neste sentido, os documentos legais e normativos (textos primarios), bem como
comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais etc.
(textos secundarios) sdo entendidos também como discurso, que sdo contextuais, com
multiplas possibilidades de apreensdes de sentidos e significados (BALL, 2016). Tal
proposicdo coaduna-se com a perspectiva bakhtiniana de que esses documentos escritos séo
parte integrante de uma discussao ideoldgica complexa.

Considerando esta posicdo tedrica, realizamos o levantamento de politicas publicas
que visam a democratizacdo de acesso ao livro, a implantacdo de bibliotecas escolares, a
formacdo de leitores literarios e a alfabetizacdo. Tendo como referéncia as politicas
elaboradas pelo governo federal e as propostas e projetos especificos do contexto estadual e
municipal, buscamos analisar como estas vém sendo realizadas, abordando os caminhos,
discussdes e reflexdes bem como os processos de atuacdo (BALL, 2016) e ressignificagao.

Outro procedimento metodologico escolhido, alicercado na perspectiva bakhtiniana,
foi a entrevista, concebida aqui como uma producdo da linguagem. De acordo com Freitas
(2003), este instrumento subentende o contato entre duas ou mais pessoas, entrevistador e
entrevistado(s), numa interacdo verbal e tem como objetivo a mutua compreensdo. Nao uma
compreensdo passiva, baseada no reconhecimento de um sinal, mas ativa, responsiva, que
contém em si mesma o gérmen de uma resposta. Por esta caracteristica, a entrevista aproxima-
se do que propGe Bakhtin (2011) em relacdo ao enunciado, que para ele é a unidade real da
comunicacéo discursiva, delimitada pela alternancia dos sujeitos falantes. De acordo com ele,
todo enunciado ¢ elaborado para dirigir-se a alguém e esta voltado para seu destinatério, ou
seja, para o outro, que concorda ou discorda, adapta, repensa e elabora seu enunciado.

Portanto, a entrevista pode ser entendida como uma relacdo dialégica, uma vez que
estabelece o sentido entre os enunciados na comunicagédo verbal e por este motivo, constitui
uma relacdo entre sujeitos. Isto ndo significa, contudo, que essa dialogia seja sempre
harmoniosa, consensual e desprovida de conflitos. Somos, segundo a perspectiva bakhtiniana,
seres sociais que marcamos e somos marcados pelo contexto em que vivemos, mas cada um
de nds tem um determinado horizonte social orientador de compreensdo, o que nos permite
uma leitura dos acontecimentos e do outro impregnada pelo lugar singular, exotopico, de onde
cada um de nos nos situamos e a partir do qual dirigimos nosso olhar para a realidade. Nas

palavras do autor,
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Devo identificar-me com o outro e ver 0 mundo através de seu sistema de valores,
tal como ele vé; devo colocar-me em seu lugar e depois, de volta a meu lugar,
contemplar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo fora dele;
devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o excedente de
minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de meu sentimento (BAKHTIN, 2011,
p. 45).

Ao reconhecermos a entrevista desta forma, é necessario voltarmos os olhos para a
distingdo entre os modos de pensar os lugares dos sujeitos na pesquisa. Na perspectiva das
ciéncias exatas criticada por Bakhtin, o pesquisado é colocado no lugar de um mero objeto da
consciéncia de um “eu”, o pesquisador, que tudo enforma e comanda, e o que se produz ¢ um
conhecimento monoldgico. Ao contrario deste paradigma, a pesquisa em ciéncias humanas
com ancoragem bakhtiniana pressupde a libertacdo do individuo que se torna sujeito de sua
propria consciéncia, “investido de iguais direitos no didlogo interativo com os demais
falantes, outro eu a quem cabe autorrevelar-se livremente.” (BEZERRA, 2014, p. 193).

Como Amorim (2004), entendemos que o papel do pesquisador é tentar captar algo do
modo como o outro se vé para depois assumir plenamente seu lugar exterior e, a partir deste
lugar, configurar o que ele entende do que o entrevistado vé. Esta exotopia significa um
desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior que permite, como propde Bakhtin
(2011), ver do sujeito algo que ele nunca pode ver. E no processo de anélise dos discursos, o

pesquisador € instado a assumir seu excedente de visdo, conforme propde o fil6sofo russo:

Urge que o excedente da minha visdo complete o outro individuo contemplado sem
perder a originalidade deste. Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo,
ver axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar
dele e, depois de ter retomado ao meu lugar, completar o horizonte dele com o
excedente de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar
para ele um ambiente concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento. (BAKHTIN, 2011, p. 23).

Neste modelo, o conceito de polifonia, apresentado por Bakhtin em relacdo a prosa
romanesca de Dostoievski, pode ser bastante significativo. Segundo Bezerra (2014),

A polifonia se define pela convivéncia e interacdo, [...] de uma multiplicidade de
vozes e consciéncias independentes e imisciveis, vozes plenivalentes e consciéncias
equipolentes, todas representantes de um determinado universo e marcadas pelas
peculiaridades desse universo. Essas vozes e consciéncias ndo sdo objeto do discurso
do autor, sdo sujeitos de seus proprios discursos. A consciéncia da personagem é a
consciéncia do outro, ndo se objetifica, ndo se torna objeto da consciéncia do autor,
ndo se fecha, estd sempre aberta a interagdo com a minha e com outras consciéncias
e s0 nessa interacao revela e mantém sua individualidade. (p. 195).

Transpondo este conceito para a relacdo da investigacdo cientifica, o pesquisador esta
no lugar de autor, que precisa atuar como um regente do coro de vozes que participam deste
processo dialogico. No entanto, € essencial que este reconheca seu ativismo especial que rege

as vozes permitindo que estas se manifestem com autonomia e revelem “um outro eu para si”,
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0 que se mostra uma mudanca radical da posi¢do do autor/pesquisador em relacdo as pessoas
representadas/pesquisadas. Ao se colocar neste lugar, o pesquisador ndo fala pelo pesquisado,
reduzindo-o a seu objeto, mas deixa que ele fale, revele sua personalidade, suas opinides e
ideais, mostre sua visao de mundo e participe do dialogo.

Além disso, convém pontuar que os limites dos enunciados sdo marcados pela
alternancia dos sujeitos do discurso, isto €, um enunciado termina quando se da a palavra ao
outro: “cada réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui uma conclusibilidade
especifica” (BAKHTIN, 2011, p. 275). Desta forma, o falante diz tudo o que quer em
determinado momento e a possibilidade de responder a este enunciado é um dos critérios de
conclusibilidade. Disso decorre que o pesquisador ndo precisa temer o siléncio, que séo vozes
caladas, mas que estdo em presenca, pois este oportuniza aos entrevistados organizarem seus
pensamentos e conduzirem ativamente a entrevista, legitimando-se assim como coautor, uma
vez que ele pode, dentre outros atos, interferir, inclusive, no roteiro planejado. Dai que este
ndo deve ser fechado nem inflexivel. Neste panorama, o pesquisador precisa fugir da escuta
autoritaria, que tenta estabelecer o que o outro tem que dizer e s6 escuta 0 que quer ouvir.

Ancorada nestas proposi¢cGes, 0 movimento escolhido foi a analise discursiva de
narrativas, a partir de entrevistas com legisladores, representantes de conselhos profissionais,
responsaveis por programas de leitura, profissionais que atuam nos espagos de leitura de
unidades escolares da Rede Municipal de Educacdo de Niter6i/RJ, gestores, pedagogos e
professores regentes. A opc¢do por este instrumento metodoldgico esta no reconhecimento de
gue uma das caracteristicas da entrevista é assegurar informag¢6es em maior profundidade a
partir da perspectiva compreensiva que figura como ponto de partida para a andlise da
problematica de pesquisa e por isso ndo tem uma estrutura rigida. Neste sentido, os distintos
discursos, as historias narradas pelos profissionais que atuam nos diferentes espacos escolares
sdo, a0 mesmo tempo, método e objeto de pesquisa.

O movimento emancipador de acdo que € proposto por este procedimento
metodoldgico é um processo educacional de parceria. Segundo Connelly & Clandinin (2011),
nesta modalidade, o pesquisador reune historias (orais ou escritas) e experiéncias dos
participantes e escreve narrativas — textos de pesquisa - nos quais produz significados e
estabelece relagbes (ndo causais) entre estas, chegando a unidades narrativas, isto €, nicleos
tematicos que concatenam determinados grupos de historias e sintetizam os madltiplos
significados. Esta perspectiva dos autores articula-se com a perspectiva de pesquisa que

assumimos ancorados no pensamento bakhtiniano:
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Entendemos com Bakhtin (1992) o evento de pesquisa como um fragmento capaz de
condensar uma unidade de sentido e assegurar o contexto enunciativo. Trata-se de
recortes dos registros que, quando agrupados por afinidade, passam a compor
categorias ou colecdes, que possibilitam apreender e atribuir novos significados as
situacdes registradas. (NUNES e CORSINO, 2019, p.107).

Assim, na analise das narrativas, o pesquisador busca captar os significados que os
eventos narrados tém para os participantes e que sdo compartilhados, de alguma forma, com
ele proprio. Por este motivo, um cuidado importante é a forma de trazer os eventos da
entrevista no texto. Numa pesquisa que se propGe dialdgica, a voz do pesquisado se estrutura

tal qual a voz do pesquisador:

A voz do herdi sobre si mesmo e 0 mundo é tdo plena como a palavra comum do
autor; ndo estad subordinada a imagem objetificada do heréi como uma de suas
caracteristicas mas tampouco serve de intérprete da voz do autor. Ela possui
independéncia excepcional na estrutura da obra ao lado da palavra do autor,
coadunando-se de modo especial com ela e com as vozes plenivalentes de outros
herdis. (BAKHTIN, 2008, p. 5).

Portanto, o pesquisador ndo € apenas um narrador passivo, que renuncia a sua verdade
e se limita a mostrar pontos de vista alheios, mas um autor participante, ativo, que interroga,
responde, concorda, discorda, enfim, que cria relacbes dialdgicas ndo apenas com 0s sujeitos
participantes da pesquisa, mas com os leitores de seu texto, que também poderdo dialogar
com ele e com “a multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e imisciveis e a
auténtica polifonia de vozes plenivalentes” (BAKHTIN, 2008, p. 4).

Além disso, tendo em vista a intencdo de que as reflexdes emerjam da producao de
narrativas, uma assuncdo importante relativa a necessidade destas € encontrada em Walter
Benjamin. O autor alemdo considera que a arte de narrar tornara-se cada vez mais rara,
entrando em extingdo na era moderna, desaparecendo no mundo atual a “faculdade de
intercambiar experiéncias” (BENJAMIN, 1994, p.197) uma vez que algumas estruturas
basicas para seu acontecimento ndo seriam mais possiveis na sociedade moderna capitalista.
Tal fato contribuiu também para a escassez das experiéncias e o declinio de uma tradicéo,
sustentada em uma memoria comum que garantiria a existéncia de uma memoria coletiva,
coesa a um modo de vida e tempo partilhados. Dai a importancia de pensar a producdo de
narrativas como um retorno a arte de narrar (-se) e como producédo de conhecimento.

As narrativas produzidas pelo pesquisador, por legisladores e agentes publicos, pelos
profissionais, por meio das quais relatam e tecem significados sobre suas historias pessoais e
profissionais, tomam a palavra, ddo voz as teorias implicitas sobre suas praticas pedagdgicas e
se tornam agentes de seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional sdo apresentadas por

Novoa (1999), Kramer (1999), Tardif (2012) e outros como um caminho proficuo. Advogo
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ainda, com base em Kramer (2003, p.53) que a narragdao ndo é apenas produto da voz, mas de
tudo o que é aprendido na vida social e por isso as relagdes existentes entre os profissionais da
escola, as elaboracbes dos seus projetos, o contato entre discentes e docentes, o olhar do
professor em relacdo ao aluno, a escuta dos dizeres das criancas, a sensibilidade de percepcéo
das relacfes envolvidas no cotidiano escolar e inimeras outras atuagdes e vivéncias em torno
da escola mostram o0 ensino visto como compartilhamento de conhecimentos e sendo
produzido nas relacGes, portanto na linguagem. NoOvoa (1999) aponta que € necessario

encontrar processos que

[...] valorizem a sistematizagdo dos saberes proprios, a capacidade para transformar
a experiéncia em conhecimento e a formalizacdo de um saber profissional de
referéncia. As abordagens autobiograficas (ndo apenas num sentido pessoal, mas
geracional), as praticas de escrita pessoal e coletiva, o desenvolvimento de
competéncias “dramaticas” e relacionais ou o estimulo a uma atitude de
investigacdo, deveriam fazer parte de uma concepgdo abrangente de formacéo de
professores. (NOVOA, 1999, p. 11)

Para Tardif (2012), as experiéncias do cotidiano escolar nos ddo base para a

compreensdo de aspectos que permeiam as atividades desenvolvidas neste contexto:

Os proprios professores, no exercicio de suas fungbes e na préatica de sua profisséo,
desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. (TARDIF, 2012, p. 38-39)

Dessa forma, é possivel perceber que essas vivéncias ndo sdo apenas aplicacdes de
conhecimentos, mas um espaco de saberes especificos, com caracteristicas proprias,
proveniente da pratica, que se da na relagio com os outros, especialmente com os alunos. E a
partir deste jogo dialdgico, ancorada em Benjamin (1994) e Bakhtin (2011, 2014) que
intenciono construir uma compreenséo sobre as producdes de politicas e de documentos legais
e analisar como estes sdo incorporados nas escolas, nas praticas desenvolvidas, especialmente
no que tange a alfabetizacao e formacéao literaria.

As entrevistas foram agendadas individualmente e estavam previstas, inicialmente,
para serem realizadas com formuladores de politicas, responsaveis pela implementacdo de
politicas de alfabetizacdo, livro e leitura no municipio investigado e quatro profissionais que
atuam nos espacos de leitura das escolas pesquisadas. Contudo, os primeiros didlogos foram
apontando para a necessidade de inclusdo de outros sujeitos que eram citados, reconhecidos
como conhecedores de alguns detalhes importantes ou apontados como relevantes para o
desenvolvimento do trabalho realizado nos espacgos de leitura, pela atuagdo como gestores e
pedagogos, ou pelo trabalho desenvolvido como docentes. Ao final, realizamos quatorze
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entrevistas que foram gravadas em &udio e transcritas para a analise, totalizando mais de
quinze horas de audio e cento e cinquenta paginas de enunciados transcritos.

Para realizar as entrevistas, elaboramos roteiros que foram utilizados como
orientadores das discussdes (Apéndice C). No entanto, no inicio e no decorrer delas,
ressaltamos que as questdes elaboradas ndo precisavam ser seguidas linearmente, sem desvios
ou alteracBes, mas que eram disparadoras de dialogos. Por isso, durante as entrevistas, as
questdes pensadas inicialmente foram reelaboradas, reorganizadas em novas ordens, conforme
0 momento narrado, e outras foram inseridas no fluxo dialdgico. Este movimento se deu por
nos colocarmos no lugar de interlocutora, participante do didlogo cujos enunciados séo
respostas responsivas, que ttm como objetivo a compreensao do dizer do outro. Nas palavras
de Bakhtin (2011):

Neste caso, 0 ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicdo responsiva:
concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se
para usa-lo (...). Portanto, toda compreensdo plena real é ativamente responsiva e
ndo é sendo uma fase inicial preparatoria da resposta (...). Cada enunciado é um elo
na corrente complexamente organizada de outros enunciados. (p. 272).

Quanto ao processo de transcricdo das entrevistas, a op¢do foi manter hesitacdes,
pausas, falsos comecos, sobreposicOes, por compreender que estas fazem parte do contexto
extralinguistico. Esta proposicdo coaduna-se com Volochinov (2013), que propbe que
“Consideraremos como elementos fundamentais, constitutivos da forma da enunciacéo,
sobretudo o tom expressivo da palavra, quer dizer, a entonacdo, e também a selecdo das
palavras e finalmente, sua disposi¢ao no interior da enunciagdo.” (p. 174).

Ao selecionar e reunir trechos da entrevista neste texto da tese, eles passam a figurar
como discurso citado: “O discurso citado € o discurso no discurso, a enunciagdo na
enunciagdo, mas é, ao mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma enunciacao sobre a
enunciagdo” (BAKHTIN, 2014a, p.147). Contudo, ressaltamos que esta é apenas uma
possibilidade de dialogar com os eventos discursivos aqui inseridos, posto que estes podem
trazer outras respostas responsivas que sejam diferentes da minha compreensdo e
interpretacdo.

Importa ainda salientar que, ao incorporar os discursos dos entrevistados, entremeados
de olhares, gestos, entonacdes diferentes, reflexdes construidas no decorrer da elaboracéo das
enunciagdes, torna-se impossivel conseguir trazer todos os sentidos construidos, todas as
respostas as enunciages outras, todos os discursos transcritos de mais quinze horas de

dialogos. Por isso, neste momento, exerco o papel de teceld, ao escolher trechos para
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entretecer enunciados, alguns feitos em espacgos-tempos distintos, articulados com reflexdes
tedricas, para compor, a partir desses fios discursivos, mas também de meu trabalho autoral, a
analise de alguns aspectos possiveis.

A proposicdo de trazer enunciacbes que aconteceram em momentos diferentes tem
como perspectiva a concep¢do bakhtiniana de que “Dois enunciados alheios confrontados,
que ndo se conhecem e toquem levemente 0 mesmo tema (ideia), entram inevitavelmente em
relacBes dialdgicas entre si. Eles se tocam no territério do tema comum, do pensamento
comum.” (BAKHTIN, 2011, p. 320). Para isso, foi necessario um movimento de
relativizacdo, sendo importante um esforco para compreender os diversos sentidos atribuidos
por diferentes sujeitos a um mesmo fendmeno, o que também implicou em aproximar-me
deles e de seus discursos para reconhecer concep¢des, saberes e praticas em relacdo as
principais questdes que me interessavam. Por isso, busquei dirigir escuta aos seus discursos,
dialogando com eles para compreendé-los e incorporar suas vozes no texto da pesquisa a
partir do lugar que ocupo sem, contudo me confundir com os lugares ocupados por eles, com
o0 desafio de trazer para 0 meu texto a pluralidade de vozes que encontrei no campo.

Além disso, os discursos dos sujeitos que contribuiram para esta pesquisa apontaram a
necessidade de aprofundar outras concepcBes teoricas, analisar outros documentos, em
especial aqueles produzidos no d&mbito das escolas e ouvir outros sujeitos. No processo de
entrevistas dos profissionais das escolas também foram sendo socializados registros como
fotos, relatorios e trabalhos desenvolvidos com os alunos, portfélios e apresentacdes que
ratificavam o que os discursos apontavam. Contudo, por ndo terem sido construidos numa
observacdo participante e por envolverem autorizagcbes de outros sujeitos, ndo foram
utilizados nesta pesquisa, mas ainda sim ajudaram a construir as andlises. Os registros
fotograficos presentes neste trabalho foram feitos pela pesquisadora nos primeiros contatos
com as escolas, mas também apls as entrevistas, pois estas nos levaram ao desejo de
visualizar aquilo que os sujeitos apontavam. Todavia, constituem-se como mais um discurso
para a elaboracdo dos sentidos da pesquisa, sendo também enunciados a partir do olhar da
pesquisadora em relacdo aos ambientes escolares, aos espacos e as praticas e interacdes
mencionadas nos discursos orais. Portanto, sdo derivados de nossas escolhas e captados a
partir de nossos pontos de vista, tratando-se, mais uma vez, de uma possibilidade de
interpretacdo e compreensdo e ndo a reproducdo de uma realidade. Além disso, tendo em vista

que alguns foram feitos num momento posterior ao que foi vivenciado e diante do contexto
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em que foram produzidos (durante o perfodo de suspensdo das aulas)®?, figuram como
vestigios, ruinas, fragmentos de memdria, relembrando termos postulados por Walter
Benjamin, do que foi vivenciado nos poucos dias de aula do ano letivo.

Diante de uma imensa producdo de impressdes, analises e narrativas, que suscitaram
as mais diversas observagdes, questionamentos e conclusdes, foi necessario um esforco para
selecionar os elementos constitutivos de uma anélise interpretativa, estabelecendo nexos entre
0 material de pesquisa e 0s objetivos tracados. A partir da leitura sistematica e repetida, a fim
de organizar e traduzir esses enunciados, recorremos a uma categorizacdo conforme os
aspectos mais relevantes dos discursos. Contudo, procuramos inspirar-nos na proposicéo de
Kramer, Nunes e Corsino (2009a, p.22), compreendendo que:

Longe de pretender classificar todas as situacBes transcritas, como se fossem
caixinhas ou gavetas onde os discursos seriam formatados, as categorias s&0 uma
das maneiras possiveis de organizar os achados da pesquisa, favorecendo a leitura e
oferecendo ao pesquisador um dos recortes, de modo a poder ver, ler, interpretar,
concluir, perceber convergéncias e afastamentos.

Ao reunir os dialogos e respostas dos entrevistados, que foram transcritos,
consideramos que estes se configuram como textos, pois segundo Bakhtin, “Onde ndo ha
textos (escrito ou oral) ndo ha objeto de pesquisa e pensamento.” (2011, p. 307). Estes foram
organizados em eixos de abordagem, como pecas de um mosaico no sentido benjaminiano,
por reconhecermos que: “[...] reunidos por aquilo que tétm em comum, os enunciados (em
discurso direto ou indireto) favorecem a compreensdo dos processos e a identificacdo de
significados escondidos ou pouco visiveis. Oferecem outra possibilidade de leitura.”

(KRAMER; NUNES; CORSINO, 2009a).

2.4 OS SUJEITOS DE PESQUISA: HISTORIAS EM DIALOGO

Antes de trazer as vozes plenivalentes em didlogo, convém apresentar, mesmo que
brevemente, quem sdo 0s sujeitos que contribuiram decisivamente para esta pesquisa com
seus discursos, uma vez que, conforme a perspectiva bakhtiniana, “O homem entra no dialogo
como voz integral. Participa dele ndo s6 com seus pensamentos, mas também com seu
destino, com toda a sua individualidade”. (BAKHTIN, 2011, p. 349). Para isso, trago alguns

dados referentes aos entrevistados a partir de um quadro:

"2 Realizamos uma visita exploratéria nas duas escolas pesquisadas apds a realizagdo das entrevistas. Na escola
Delta, encontramos nesta ocasiao a professora Kétia, participante desta pesquisa, que além de nos mostrar alguns
de seus trabalhos relatados, complementou com outras informacBes. Na escola Gama, ja haviamos feito os
registros fotograficos, mas retornamos para complementa-los, especialmente na sala de aula da professora Ana.
Todavia, importa salientar que as duas escolas estavam “desfiguradas” de sua organizagdo usual, tendo em vista
o0 periodo de suspensdo das aulas e a necessidade de higienizagao.
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Quadro 5: Perfil dos entrevistados

Atuagdo Tempo de
Nome® Idade Formacio profissional (atual) atuagao na
funcéo que
exerce
Graduacdo em Deputado estadual;
Waldeck Carneiro 55 anos Biblioteconomia; Mestre professor 6 anos; 30 anos
e Doutor em Educacéo universitario
Bacharelado e L
. . o Secretaria
Licenciatura em Ciéncias Municipal de
Flavia Monteiro 60 anos Sociais, Mestrado, P 7 anos
Doutora do e Pos- . Egiycagao de
Doutorado em Educagédo Niteroi (2014-2020)
Bibliotecario /
Graduacgdo em Presidente do
Marcelo Marques 42 anos Biblioteconomia. Conselho Estadual 3 anos
de Biblioteconomia
Graduagéo em Letras. C%c;:)drﬁgaggrgade
Liliane Balonecker 38 anos Mestre e doutora em : ¢ 3 anos
Educacio I__elt’u_ra da FSDE
Niterdi (2017-2020)
Maria 57 anos Graduagdo em Pedagogia | Diretora de escola 7 anos
Graduagdo em
Pedagogia,
Miriam 46 anos especializacdo em Diretora da escola 10 anos
Psicopedagogia,
mestranda em educagéo
Graduacgdo em
Pedagogia,
Débora 41 anos especializacdo em Pedagoga 16 anos
Gestdo Educacional,
Mestre em Educacao
Marlene 48 anos | Graduacdo em Pedagogia Pedagoga 13 anos
Graduacgdo em
Juliana 50 anos - Somolog_la € Bibliotecaria 8 anos
Biblioteconomia. Mestre
em Educacéo
Curso Normal,
. graduacdo em Direito Professora
Lucia 64 anos T ' readaptada na 2 anos
Especializacdo em L
x - Biblioteca
Educacdo Infantil
Graduacdo em Artes e
Professora
Letras. Mestrado em
Marta ~ readaptada na Sala 7 anos
61 anos Educacdo e doutoranda :
x de Leitura
em Educagdo
Normal Superior,
. especializacdo em Professora
Fatima 40 anos ; : readaptada na Sala 4 anos
Psicopedagogia de Leitura
Institucional
Grad ua(éa:_)| ieS;r(]) rI?;dagogla Professora
Ana 34 anos o alfabetizadora 3 anos
Especializagdo em (regente)
Gestdo Estratégica de g

3 Os nomes dos quatro primeiros entrevistados apresentados no quadro correspondem a seus nomes reais, por se
tratarem de pessoas identificveis. Para garantir o anonimato, os participantes da pesquisa das escolas estéo
identificados com nomes ficticios. Todos os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE), e estes estdo arquivados, assim como as transcri¢cdes das entrevistas.
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pessoas e Educacdo
Infantil
Graduacdo em
Pedagogia,
Especializacdo em
Educacdo Infantil e
Orientacdo Pedagogica e
Educacional

Professora
alfabetizadora 16 anos
(regente)

Katia 50 anos

2.5 0 CONTEXTO DA PESQUISA

2.5.1 O municipio de Niter6i e sua rede municipal

Niter6i é um municipio do estado do Rio de Janeiro, integrando a Regido
Metropolitana, com populacdo estimada em 511.798 habitantes segundo o IBGE/2018 e com
uma area de 133, 757 m2,

Seu nome tem origem tupi e significa “Agua Escondida”. Foi fundada pelo cacique
temimind Araribdia, cuja estatua é um simbolo importante da cidade. Niteréi possui uma rica
historia, tendo trés marcos importantes: 1573, ano oficial de sua fundagdo; 1819, ano em que
foi elevada a condi¢@o de “Vila Real da Praia Grande”, e 1835, ano que marca sua passagem a
condicdo de cidade. A data oficial de sua fundacdo, estabelecida através da Delibera¢do n.°
106, de 10 de marco de 1909, é 22 de novembro de 1573, marco que consta do Auto da Posse
da Sesmaria, quando Araribdia teria recebido as terras em atendimento a uma peticdo que
encaminhara ao governador-geral Mem de Sa. Foi capital estadual fluminense até a fusdo
entre os estados do Rio de Janeiro e da Guanabara em 1974.

Distante 15 km da cidade do Rio de Janeiro, possui como acessos a Ponte Rio—Niteroi
e Avenida do Contorno, ambos trechos da BR-101, a Alameda Sdo Boaventura, trecho urbano
da RJ-104, e a Avenida Everton Xavier, trecho urbano da RJ-108. Seus limites municipais
sdo: Sdo Gongalo, Marica, Oceano Atlantico e Baia de Guanabara.

De acordo com os dados da Organizacdo das Nacdes Unidas divulgados em 2013, o
municipio ostenta o mais elevado indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) do
Rio de Janeiro e o sétimo maior entre 0s municipios do Brasil. Somente no setor de petroleo,
a regido responde por 70% do parque estadual, concentrando desde empresas de offshore a
estaleiros. A cidade € o segundo maior empregador formal do Estado do Rio de Janeiro,
embora ocupe o 5° lugar quanto ao nimero de habitantes, que correspondem a 4,11 % do total
da populacdo da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro.

O municipio possui cinquenta e dois bairros, divididos em cinco regifes de

planejamento: Leste, Norte, Oceénica, Pendotiba e Praias da Baia. Para efeito de
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planejamento politico-administrativo, a cidade foi subdividas em 14 secretarias de
administracdo regional: Barreto; Engenhoca; Fonseca; Icarai; llha da Conceicdo; Inga e
Centro; Jurujuba; Largo da Batalha; Ponto Cem Réis e Adjacéncias; Regido Oceénica; Rio do

Ouro; S&o Francisco; Sapé, Badu e Matapaca; Tenente Jardim.

P NITEROI

SAO GONGALO

omisen

Oceano Atlantico

Figura 1: Mapa do municipio de Niter6i/RJ.
Fonte: Leitura técnica da revisdo do plano diretor de desenvolvimento urbano de Niterdi: caderno de mapas
Disponivel em: https://urbanismo.niteroi.rj.gov.br/wp-content/uploads/2015/10/diagnostico-tecnico-
volume-3-3_caderno_de mapas.pdf

Niter6i € uma das cidades que mais recebe turistas no Estado do Rio de Janeiro,
basicamente pelos seus centros culturais e historicos e por suas belas praias oceénicas, entre
as quais se destacam as praias de Itacoatiara, Itaipu, Camboinhas e Piratininga. Também ¢é
mundialmente conhecida por possuir o Caminho Niemeyer, um complexo arquitetbnico e um
corredor de aparelhos culturais sob o projeto arquitetdnico de Oscar Niemeyer, concentrado
no Centro da cidade, mas com alguns edificios em outros bairros, especialmente pela orla,
sendo os mais conhecidos: o Museu de Arte Contemporanea de Niter6i, 0 Memorial Roberto
Silveira, a Fundacdo Oscar Niemeyer, o Teatro Popular de Niter6i, a Praca Juscelino
Kubitschek, o Museu Petrobras do Cinema Brasileiro e a Estacdo das Barcas de Charitas.

No que tange a educacdo, Niterdi tem o melhor nivel de alfabetizacdo do estado do
Rio de Janeiro. Possui importantes instituicbes de Educacdo como a Universidade Federal
Fluminense, um campi do Colégio Pedro II, o Instituto Federal de Educacdo do Rio de Janeiro
(IFRJ) e a Escola Técnica Estadual Henrique Lage. Na cidade também estd localizada a
primeira escola de Curso Normal da América Latina, umas das mais importantes da histéria
do pais que desde 1835 tem como principal fungédo a formacéo de professores em nivel médio

e e atualmente denominada como Instituto de Educacao Professor Ismael Coutinho.
63


https://urbanismo.niteroi.rj.gov.br/wp-content/uploads/2015/10/diagnostico-tecnico-volume-3-3_caderno_de_mapas.pdf
https://urbanismo.niteroi.rj.gov.br/wp-content/uploads/2015/10/diagnostico-tecnico-volume-3-3_caderno_de_mapas.pdf

A cidade aparece na 132 posicao segundo os indicadores sociais referentes a educacao.
Possui um total de 355 escolas, com uma predominancia do ensino privado: sdo 216 escolas
privadas e 139 sdo publicas (3 federais, 45 estaduais e 91 municipais). Atualmente, a rede
municipal de educacao de Niterdi, administrada pela Fundacdo Municipal de Educacéo, conta
com 49 Unidades de Educacdo (UEs), das quais 17 também possuem atendimento de
Educacédo Infantil e 3 atendem exclusivamente o segundo segmento do Ensino Fundamental;
3 Unidades Escolares de Educacdo Integral (UETI); 43 Unidades Municipais de Educacgéo
Infantil (UMElIs), das quais trés atendem também ao Ensino Fundamental. Possui ainda 20
creches comunitarias, que séo vinculadas a rede por meio de convénios e supervisionadas pelo
Programa Criancga na Creche.

O sistema educacional da rede municipal é organizado em ciclos, sendo formados da
seguinte maneira: Educacdo Infantil; 1° ciclo (1° 2° e 3° anos de escolaridade do Ensino
Fundamental); 2° ciclo (4° e 5° anos de escolaridade); 3° ciclo (6° e 7° anos) e 4° ciclo (8° e 9°
anos do Ensino Fundamental). Esta organizacdo se mantém na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). Segundo os dados do Mapa Estatistico da rede, referente a marco de 2020, o corpo
docente possui 3.048 professores. Quanto ao corpo discente, a rede atende a 29.362 alunos,
sendo que 14.3677 alunos estdo no primeiro segmento do Ensino Fundamental, e 2.768 alunos
no primeiro ano do Ensino Fundamental, distribuidos em 129 grupos de referéncia (turmas).

No que tange aos processos de alfabetizacdo da Rede Municipal de Niterdi, a Diretoria
de 1° e 2° ciclos, responséavel pelo acompanhamento pedagégico das escolas em relacdo aos
anos iniciais apresenta alguns dados relevantes para esta pesquisa. A partir da proposta do
PNAIC de constituicdo de equipes de trabalho voltadas especificamente para planejar,
acompanhar e realizar acGes no ambito do ciclo de alfabetizacdo foi criado, em 2019, o
Nucleo de Pesquisa e Formacdo em Alfabetizacdo da Rede Municipal de Educacdo de Niteroi,
instituido por meio da Portaria (FME/SEMECT N° 9/2019). O objetivo deste Ndcleo é
fortalecer e apoiar as unidades escolares no processo de alfabetizacdo dos estudantes do
Ensino Fundamental, por meio de acBes como: realizacdo de estudos e pesquisas com vistas
ao fomento de acBGes que potencializem as experiéncias de alfabetizacdo; a articulacdo do
planejamento de encontros de formacéo destinados aos professores alfabetizadores e gestores
do Ensino Fundamental; fortalecimento do debate intersetorial no &mbito da gestdo municipal
na execucdo de politicas publicas para a alfabetizagdo; acompanhamento do processo de
aprendizagem dos discentes; Articulagdo e monitoramento das agdes referentes a Programas

Federais, tais como o Programa Mais Alfabetizagcdo do governo federal.
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Uma das primeiras acOes deste Nucleo de Alfabetizacdo foi buscar conhecer as
concepgdes e préaticas de alfabetizacdo no municipio. Uma estratégia para isso foi solicitar,
por meio de oficio circular, que as unidades escolares realizassem discussdes na formacao
continuada realizada no dia 4 de fevereiro de 2019, tendo como tema central: O contexto da
alfabetizacdo nas escolas municipais. Tal proposicdo esteve também articulada com a
necessidade de revisdo dos Referenciais Curriculares da Rede Municipal de Educacéo,
iniciada nesse ano. Foi requerido que, a partir das reflexdes empreendidas, as escolas
encaminhassem um relatorio a Diretoria de 1° e 2° Ciclos, considerando aspectos como: o que
a escola compreendia como alfabetizacdo; como esta discussao era feita com os professores;
qual o lugar reconhecido pela unidade para as diferentes &reas do conhecimento; quem eram
0s autores com 0s quais a escola dialogava a respeito do(s) processo(s) de alfabetizacdo; quais
0s métodos de alfabetizacdo que vigoravam; como a escola dialogava com os instrumentos de
avaliacdo externa e se reconhecia alguma contribuicdo desta; e que instrumentos internos de
avaliacdo da alfabetizacdo dos alunos a escola possuia. A partir do recebimento dos relatérios,
foram elencadas categorias de andlises para o0 estudo dos mesmos, a saber:
Concepcdo/definicdo de alfabetizacdo; utilizacdo de métodos compactuados no coletivo;
referéncias teodricas que ancoram o trabalho na alfabetizacdo; reflexdes sobre a avaliacdo
externa e instrumentos de avaliacdo da escola; discussdo sobre Referenciais Curriculares de
Rede Municipal de Ensino de Niteréi e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). As
analises geraram alguns dados importantes sobre a alfabetizacdo nesta rede, fornecidos pela
Diretoria de 1° e 2° ciclo para esta pesquisa.

Conforme a avaliacdo dos relatérios das escolas que enviaram (85% das escolas) foi
observado que 26% delas conseguiram formular uma definicdo de alfabetizacdo em que a
aquisicdo ou desenvolvimento da leitura e da escrita estivesse presente; 74% das escolas
apresentaram concepcfes vagas ou imprecisas ou ndo apresentaram concepcdes/definices
sobre alfabetizacdo nos relatorios. Cabe ressaltar ainda que algumas escolas apresentaram a
perspectiva da Educacdo infantil como uma etapa preparatéria para a alfabetizacdo. No que se
refere a concepcdes que embasam a pratica alfabetizadora, 29% se referem ao letramento
como uma referéncia importante, 8% apontam a perspectiva construtivista como basilar para a
pratica docente e 63% ndo deixaram claro quais concepcGes ancoram o trabalho de
alfabetizacdo. Em relacdo a utilizacdo de algum método especifico, 69% apontaram reflexdes
a este respeito: das 27 escolas que apresentaram, 24 afirmaram que ndo ha uma abordagem

metodoldgica instituida com os professores; e trés escolas sinalizam que ha uma perspectiva

65



pactuada no coletivo, sendo uma ancorada no método global e uma na perspectiva
construtivista. Os discursos recorrentes a este respeito foram: “cada professor utiliza o método
que acha melhor”, ou “o que vem dando mais certo”, e ainda, que ndo “ha um método
especifico” e os professores fazem uma “mescla” entre varios. Entre as escolas que
mencionaram os métodos mais predominantes, é possivel inferir quais sdo os mais utilizados,
a saber: sil&bico, alfabético, palavragdo, fonico e global. Trés escolas sinalizaram que néo
indicam um meétodo Unico, mas estabelecem principios ou critérios para direcionar 0 ensino
na alfabetizacdo. Estes dados foram relevantes para escolha das escolas e analise dos dados.

Em relacdo aos espacgos de leitura, um levantamento realizado pela Coordenacdo de
Promocdo da Leitura da Superintendéncia de Desenvolvimento de Ensino de Niter6i em junho
de 2020 constatou que 54 Unidades escolares possuem Salas de Leitura (33 Unidades de
Ensino Fundamental — UEs, e 19 Unidades Municipais de Educacdo Infantil - UMElIs); 37
Unidades ndo possuem espacos adequados para alocar os acervos (38 UMEIs e 4 UEs); e 14
Unidades Escolares possuem bibliotecas, sendo que trés destas foram criadas por decreto
municipal (Decreto n°® 11.091 de 06 de janeiro de 2012) e as demais foram organizadas nos
anos de 2017 a 2020. Importa salientar que 22 salas de leitura possuem profissionais
atuando™ e as quatorze bibliotecas possuem bibliotecarios concursados além de um professor
auxiliar, readaptado ou ndo, portanto, em 32 escolas, estes espacos ndo contam com
profissionais para organizagdo dos acervos e realizagdo de atividades de leitura e
empréstimos. Além disso, de um total de 28 profissionais atuando, 16 sdo professores em
regime de readaptacdo profissional e trés sdo merendeiras.

Ademais, em um Relatério sobre as condicGes e utilizacdo dos espacos de leitura nas
UEs, feito em 2014 por este mesmo departamento, a partir de um questionario e da visitagdo
a todas as Unidades de Ensino Fundamental desta Rede, com a intencdo de conhecer 0s
espacos, 0s acervos de leitura de que dispunham e a utilizacdo destes no dia a dia das escolas,
apresenta alguns dados relevantes. Quanto a organizacdo dos espacos, verificou-se na época
que a maioria das Unidades de Educacdo ndo possuia profissionais responsaveis pelo mesmo.
Em relacdo as funcdes realizadas por estes profissionais, 13 eram responsaveis pela
organizacdo do acervo, 11 deles realizavam empréstimos para os alunos e apenas 09

dinamizavam atividades de leitura, muitas vezes em funcdo do motivo de sua readaptacdo que

1 Em algumas escolas ha a presenca de mais de um profissional atuando, e o critério é a lotagdo dos
profissionais em regime de Readaptacao.
15 Segundo a Coordenacdo de Promocdo da Leitura, este Relatorio serd atualizado e o questionario e roteiro de
visitagdo aos espacos de leitura das Unidades Escolares da Rede estdo sendo elaborados.
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pressupunha o afastamento das atividades pedagogicas com alunos. Quanto a utilizacdo do
espaco, apenas 22 unidades afirmavam que havia dinamizacdo de atividades frequentemente,
com agendamentos, empréstimo de livros e/ou atividades promovidas pelos profissionais que
la atuavam. Quando questionados sobre o que inviabilizava ou dificultava a utilizacdo do
espaco, as duas razdes principais apontadas foram o tamanho reduzido ou inadequagéo e/ou
estrutura do local e a falta de um profissional responsavel por catalogar, organizar e
disponibilizar o acervo. Por fim, em relacdo as trés Bibliotecas Escolares que ja existiam na
ocasido, apesar de contarem com bibliotecarios, a utilizacdo do espago restringia-se
principalmente ao empréstimo de livros e atividades esporadicas.

Estas informacbes foram fundamentais como um estudo exploratério sobre as
condicdes e atuacao das salas de leitura/bibliotecas escolares da rede municipal de Niterdi,
auxiliando para a indicacdo de escolas que tém se destacado na promoc¢édo de acdes voltadas
para a formacdo de leitores. Ressalta-se que a interlocu¢do com a Coordenacdo de Promocéo
da Leitura da Fundag@o Municipal de Educacéo foi fundamental, especialmente em funcdo da
atuacdo da pesquisadora na Superintendéncia de Desenvolvimento de Ensino como formadora
de professores nas areas de promocdao da leitura e alfabetizacdo, o que tornava a maior parte

das escolas da rede bastante familiares.

2.5.2 As escolas

De acordo com os motivos ja explicitados, iniciamos o trabalho de pesquisa nas
escolas no ano de 2020. Anteriormente, em contato com a Coordenacdo de Promocgdo da
Leitura, solicitamos a indicacdo de uma escola, entre as que possuiam biblioteca escolar, que
tivesse um trabalho reconhecido de formacdo literaria. Contudo, no decorrer da pesquisa, a
distingdo entre biblioteca escolar e sala de leitura continuava suscitando questionamentos, em
especial, se e até que ponto a denominagdo/constituicdo dos espacos de leitura das escolas
influenciava o trabalho realizado nestes. Por isso, decidimos realizar a pesquisa em duas
escolas: uma que possuisse uma biblioteca escolar e outra que tivesse a sala de leitura em
funcionamento. Nao obstante, tendo em vista que a pesquisa passou também a circunscrever
as discussdes sobre a formacéo leitora e sua relagdo com o processo de alfabetizacdo, era
necessario que as escolas atendessem aos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Tendo por base os dados referentes aos espagos de leitura da rede, alguns outros
critérios foram adotados para a escolha das duas escolas, entre eles: a presenga de
profissionais (bibliotecarios e/ou professores); a utilizacdo frequente e a realizacdo de

atividades de leitura nestes espacos; a participagdo em atividades literarias promovidas pela
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FME. Além disso, tendo em vista a diversidade de contextos das escolas, desde a localizagdo
até a proposta pedagogica, consideramos coerente que as unidades a serem pesquisadas
estivessem localizadas no mesmo bairro ou regido, a fim de que questbes como diferencas
regionais e sociais ndo interferissem decisivamente nas conclusdes da pesquisa. Assim,
escolhemos duas escolas, uma com biblioteca escolar e outra com sala de leitura, que se
encaixavam nos critérios mencionados anteriormente™®, situadas no bairro Barreto.

O bairro do Barreto encontra-se localizado proximo ao limite com o0 municipio de Sao
Gongcalo e também préximo a Avenida do Contorno. Este é cortado pela Rodovia Governador

Mario Covas, conhecida popularmente como Rodovia BR-101.

R s A

Figura 2: Mapa de Niterdi destacando o bairro do Barreto.
Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Barreto_(Niter%C3%B3i)

Os relatos historicos apontam que este bairro era uma antiga fazenda denominada de
Cabord, fazendo-se referéncia ao frei José Barreto Coutinho de Azevedo Rangel, sobrenome
que deu origem ao nome do bairro. Esta localidade correspondia a Niteroi e Sdo Gongalo,
mais precisamente ao bairro de Neves. Até meados do século XIX, a area era composta por
chacaras. A partir de 1890, diversas industrias comecaram a se instalar na localidade, trazendo
junto vilas operarias, comecando assim seu processo de urbanizacdo. Apos os anos de 1970,
diante da crise econémica, muitas fabricas tiveram que fechar as portas e algumas migraram
para outros lugares. Atualmente, é um bairro residencial, possuindo desde pequenos barracdes
de classe média baixa até grandes apartamentos em condominios de classe média alta. Na
década de 1960, o bairro era famoso pelo seu carnaval e atualmente abriga a quadra da escola
de samba Viradouro. Também antigo no bairro é o Estaleiro Renave, cuja construcéo reduziu
drasticamente as dimensdes da Praia do Barreto, que antes era a Unica da Regido Norte e por
1SS0, muito importante para o lazer dos moradores, mas que atualmente esta descaracterizada e

poluida. Até os anos 1960 possuia uma estacdo de barcas e vasta atividade pesqueira, reduzida

'® No Bairro, havia duas outras escolas que poderia fazer parte da pesquisa, mas néo se encaixavam nos critérios,
uma por atender somente os anos finais do ensino fundamental e outra por ndo possuir profissionais atuando
regularmente na sala de leitura.
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hoje a uma pequena comunidade de pescadores. Nele também estd localizado uma das
unidades do Colégio Pedro Il e a Escola Técnica Estadual Henrique Lage (ETEHL). No que
tange a rede municipal, possui cinco escolas: trés unidades de educacédo infantil, duas escolas
que atendem aos anos iniciais e uma aos anos finais, das quais selecionamos duas para a
pesquisa conforme critérios expostos anteriormente.

Apbs a escolha das duas escolas®’, entramos em contato com o Nicleo de Estagios
(NEST) da FME, departamento responsavel pelas pesquisas académicas na rede, apresentando
os documentos exigidos. Em seguida, iniciamos a pesquisa na escola Gama, onde realizamos
trés visitas. Posteriormente, entramos em contato com a diretora da escola Delta, porém néo
foi possivel iniciar o trabalho de campo em func¢éo da suspensdo das aulas.

Conveém pontuar que as escolas eram familiares a pesquisadora, por ja ter atuado tanto
no acompanhamento pedagdgico como em processos de formacdo. Contudo, estas acdes
foram ocasionais. Ainda assim, foi necessario um grande esfor¢co exotdpico para o
deslocamento do lugar de formadora e de membro da equipe técnico-pedagdgica da FME para
o lugar de pesquisadora.

Por fim, ressaltamos que a intencdo ndo foi comparar o que € realizado nas duas
escolas, pois ainda que estejam localizadas no mesmo bairro e atendam basicamente as
classes populares, sdo contextos também distintos tendo em vista a diversidade de sujeitos que
compdem a comunidade escolar e as préaticas desenvolvidas. Portanto, nosso objetivo foi tecer
reflexdes sobre as aproximacOes, distanciamentos e contrastes observados entre as duas
instituicGes, buscando compreender as concep¢fes e praticas que as permeiam e gue nos
possibilitassem pensar sobre como as escolas fazem e ressignificam as politicas de
alfabetizacdo e de formacao literaria, a partir das narrativas de alguns de seus profissionais.

Para apresentar as escolas, intercalamos algumas impressGes pessoais e dados
estatisticos com as informac6es narradas pelos sujeitos da pesquisa.

A escola Gama localiza-se em uma comunidade do bairro chamada Buraco do Boi,

cuja historia, estudada com os docentes e discentes é apresentada pela pedagoga Débora:

Uma questdo que nos incomodava e nos incomoda, acho que isso vai ser sempre, é a
questdo do nariz torcido que muitas pessoas tém pela escola publica, entdo ja ndo
espera muita coisa. Uma escola publica dentro de comunidade, as pessoas esperam
menos ainda! E uma coisa que me incomodava bastante era a associagdo direta que
se tinha e ainda se tem em relagcdo ao home Buraco do Boi, que esta sempre ligada a
questdo da violéncia. Entdo eu propus ao grupo que a gente estudasse e na época ndo
deu muito certo porque eu sé consegui ir a uma aula, daquele curso Historia de
Niterdi. L& eu ouvi umas histérias muito legais, levei, e tive dicas de sites para

Y A fim de garantir o anonimato das escolas, estas sdo identificadas nesta pesquisa por nomes ficticios
denominadas por letras do alfabeto grego: Delta e Gama.
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pesquisar, dentro da histdria de Niteroi, falando sobre a histdria do Barreto. Entdo a
gente descobriu que ali havia duas grandes fazendas que eram pertencentes a dois
irmaos cujo sobrenome era Barreto, por isso 0 nome do bairro, e que teve um irméo
que por questBes econdmicas se sobressaiu mais do que o0 outro e era exatamente o
irmdo que era dono da parte onde fica a escola. E nos parece que, por dados
histéricos, pelos mapas antigos e pelos depoimentos de algumas pessoas a gente
descobriu que bem ali naquele local onde é a escola, naquela parte da comunidade,
ficava 0o matadouro, por isso 0 nome Buraco do Boi. Ndo tem a ver com a violéncia,
que depois foi ocupando o espago, mas tem a ver com a histdria do lugar. E 14 na
frente da escola, perto da secretaria, nao sei se vocé ja viu, tem uma peca que parece
ser so figurativa, mas aquilo ali é uma parte do forno que pertencia ao abatedouro
dos bois, a esse matadouro. (entrevista com a pedagoga Débora, 2020).

Figura 3: Fachada da Escola Gama. Foto de arquivo pessoal.

A escola Gama, que iniciou como uma Unidade Municipal de Educagéo Infantil
(UMEI) atende hoje também aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esta ocupa o prédio de

um antigo CIEP abandonado, conforme nos relata a Diretora Maria:

Mas, 0 que eu sei é que o prédio estava abandonado 14 na comunidade, o prédio foi
abandonado durante 10 anos. E ele surgiu com o Programa Mais Infancia, que é um
projeto do governo federal e dentro do Projeto a prefeitura de Niter6i municipalizou,
reformou, para fazer ali uma escola de EI. Por isso foi dado o nome, é UMEL. Al, foi
todo reformado, climatizado, passou por toda uma reforma elétrica, mas foi
preparada para receber primeiramente Educacdo Infantil. A comunidade estava téo
acostumada com o abandono daquele prédio que eles ndo acreditavam no que eles
estavam recebendo. Entéo, foram muitos anos, tiraram mais de 10 caminhd@es de lixo
dali, colchdes, material que eles iam descartando ali, entdo tinha muito lixo. Eles
usavam |4 em cima, a quadra para baile funk, usavam as partes de baixo para
estacionamento. E alugavam salas! Aquelas salas, eles alugavam para moradores. Eu
me surpreendi no ano passado com uma mae que ja € nossa |4 desde que nds
inauguramos, ela foi 14 em cima comigo, ai ela passou diante de uma sala e disse:
“Ih, tia, eu morei nessa sala!”. Eu falei: “como assim vOCé morou nessa sala?”.
“Morei aqui nessa sala!” (risos). Ento, eles alugavam os espagos para as pessoas da
comunidade. Quando aquele prédio foi reformado e eles foram sendo convidados a
participar, a matricular os filhos, eles ndo acreditavam! Teve uma mée que falou pra
mim: “Me belisca pra eu ver se ¢ verdade! Porque eu ndo estou acreditando...”. E
nas primeiras semanas, eu e Regina, a diretora geral, nés andamos na comunidade
convidando as pessoas para se matricularem, porque nés ndo tinhamos nem um
namero suficiente para a inauguracdo. Inauguramos com uma média de 70 criancas,
né? Também ja era a metade do ano, inaugurou... fechamos aquele ano de 2014 com
somente educacdo infantil e uma média de 70 alunos, ndo mais do que isso. Porque
n6és ainda andamos na rua distribuindo panfletos, convidando as pessoas a
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participarem, né? Ai quando chegou o ano de 2015, a proposta de fazer o espaco de
Ensino Fundamental ndo aconteceu como previsto. Abriu s6 uma turma, e nisso a
gente foi crescendo gradativamente. Hoje a gente estd com 1° e 2° ciclos e n6s temos
421 criancgas. (entrevista com a diretora Maria, da escola Gama).

Apesar do inicio ndo ter sido facil, hoje a escola é reconhecida como referéncia entre
as unidades de educacdo do municipio e principalmente para a comunidade do Marui Grande,
onde esta localizada, como ¢ dito pela diretora: “Como a escola se tornou uma referéncia
importante! Nossa, isso é inegavel! O que € aquele espaco ali na vida das criangas, na vida
dos pais que precisam trabalhar, até daqueles que ndo trabalham, porque tem todo um
diferencial aquela escola ali naquela comunidade.” (entrevista com a diretora Maria, da escola
Gama). Este relato é respaldado pela fala dos moradores da prépria comunidade, conforme
apontado no Projeto Politico-pedagdgico da escola:

A revitalizacdo do espaco para funcionamento da creche atendeu ao interesse dos
moradores da comunidade, uma vez que a necessidade de um local seguro para
deixar suas criangas era uma reivindicacdo antiga. “Tem 15 anos ou mais que vinha
lutando pela creche. A escola vai ser o cartdo-postal da comunidade. E uma obra de
primeira”, disse ele. Refor¢ado pelo depoimento da senhora Melissa Candido, que
comemorou a inauguragio da escola a época, "Estou muito emocionada e feliz. E a
primeira vez que minha filha de dois anos vai estudar, e acredito muito no
desenvolvimento dela. Agora vou poder deixa-la em um local com seguranca para
poder estudar, porque antes ela ficava em outra cidade, e acabava atrapalhando
bastante, porque eu estudo no Rio, ficava tudo muito distante™. (PPP da escola
Gama, 2018).

Portanto, € uma escola com apenas cinco anos de existéncia e que ainda esta
construindo sua identidade, conforme o discurso da diretora Maria:

E nesse periodo que nds estamos 14, fez cinco anos em setembro, posso dizer que
foram trés equipes. Trés identidades, podemos dizer assim. Porque quando nés
chegamos, chegamos com s6 um professor de matricula e todos os outros de
contrato. Passamos ali um ano e meio mais ou menos, o contrato foi vencendo e foi
sendo substituido. Ai tivemos outra leva de professores de contrato, e no ano
passado, foram todos substituidos por professores de matricula. Entdo, assim, nos
estamos caminhando nesse processo, mas posso dizer para VOcé que agora que
estamos com uma equipe oficial, vamos dizer. [... ] A gente esta caminhando bem, é
uma equipe que tem um entrosamento, uma empatia, isso tudo tem sido construido,
no ano passado, esse ano. (entrevista com a diretora Maria, da escola Gama).

A escola tem um espaco amplo de quatro andares e possui uma estrutura com 16 salas
de aula, sala de artes, sala de recursos e sala multimeios/brinquedoteca, além dos laboratorios
de Informatica e de Ciéncias. Conta ainda com Biblioteca Escolar, auditério, parquinho,
refeitdrio e duas quadras poliesportivas. Todas as dependéncias da unidade sdo climatizadas e
possuem condi¢cOes de acessibilidade para alunos com necessidades especiais. Atende a 10
turmas de educacdo infantil e 10 turmas de Ensino Fundamental.

A escola Delta também fica no mesmo bairro, numa area mais central e residencial.
Além de atender aos alunos da rua em que estd localizada, também recebe estudantes
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residentes no Morro dos Maritimos, Morro do Pires e Buraco do Boi, além de alunos oriundos
de localidades vizinhas como Engenhoca e Largo do Barradas, e até mesmo de bairros

proximos do municipio vizinho Sdo Gongcalo.

Figura 4: Viséo frontal da escola Delta. Acervo pessoal.

Apesar de ter mais tempo de funcionamento, tendo sido inaugurada em 20 de fevereiro
de 2008, a constituicdo de sua historia também é permeada por dificuldades, como é narrado
pela diretora Miriam que atua na unidade desde sua inaugurag&o:

A escola foi inaugurada em 2008. Quando ela foi inaugurada, o prédio, ja tinha
passado duas escolas por ele: a escola X e depois o Pedro Il. Entdo, o formato do
prédio é uma estrutura que o Estado construia que ndo era pra durar muito tempo,
eles chamam bogobol ou pogobol, pela estrutura fisica dele. Entéo, era pra durar um
tempo e depois eles iam demolir, s6 que isso ndo aconteceu, ficou, né? E ai a escola
X ficou ali um bom tempo, até a prefeitura comprar aquele terreno ali do lado onde
foi construida, eu ndo lembro o tempo exato ela ficou ali, e depois o Pedro Il. E
nesse meio tempo, o Pedro Il passou para aquele Brizoldo perto do Monsenhor
Raeder. Ai o prédio ficou vazio. Entdo a prefeitura municipalizou e criou nossa
escola. (entrevista com a diretora Miriam, da escola Delta, 2020).

Em func¢éo da construcdo do prédio, mesmo tendo passado por uma reforma no ano de
2010, com alteracdes importantes em sua estrutura fisica, como a substituicdo das “paredes
moéveis” por paredes de alvenaria e a inclusdo de janelas, a colocag@o de pisos na parte interna
e cimentacdo do péatio externo e construgdo de outras dependéncias, a escola possui pouco
espaco e algumas salas pequenas. Além das oito salas de aula, possui sala de recursos e de
reforgo escolar, sala de direcdo, de equipe de articulagdo pedagogica e secretaria, e um
pequeno patio externo. Nao possui quadra e a sala de leitura divide o espago com o depdsito
de materiais esportivos, e por isso comporta apenas grupos pequenos de alunos. Além da falta
de espaco em algumas dependéncias, outra questdo apontada como prejudicial é a acustica,
conforme salienta a diretora Miriam: “Mas a estrutura do prédio, ndo é concreto armado,
entdo nédo tem vedacéo, entdo o barulho todo de fora vem pra dentro, e ndo sei a altura, o que
que €, é uma coisa estranha. E é bem cansativo. Contar uma histéria dentro de um espaco

desse, e eles ficam falando junto, né, a voz...”. (entrevista com a diretora Miriam, 2020).
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Semelhantemente a escola Gama, a escola Delta foi concebida inicialmente para
atender a Educacdo Infantil, porém apenas um ano ap6s sua inauguragdo, passou a atender ao

Ensino Fundamental, a principio somente o 1° ciclo, como & apontado pela diretora Miriam:

Era dito que, por causa da ampliacdo de vagas para a Educacdo Infantil no Barreto
era necessario ter mais uma unidade. Porque o Y ndo atendia a demanda da
Educacdo Infantil no Barreto, ai criou-se a escola A, sé com El e uma turma de 1°
ano do 1° ciclo. Ai quando foi em 2009, a fundacdo achou melhor ter o 1° ciclo e
deixar a ElI s6 com a UMEI Y porque tinha aberto a UMEI Z la em cima do
Maritimos, e que a demanda da Educacédo Infantil estava sendo atendida pelas duas
UMEISs e queriam aumentar, deixar nossa escola s6 com o fundamental. Ai a partir
de 2009 comecou a ir terminado as turmas de Educacdo Infantil e passando tudo
para fundamental. (entrevista com a Diretora Miriam, da escola Delta, 2020).

No final do ano de 2011, os pais dos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental
manifestaram o desejo de continuidade de seus filhos na escola, solicitando a FME a abertura
de turmas do 2° ciclo a partir de 2012. Atualmente, sdo 16 turmas (10 do 1° ciclo e 6 do 2°
ciclo), sendo 8 em cada turno. No que se refere ao corpo docente, todos os professores sdo de

matricula e a maioria ja esta na escola ha algum tempo, como afirma a diretora:

A rotatividade l4... as pessoas para sairem é bem dificil, as pessoas que chegam ndo
querem sair. As que saem, geralmente é por que... sairam duas mais porque com a
segunda matricula elas preferiram ir para Educacéo Infantil, ai elas pediram para sair
por conta disso, porque elas preferiram trabalhar horario integral do que ter duas
turmas. Entdo elas sairam, mas o pessoal é bem antigo, a maioria é bem antiga na
escola. (entrevista com a diretora Miriam, da escola Delta, 2020).

Podemos observar algumas semelhancas e também diferencas nas duas escolas, tanto
no que se refere as suas histdrias, a constituicdo de suas identidades, como em relacdo a seus
espacos e organizacOes. Nossa intencdo inicial era a de acompanhar suas acdes e praticas ao
longo de um ano letivo. Todavia, devido as questdes apontadas anteriormente que impediram
as observacdes participantes, vamos conhecer o trabalho realizado nas mesmas bem como as
concepcdes tedricas que o embasam e 0s modos como estas escolas ressignificam as politicas
educacionais por meio dos discursos de alguns dos profissionais que atuam nelas e de outros
sujeitos cujas vozes sdo trazidas a tona pelos discursos citados nas entrevistas.

As falas dos sujeitos de pesquisa também se intercalam com as concepc@es tedricas
gue ancoram nossas discussdes e analises, dispostas no préximo capitulo e com as analises de
documentos e discursos no capitulo posterior. Esperamos, assim, compor um mosaico com
textos, fragmentos e memorias, como sugere Walter Benjamin, a partir de uma polifonia de
vozes proposta por Mikhail Bakhtin, e a compreensdo que delas temos, sem que iSso se
configure a Unica interpretacdo possivel, porque esta também é marcada pelo inacabamento.

Ao leitor, cabera compor outras escutas, leituras e analises...
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3 ALFABETIZACAO, LEITURA, LITERATURA E ESPACOS DE LEITURA NAS
ESCOLAS: CONCEPCOES E DISCURSOS EM PAUTA

Pois todo discurso concreto (enunciagdo) encontra
aquele objeto para o qual esta voltado sempre, por assim
dizer, ja desacreditado, contestado, avaliado, envolvido
por sua névoa escura ou, pelo contrario, iluminado pelos
discursos de outrem que ja falam sobre ele.

(BAKHTIN, 2014b, p. 86).

Diante dos questionamentos levantados na fase da revisao de literatura que, aliados a
experiéncias e inquietacdes pessoais, e ainda, as reflexdes necessarias no momento atual da
educacéo brasileira, forjaram a elaboracdo das questdes de estudo e os objetivos desta tese
torna-se primordial, neste momento, apresentar as concep¢des que ancoram a pesquisa e
compdem o cerne da analise de dados e as discussdes propostas, travando alguns dialogos
como “discursos de outrem” que aqui consideramos como referéncias tedricas do campo da
Linguagem, bem como da alfabetizacdo, leitura, literatura e/o que discutem sobre 0s espacos
de leitura escolares, que lancam luzes sobre esta pesquisa.

Antes de apontar algumas reflexdes ancoradas em contribuicGes tedricas importantes,
convém salientar que este capitulo esta subdividido apenas com fins de organizacéo, tendo em
vista que sdo tematicas intimamente relacionadas e considerar esta articulacdo é fundamental

para 0s objetivos propostos pela pesquisa.

3.1 ALFABETIZACAO E LINGUAGEM

A alfabetizacdo tem ocupado, com cada vez mais destaque, 0s discursos no contexto
atual, ndo apenas no campo educacional, como tema central de muitas pesquisas, mas também
no cenario politico e social. Neste ambito, propagam-se estudos sérios, baseados em
criteriosas investigacdes com ancoragem teorica e analise de praticas em diversos sistemas de
ensino, mas também ideias que desconsideram a producdo de conhecimento da area com a
diversidade de abordagens deste campo e suas multiplas perspectivas. Neste Gltimo caso,
predominam enuncia¢fes que apontam a educagdo circunscrita apenas ao ensino dos
principios basicos do sistema alfabético, desconsiderando seu compromisso com a promocao
de conhecimentos que possibilitem aos sujeitos utilizarem a leitura e a escrita como pratica
social nas distintas esferas que circulam.

Para iniciarmos uma reflexdo, convém definirmos o que estamos entendendo como
alfabetizacdo. Comumente, os primeiros anos escolares sdo apontados como o periodo em que
a crianca é “introduzida” no mundo da leitura e escrita, sendo necessario ensinar-lhe a

“decifragdo” do codigo, por vezes desconsiderando-se que ela ja esteja imersa num mundo em
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que “todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem”
(BAKHTIN, 2011, p.261) e, nas sociedades letradas, imersas na linguagem escrita. Cagliari
(2007) argumenta que a alfabetizacdo iniciou no momento em que o sistema de escrita foi
inventado. Talvez por essa razdo, a aprendizagem inicial da leitura e escrita seja denominada
de alfabetizacdo. Batista (2011) argumenta que € possivel distinguir duas grandes etapas: a
primeira, que consistiria na alfabetizacdo inicial, organizada em torno do processo de
aprendizagem daquilo que nosso sistema de escrita representa, do funcionamento desse e do
dominio do principio alfabético; e a segunda, que asseguraria o desenvolvimento do processo
de alfabetizacdo com apropriacdes diversas tais como: questdes ortograficas, regras de
pontuacgéo, capacidades de leitura, compreenséo e producdo de textos de diferentes géneros
discursivos com suas caracteristicas e fun¢Ges enunciativas, entre outras. Nessa perspectiva,
ndo haveria uma “consolida¢do” do processo de alfabetizacdo. Geraldi (2014), por sua vez,
argumenta que “Somos ao mesmo tempo competentes e incompetentes leitores e produtores
de textos, dependendo de nossos campos de atividade e de nossa circulacdo pelos diferentes
campos de atividade.” (2014, p. 28).

Estes argumentos fazem ainda mais sentido ao recordarmos que, numa sociedade
excludente como a nossa, embora tenhamos praticamente universalizado o acesso ao Ensino
Fundamental, muitos sujeitos ndo conseguem percorrer as duas etapas. Ndo conseguem dar
continuidade aos momentos iniciais de aprendizagem da leitura e da escrita, resultando em
repeténcia, evasao, defasagem idade e série, educacao de jovens e adultos, tornando-se o que
tem sido denominado de analfabetos funcionais. Desta forma, um conceito amplo de
alfabetizacdo inclui todas estas especificidades e requer um olhar atento para os fazeres
escolares. No entanto, defendemos que a ampliagdo da insercdo das criancas em préaticas
sociais envolvendo a leitura e a escrita precisam estar presentes desde a educacéo infantil, ndo
com foco na preparacdo ou promogdo para o Ensino Fundamental, mas como possibilidade de
ampliacdo de referéncias ndo apenas linguisticas, mas de conhecimento diversos da ciéncia,
da arte, da vida, de si mesmo, do outro e do mundo; de experiéncias sociais com a linguagem
escrita; de participacdo efetiva das criancas em praticas em que a linguagem escrita seja
necessaria para as interlocucGes entre os sujeitos e seja também parte da curiosidade e do
desejo de conhecer e de aprender. Nesta importante ampliacéo, cabe ao professor uma tarefa
bem mais complexa e ampla do que propor uma sistematizacao do principio alfabético para a
turma, proposta que cabe aos anos iniciais do Ensino Fundamental e que precisa ser garantida

, de forma significativa, a todas as criancas do pais. Nesta via, entendemos a importante
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funcdo da literatura na formacdo das criancas que inclui também este amplo processo de
alfabetizacdo. Como afirma Corsino et alli (2020) em relacdo a principios que orientariam as

praticas de leitura e escrita na Educacédo Infantil:

A literatura ¢ considerada um importante eixo do trabalho com a linguagem
na Educagdo Infantil, pelo seu cardter humanizador, organizador, formativo,
criativo, imaginativo. A leitura literaria ¢ um importante tempo-espaco de
vivéncia da alteridade, de ampliagdo do universo de referéncia das criangas,
seja ele linguistico ou da propria relagdo com o mundo; com o real e o
imaginario, com o possivel e o impossivel. A literatura infantil de qualidade
reune trés artes: da palavra, da imagem- por vias das ilustragdes- e do design
grafico editorial que da a materialidade a obra. A dimensdo artistica e criativa
das linguagens verbal e visual e suas interlocu¢des possibilitam intimeras
acdes e interpretagdes, ampliam as possibilidades de as criangas conhecerem
e perceberem a si proprias, o outro ¢ o mundo; fazem pensar e imaginar,
provocam narrativas, argumentagdes, dialogos, brincadeiras e outras formas
de expressdo. (p.4).

Na histéria da educacdo brasileira, especialmente em relacdo aos anos iniciais,
passamos por diferentes momentos, com preocupacdes, estudos e concepcdes distintas,
conforme aponta Soares (2016). Segundo a autora, nas Ultimas décadas do século XIX,
periodo de instituicdo da escola como o lugar da alfabetizacdo, ler e escrever dependia de
aprender os nomes das letras e depois, combinando consoantes e vogais, formavam-se as
silabas, depois palavras e finalmente, frases. O método de exceléncia era a soletracdo
(b+a=BA), resultando numa aprendizagem centrada na grafia, como se letras fossem sons,
ignorando que elas representam-no.

No inicio do século XX (até os anos 80), as discussdes sobre 0s caminhos
considerados mais eficientes para alfabetizar se intensificam e surgem os métodos fonicos e
silabicos — métodos sintéticos, que partem da silaba para a palavra, depois frases e textos, com
foco na percepcdo auditiva. E simultaneamente, considerando-se a realidade psicol6gica da
crianca, partindo da compreensdo da palavra escrita até chegar as silabas e grafemas, entram
em cena os métodos analiticos (palavracédo, sentenciacdo, método global, etc.), com foco na
percepcdo visual. Convém salientar que ambos se limitam a aprendizagem do sistema
alfabético-ortografico da escrita, utilizando palavras e/ou textos artificiais, com rigido
controle léxico, para composicdo e decomposicdo. Portanto, estdo fundamentados em um
mesmo paradigma pedagogico: a apropriacdo do sistema de escrita é considerada condicéo e
pré-requisito para que o sujeito desenvolva habilidades de leitura e escrita, para
posteriormente ler e produzir textos reais.

A partir dos anos de 1980, a predominancia dos métodos sintéticos e analiticos é
abalada com a introducdo da epistemologia genética de Jean Piaget no Brasil, especialmente

pela obra de Emilia Ferreiro. Tais estudos, como foram adotados no pais, argumentavam que
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0 ensino até entdo prevalecia sobre a aprendizagem e concebia a crianga como ser passivo. O
construtivismo propunha exatamente o contrério, ou seja, a prevaléncia da aprendizagem
sobre o ensino. O foco, nesta vertente, passa a ser o aprendiz, argumentando que 0 processo
de aprendizagem da lingua escrita se d& por uma construcdo progressiva do principio
alfabético, a partir da interacdo com materiais reais de leitura e escrita (diferentes géneros e
portadores textuais). Por isso, o predominio da leitura sobre o ensino/producao da escrita dos
métodos anteriores € substituido pela escrita espontanea como potente para a apropriacdo do
sistema alfabético. Consoante Soares (2016), a questdo do método € superada pela questao da
pratica pedagdgica de estimulo, acompanhamento e orientagéo.

N&o podemos negar que o construtivismo tenha sido muito importante para a historia
da alfabetizac&o por trazer a crianga como sujeito ativo, que vivencia um “conflito cognitivo”
no processo de aprendizagem, evidenciando as tentativas e hipoteses infantis relativas a
escrita e por reconhecer o “erro” como fundamentalmente construtivo no processo. Contudo,

sua influéncia na alfabetizacdo teve algumas consequéncias indesejadas, conforme Smolka:

Contudo, ao invés de tomar o estudo de Ferreiro & Teberosky como contribuigdo
para o entendimento dos processos de aquisicao da escrita, tem-se reduzido o ensino
da escrita & questdo de correspondéncia grafo-sonora, categorizando criangas e
turmas em termos de niveis de hipdteses, quando o processo de leitura e escrita
abrange outros aspectos e outras dimensfes. O conflito cognitivo apontado por
Ferreiro ndo pode, sem dlvidas, ser ignorado. Mas o que também deve ser levado
em consideracao € que, entremeados nessa questdo, estdo os aspectos das funcdes e
configuracfes da escrita, da dimensdo simbdlica e do processo de conceituacdo e
elaboracédo das experiéncias, da metalinguagem, além do conflito social mencionado
anteriormente. (SMOLKA, 2003, p. 63).

A perspectiva de compreender as fungdes e configuracdes da escrita no contexto social
toma forma na educacdo brasileira com o advento do Letramento, o qual surge a partir de
discussoes relacionadas a distin¢do entre o dominio do principio alfabético e seu uso efetivo e
competente. Consoante Soares (2012), autora fundamental para a repercussao deste termo na
educacao brasileira, a palavra Letramento é uma traducdo do termo inglés literacy (“condigdo
de ser letrado™), ou literate, adjetivo que caracteriza a pessoa que domina a leitura e a escrita.
Para a autora, esta implicita neste conceito a ideia de que a escrita e a leitura trazem
consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas e linguisticas tanto para o
individuo quanto para o grupo social no qual ele esta inserido. Contudo, devido a apropriacéo
do termo no Brasil, nos anos 1990, estritamente relacionado ao campo da alfabetizacéo, tal
perspectiva culmina, muitas vezes, numa visdo reducionista, sendo abusivamente utilizado e
estreitamente relacionado a escrita alfabética e ndo aos usos e praticas da leitura e da escrita

gue marcam também a oralidade nas diferentes esferas sociais. Goulart (2014) salienta que, do
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ponto de vista pedagdgico, a problematica da adog¢do indiscriminada do termo se amplia, uma
vez que ha propostas que intentam compreender o “como” trabalhar com o letramento, isto &,
como transforma-lo em contetdo ou méetodo. Segundo ela: “O termo entra no circuito escolar,
em que tudo precisa se tornar contetdo - didatizavel e mensuravel -, esvaziando-se muitas
vezes do sentido cultural, socialmente referenciado”. (2014, p. 43). Além disso, evidencia que
a dicotomia implicita nas expressdes “alfabetizar letrando” e “letrar alfabetizando” divide as

dimens@es do ensinar e aprender a escrita:

Ao associar estas duas palavras -—alfabetizar e letrar- estamos significando
alfabetizar como a aprendizagem do sistema alfabético de escrita e letrar como a
aprendizagem do sentido social da linguagem escrita. Desse modo, de um lado, ao se
alfabetizar letrando, ensina-se o sistema alfabético da escrita na perspectiva do seu
sentido social. Por outro lado, ao se letrar alfabetizando, parte-se do sentido social
da escrita, na perspectiva do ensino do sistema alfabético da escrita. (GOULART,
2014, p. 40-41, grifo da autora).

Por esse motivo, Goulart (2014) sinaliza que a concepgdo destes termos como dois
processos distintos determina uma cisdo, ainda que sejam considerados indissociaveis, e
ressalta a preocupante proliferagdo de tantos “letramentos” (adjetivados) no panorama de
propostas educacionais, uma vez que “0s conhecimentos e seus modos de organiza¢do, como
a linguagem escrita, sdo objeto da cultura e ndo da escola.” (2014, p. 43).

Consideramos que apesar das diversas e muitas vezes equivocadas apreensdes do
termo e do conceito de letramento, ndo podemos negar sua contribuicdo para o campo
educacional. Um provento relevante advindo dessa concepcdo e trazido a tona para ressaltar
uma dimensdo fundamental do processo de alfabetizacdo que, de um modo geral, estava
obscurecido, foi apontar o valor social da aprendizagem da leitura e da escrita. No entanto,
concordamos com Goulart (2014) de que a dicotomizacdo entre os termos alfabetizacdo e
letramento talvez esteja servindo para, mais uma vez, esvaziar o contetdo do primeiro em seu
sentido politico, situado historicamente, além de “perpetuar as diferencas de conhecimentos
que grupos sociais populares levam para a escola como insuficiéncias que acarretam
dificuldades, que precisam ser compensadas.” (GOULART, 2014, p. 49).

No bojo dessas discussdes sobre as praticas sociais da leitura e escrita, emergiu no
campo educacional a perspectiva de trabalho com os géneros discursivos, especialmente com
a instituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais, em 1998, que idealizava o trabalho com
a heterogeneidade textual. Mas, neste sentido, alguns equivocos também foram percebidos,
pois 0 que passou a predominar foi o ensino do género pelo género, enfatizando apenas sua
identificacdo e estrutura, e ndo promovendo uma imersdo em préticas de producdo dos
géneros em situagdes comunicativas, expressivas e significativas.

78



Nos anos 2000, ressurge no cenério da educacdo nacional a perspectiva do método
fonico, especialmente apds a publicacdo do livro Alfabetizacdo: método fénico, escrito por
Alessandra e Fernando Capovilla, autores com formacéo na area da Psicologia Experimental.
A abordagem tedrica apresentada por estes e outros autores estaria validada pelos resultados
que paises como Franca e Estados Unidos tiveram com a adogdo do método. Para referendar
sua posicao, apresentam estudos de casos e de grupos quanto a sua utilizagdo e sua suposta
eficacia, afirmando que, para o desenvolvimento de um leitor critico, € imprescindivel que a
crianca possa inicialmente codificar e decodificar o sistema alfabético de sua lingua materna.
Portanto, 0 método pressupBe que a crianca deva pronunciar isoladamente cada um dos
fonemas de uma palavra, submetendo os aprendizes a textos limitados e artificiais, o que, em
nossa opinido, deforma as competéncias de leitura e producéo textual almejadas para sujeitos
criticos, que aprendam a lingua materna para se compreenderem e Se expressarem nas
diversas esferas sociais. Argumentam ainda que os Parametros Curriculares Nacionais ndo
foram fundamentados em nenhum dado de pesquisa cientifica ou sobre resultados plausiveis
guanto ao modo de ensinar a lingua materna, questionando assim sua validade. Todavia, como
dispde Goulart (2014), trata-se de uma argumentacdo falaciosa, tendo em vista que “o
discurso encobre a disputa que também existe em outros paises sobre modos mais culturais e
modos mais estritamente estruturais de ensinar a lingua escrita, além de sonegar outras
informacdes e desconsiderar as diferencas histéricas de realidades politico-sociais.” (p. 41).

No que tange ao contexto brasileiro atual, estas discussGes e embates tém assumido
um tom ainda mais enfatico e preocupante, especialmente apds a instituicdo de uma Politica
Nacional de Alfabetizacdo que propde um conceito por decreto®®, defende a “priorizacdo” da
alfabetizacdo das criancas ja no primeiro ano do Ensino Fundamental, em dissonancia com a
idade prevista na Lei N° 13005 que instituiu o Plano Nacional de Educacéo, e a utilizacdo de
conceitos de um Unico método baseado em algumas evidéncias das ciéncias cognitivas. Outra
controvérsia estd em envolver a Educacdo Infantil numa politica publica de alfabetizacéo,
uma vez que colocam as criancas da primeira infancia (termo que se refere a criangas de zero
a seis anos de idade) e os professores dessa modalidade de ensino como publicos-alvo. Tal
proposta ignora-se a liberdade do professor na escolha da metodologia mais adequada ao
ensino de seus alunos, pois deixa clara a tentativa de impor um método pedagogico especifico

que ndo é um consenso entre especialistas do campo, condicionando sua adesdo a assisténcia

'8 Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019, o qual institui a Politica Nacional de Alfabetizac&o. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ at02019-2022/2019/decreto/D9765.htm>.
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federal. Tais disposicOes desrespeitam o que propde a Constituicdo Federal (1988) em seu
artigo 206, o qual estabelece que o ensino deva ter por base, entre outros principios, 0
pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas.

Além disso, a tentativa de impor uma politica nacional para a alfabetizacdo com
disposi¢des autoritarias desconsidera que a responsabilidade de alfabetizar nossas criangas
ndo é federal e sim majoritariamente municipal e parcialmente do setor privado, conforme o
inciso V do artigo 11 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional N° 9.394/96.

Outra questdo importante diz respeito a0 modo como os professores sdo vistos por esta
politica. Embora sugira como diretriz a valorizacdo docente, sem mencionar como esta se
daria, aponta como acdo para sua implementacdo o desenvolvimento de materiais didatico-
pedagdgicos para os quais os professores seriam “capacitados” para utilizarem, visto que nao
participariam da elaboracdo dos mesmos. Desta forma, ignora que estes sdo profissionais da
educacdo, sujeitos produtores de conhecimentos e detentores de saberes e fazeres
caracteristicos de sua atuacdo. Este propdsito se materializa a partir do curso a distancia
proposto pelo MEC intitulado Tempo de aprender, que serd melhor analisado posteriormente.
Nessa perspectiva, a formacdo € encarada como elemento estratégico para forjar a
competéncia do professor, sendo este acompanhado do que Souza (2014) nomeia como
“argumento da incompeténcia”, o qual pressupde que a razdo crucial para a baixa qualidade
do ensino é justamente a incompeténcia dos mesmos, que precisam participar de
“capacitagdes” para terem acesso aos saberes tedricos advindos das ciéncias a fim de sanar
essas “deficiéncias” e desenvolver seu trabalho de maneira “eficaz”. Estas sdo declaracGes
que requerem cuidados, pois estariam vinculadas a aceitacdo irrefletida de um argumento da
incompeténcia docente, o que poderia abrir caminhos para um mercado de formacéo.

Se considerarmos as questdes apresentadas até o momento e articularmos com 0s
programas recentes no campo educacional voltados para a alfabetizacdo tais como o
PROFA, Pro-letramento® e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) %,

9 programa lancado em 2000, posto em prética no inicio do ano de 2001, tendo a parceria das secretarias e
diretorias de ensino até o final de 2002, quando o MEC finalizou seu apoio. O programa apresentou como
principais pressupostos tedricos Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e Telma Weisz para analisar as novas
concepgcdes de alfabetizacéo.

% O Pré6-Letramento, lancado em 2005 e concluido em 2012, foi um curso de formacéo para professores que
lecionavam do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental, com énfase em linguagem e em matematica, com
carga de 120 horas cada um.

1 O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos governos
Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, para atender a Meta 5 do Plano Nacional
da Educacdo (PNE), que estabelece a obrigatoriedade de Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do
3° (terceiro) ano do ensino fundamental. Embora ndo tenha mais assisténcia do Governo Federal desde 2018, a
proposta de formacgdo docente permanece em ac¢do no Estado do Rio de Janeiro por meio da UFRJ no ano de
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observamos que estes ndo foram levados em conta, bem como toda producdo de
conhecimento tanto cientificas (inUmeras pesquisas, dissertacGes e teses produzidas sobre
estes) como do ambito da préatica docente.

Essas reflexfes nos remetem a uma contundente e atual conclusdo de Mortatti (2010),
para quem a caracteristica complexa e multifacetada do processo de alfabetizacdo ndo é
considerada no momento da elaboragdo das politicas publicas, como nos parece ser o0 caso:

Esse fendmeno, porém, ndo é exclusivo de nossos dias e pode ser observado desde o
final do século XIX. Ao longo desses aproximadamente 130 anos de historia da
alfabetizagdo, em decorréncia do que se considerou a nova e a definitiva verdade
cientifica sobre esse processo, pode-se constatar, em determinados momentos, a
centralidade atribuida, no ambito do que hoje denominamos “politicas publicas”, a
um ou a alguns dos aspectos especificos da alfabetizacdo, tendendo-se a reduzir esse
processo a aspectos neutros e meramente técnicos, porque considerados
correspondentes a verdade cientifica comprovada e inquestionavel. Desconsidera-se,
assim, que decorrem de opgdes e decisdes relacionadas & determinada(s) teoria(s)
educacional (is), fundamentada(s) em determinada(s) teoria(s) do conhecimento e
integrantes de determinado(s) projeto(s) politico(s) que Ihe d& (dao) sustentagdo e
motivacdo em determinado momento histdrico. (p. 329).

As teorias do conhecimento a que Mortatti se refere podem ser relacionadas também
as distintas teorias da Linguagem. De acordo com Travaglia (1997), a concepc¢do de
linguagem e de lingua altera em muito o0 modo de estruturar o trabalho em termos de ensino e
considera essa questdo tdo importante quanto a postura que se tem em relacdo a educacéo.
Portanto, a maneira como se entende a linguagem define os caminhos do processo de ensino e
aprendizagem, determinando o que, como e para que Se ensina, e por isso, ha de se buscar
coeréncia entre a concepcdo de linguagem e a de mundo, tendo em vista que qualquer
metodologia articula uma op¢éo politica, conforme postula Geraldi (2003).

Diferentes modos de se ver a linguagem vém permeando a histéria dos estudos
linguisticos, das quais destaco trés mais comuns: a linguagem como expressao do
pensamento; como instrumento de comunicacdo; e como forma de interacdo. Cada uma dessas
concepgdes implica uma pratica pedagogica especifica e, consequentemente, uma maneira
distinta de nos relacionarmos com a lingua (GERALDI, 2003).

A concepcdo da Linguagem como expressao do pensamento, cuja origem remonta a
tradicdo grega do século Il a. C., esta ancorada estritamente na relagdo psiquica entre
linguagem e pensamento, caracterizando a primeira como algo individual, centrada na
capacidade mental do individuo. Nessa tendéncia, segundo Travaglia (1997), o fendmeno

linguistico ¢ reduzido “a um ato monoldgico, individual, que ndo ¢ afetado pelo outro nem

2019, tendo como principal objetivo auxiliar na constituicdo de Nucleos de Alfabetizacdo nos municipios
fluminenses.
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pelas circunstancias que constituem a situagdo social em que a enunciagdo acontece” (p. 21).
Esta compreensdo de linguagem é denominada por Bakhtin (2014a) como “subjetivismo

idealista”, no qual o fundamento da lingua € o ato da fala como criagdo individual:

O psiquismo individual constitui a fonte da lingua. As leis da criacdo linguistica —
sendo a lingua uma evolugdo ininterrupta, uma criagdo continua — sdo leis da
psicologia individual, e sdo elas que devem ser estudadas pelo linguista e pelo
filésofo da linguagem. Esclarecer o fendmeno linguistico significa reduzi-lo a um
ato significativo (por vezes mesmo racional) de criacdo individual. O restante da
tarefa do linguista ndo tem sendo um carater preliminar, construtivo, descritivo,
classificatorio, e limita-se simplesmente a preparar a explicacdo exaustiva do fato
linguistico como proveniente de um ato de criagdo individual, ou entdo servia a
finalidades préaticas de aquisicdo de uma lingua dada. (p. 74).

Tal perspectiva concebe a lingua como simples sistema de normas, acabado, imutavel,
abstrato, baseado em “certo” e “errado”, privilegiando apenas a variedade dita padréo ou culta
em detrimento de outras. Neste paradigma, o ndo saber pensar é a causa de as pessoas nao
conseguirem se expressar, o que resulta na l6gica da necessidade de incorporacéo de regras a
serem seguidas, estas situadas no dominio do estudo gramatical normativo ou tradicional.
Além disso, nesta tendéncia, o discurso que se materializa no texto independe da situacdo de
interacdo comunicativa, do interlocutor, dos objetivos, dos fendmenos sociais, culturais e
historicos e ndo pode prescindir da linguagem do nosso cotidiano nem das criagfes artisticas.
Consoante Koch (2002), “o texto ¢ visto como um produto — l6gico — do pensamento do
autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte sendo “captar” essa representagdo mental,
juntamente com as intengdes (psicoldgicas) do produtor, exercendo, pois, um papel
essencialmente passivo.” (p. 16).

O ensino escolar baseado nesta concepcao estaria ancorado huma proposta de fazer os
alunos decorarem listagem de regras, realizarem exercicios para memorizacdo de classes
gramaticais e regras ortograficas. No que se refere ao processo de alfabetizacdo
especificamente, o aluno apenas pode(ria) ter acesso ao texto apds decorar os nomes das letras
para posteriormente conseguirem associd-las aos sons, ou o contrario, na perspectiva do
trabalho iniciado pelo aspecto fonético, lendo e produzindo em seguida palavras, frases e,
apo6s algum tempo, pequenos textos. O processo de ensino nesta visdo estd baseado na
transmissdo de conhecimentos e o aluno é um ser passivo diante de textos artificiais vistos
como produto de informagdo.

A segunda concepcdo citada, a linguagem como instrumento de comunicagéo,
divulgada especialmente a partir dos anos 20 do século XX, esta intimamente vinculada ao
Estruturalismo proposto por Ferdinand de Saussure, o qual pressupunha a lingua como um

sistema abstrato, homogéneo, um fato social, geral, virtual; a gramatica gerativo-
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transformacional de Noam Chomsky, que defendia um modelo de lingua tragado com base em
uma comunidade linguistica homogénea, formada por falantes e ouvintes ideais; e & Teoria da
Comunicacéo, postulada por Roman Jakobson (na década de 60), que compreendia a lingua
como um conjunto organizado de signos que, combinados por meio de regras, possibilita a um
emissor transmitir uma mensagem a um receptor, considerando que ambos conhecem e
dominam o codigo. Portanto, esta teoria ndo considera os interlocutores e a situacdo de uso
como determinantes das unidades e regras constituintes da lingua.

Bakhtin (2014a) discorre sobre esta concepcdo de linguagem que denomina de
“Objetivismo abstrato”, evidenciando que esta “‘situa-se, a0 contrario, no sistema linguistico, a
saber, o sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua.” (p. 79). Para o autor,
esta linha de pensamento propde que os “tragos idénticos” (fonéticos, gramaticais e lexicais)
para todas as enunciacdes garantiriam a “unicidade de uma dada lingua e sua compreensao
por todos os locutores de uma mesma comunidade”. Mas ele ressalta que, nesta perspectiva, o
sistema linguistico “é completamente independente de todo ato de criacdo individual, de toda
intencdo ou designio. [...] A lingua opBe-se ao individuo enquanto norma indestrutivel,
peremptdria, que o individuo s6 pode aceitar como tal.” (p. 81). Portanto, as “leis linguisticas”
sdo arbitrarias, privadas de uma justificacdo ideoldgica, como a linguagem artistica, por
exemplo, o que segundo ele constitui um dos erros mais grosseiros dessa vertente.

Assim, nessa abordagem, o texto € visto como simples produto da codificacdo de um
emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este conhecer o “codigo”. O
“decodificador”, portanto, assume um papel passivo, uma vez que a informacdo deve ser
recebida tal qual havia na mente do emissor. Nessa perspectiva, 0 ensino da leitura e escrita
fica restrito ao processo interno de organizacao do codigo, privilegiando-se a forma, o aspecto
material da lingua, em detrimento do conteudo, do significado e dos elementos
extralinguisticos, tendendo ao ensino gramatical a partir da pratica e da repeticdo. A esse

respeito, podemos novamente recorrer ao que postula Bakhtin (2014a):

Enquanto uma forma linguistica for apenas um sinal e for percebida pelo receptor
somente como tal, ela ndo tera para ele nenhum valor linguistico. A pura
“sinalidade” ndo existe, mesmo nas primeiras fases da aquisicdo da linguagem. Até
mesmo ali, a forma é orientada pelo contexto, ja constitui um signo, embora o
comportamento de “sinalidade” e de identificacdo que lhe € correlata seja real.
Assim, o elemento que torna a forma linguistica um signo ndo é sua identidade
como sinal, mas sua mobilidade especifica; da mesma forma que aquilo que
constitui a decodificacdo da forma linguistica ndo é o reconhecimento do sinal, mas
a compreensao da palavra no seu sentido particular, isto ¢, a apreensdo da orientacao
que € conferida a palavra por um contexto e sua situagdo precisos, uma orientagdo
no sentido da evolucédo e ndo do imobilismo. (p. 97).
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Bakhtin ressalta, no entanto, que ndo quer dizer que o componente de “sinalidade” e
sua identificacdo ndo existam, e completamos, ndo significa que ndo devam ser ensinados.
Mas o pensador russo evidencia que sua existéncia ndo € a unica constituinte da lingua, o que
nos remete a pensar nas recentes propostas de alfabetizacdo focalizadas apenas nas
correspondéncias grafo-fonicas porque estas teriam o respaldo das ciéncias cognitivas.

Ana Luiza Smolka (2003), ao analisar o processo de aquisi¢do da escrita nas criangas,
dando relevo as préaticas pedagogicas escolares, aponta reflexdes cognatas, situando um ponto

de vista que estaria relacionado com esta vertente:

Um ponto de vista seria o da “caréncia” ou da “incompeténcia”, quando se assume
que a lingua é um sistema que funciona com padrdes fixos imutaveis. A essa
concepcdo de lingua, em geral, estd associada uma concepc¢do de aprendizagem da
escrita que se baseia na repeticdo, no treino, na memorizagdo (sem outra fungdo a
ndo ser treinar, copiar, memorizar e reproduzir a escrita). Desse ponto de vista, as
criangas sdo consideradas “passivas” no seu aprendizado e suas primeiras tentativas
de leitura e escrita ndo s6 sdo desprezadas como sdo reprimidas ou proibidas, pelo
medo das criangas “aprenderem” (gravarem) errado. Nesse caso, ainda a leitura e a
escrita das criangas sdo sempre avaliadas em relacdo a um suposto modelo “correto”,
“adulto”, “final” de escrita (como se isso existisse). (p. 62).

Indo na contramao destes paradigmas, é urgente pensar sobre esse importante processo
gue ndo se encerra nos primeiros anos de ensino escolar, considerando-se uma outra
concepgdo de linguagem. Uma possibilidade € olhar para o sujeito que aprende e para o
sujeito que ensina, pensando a alfabetizacdo como processo discursivo, tendo em vista o que
aponta Paulo Freire: “Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
sua propria produgdo ou a sua construgdo.” (FREIRE, 2003, p. 47). Sobre essa perspectiva,
Ana Luiza Smolka argumenta:

Ora, isso nos revela entdo que a construcdo do conhecimento sobre a escrita (na
escola e fora dela) se processa no jogo das representacfes sociais, das trocas
simbélicas, dos interesses circunstanciais e politicos; é permeada pelos usos, pelas
funcbes e pelas experiéncias sociais da linguagem e de interacdo verbal. Nesse
processo, o papel do “outro” como constitutivo do conhecimento é da maior
relevancia e significado (o que o outro me diz ou deixa de me dizer é constitutivo do
meu conhecimento). (SMOLKA, 2003, p. 61).

Esta proposta de ver a alfabetizacdo estd ancorada na terceira concepcdo de
linguagem, formulada especialmente pelo Circulo de Bakhtin, que a compreende enquanto
processo de interlocucdo. Ao contrario das concepgdes anteriores, esta situa a linguagem
como um lugar de interagdo humana, mediada pela producdo de sentidos entre os
interlocutores, que s&o sujeitos que ocupam lugares sociais, em uma dada situacdo e em um

contexto socio-historico e ideoldgico. Para Bakhtin (2014a):

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato psico-
fisioldgico de sua producédo, mas pelo fendmeno social da interacéo verbal, realizada
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através da enunciacdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (p. 127).

Geraldi (2003) destaca que, nessa vertente, 0 sujeito, ativo em sua producao
linguistica, emprega a linguagem ndo sO para expressar 0 pensamento ou para transmitir
conhecimentos, mas também para agir, atuar sobre o outro e sobre 0 mundo. A interagdo nesta
perspectiva é efetivada por meio do texto, seja ele oral ou escrito, visto ndo mais como uma
unidade fechada, acabada em si, mas como uma dimensao discursiva, considerando-o0 em suas
maultiplas situacGes de interlocucdo, como resultado de trocas entre os sujeitos, situados em
um contexto determinado.

O ensino da lingua ancorada nesta concepcdo pretende ndo apenas levar o aluno ao
conhecimento da gramatica, mas, sobretudo, ao desenvolvimento da capacidade de refletir, de
maneira critica, sobre o0 mundo que o cerca e, em especial, sobre a utilizacdo da lingua como
recurso para a interagdo social. Isso porque consoante Smolka, “A dimensao discursiva ndo
desloca e ndo se descola do aspecto linguistico cognitivo, mas o permeia e 0 redimensiona”
(SMOLKA, 2017, p.35). Com base nesta concepg¢do, advogamos que 0s conhecimentos
linguisticos fazem parte do processo de apropriacdo da lingua escrita, mas sua aprendizagem
ndo pode se dar fora da cultura e do contexto das intera¢fes discursivas, 0 que nos remete a
visdo de uma das professoras entrevistadas que se posiciona a este respeito:

E muito interessante que assim, através da fala de vocés eu me interessei em ler o
livro da Smolka e recentemente também assisti uma live dela no GEPOLEI, entdo,
assim, acho que o profissional tem que querer, a gente ter essa abertura pra entender
iss0, porque muitas vezes a gente tem um olhar muito superficial sobre aquilo. E ndo
tenta se aprofundar tanto na esséncia daquilo que esta sendo transmitido. E foi o que
eu vi através do livro dela e da propria fala da Smolka que, assim, a alfabetizagéo
discursiva ndo desconsidera em hipotese nenhuma a sistematizaco, mas pelo
contrario, ela vem pra somar, ela vem pra trazer a tona a necessidade de dialogo, de
um novo olhar, pro meu aluno que de fato é importante. (entrevista com a professora
Ana, da escola Gama, 2020).

A reflexdo linguistica nesta perspectiva é feita a partir da compreenséo, da andlise, da
interpretacdo e da producdo de textos verbais, considerando seu contexto de producdo, as
diferentes situacdes de comunicacdo, 0s géneros e a inten¢do de quem os produz, o que ndo
pressupde abandonar o ensino gramatical, mas este é abordado de uma maneira
contextualizada, de modo a fazer sentido ao aluno. No que tange ao processo de aquisi¢éo da
leitura e escrita das criancas, Smolka (2003) aponta que:

Um terceiro ponto de vista (que abrange o segundo), da interacdo, da
interdiscursividade, inclui o aspecto fundamentalmente social das funcbes, das
condicbes e do funcionamento da escrita (para que, para quem, onde, como, por
que). O que aparece também como relevante nesse terceiro ponto mencionado é a
consideracdo da atividade mental da crianga no processo de alfabetizacdo ndo apenas
cognitiva, no sentido da estruturagdo piagetiana, mas como atividade discursiva, que
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implica a elaboracdo conceitual pela palavra. Assim, ganham forca as funcgdes
interativa, instauradora e constituidora do conhecimento na/pela escrita. Nesse
sentido, a alfabetizacdo é um processo discursivo: a criangca aprende a ouvir, a
entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. (mas
esse aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianga
aprende a escrever e aprende sobre a escrita). Isso traz para as implicacdes
pedagogicas 0s seus aspectos sociais e politicos. Pedagogicamente, as perguntas que
se colocam, entdo, sdo: as criancas podem falar o que pensam na escola? Podem
escrever o que falam? Podem escrever como falam? Quando? Por qué? (p. 63).

Desta feita, consideramos a perspectiva do discurso como potente para pensar a
alfabetizacdo e as possibilidades de praticas de ensino da leitura e da escrita. Dialogando mais
uma vez com Goulart (2017), concordamos que o processo de alfabetizacdo implica muito

mais do que letras, palavras e sons, mas sim uma forma de interacdo com o outro:

A alfabetizac¢do implica, desde sua génese, a constituicdo de sentidos e seus modos
de producéo. Sentidos que historica e culturalmente se constituem na agéo coletiva e
individual dos sujeitos. Dos sujeitos com outros sujeitos. Dos sujeitos com outros
tempos-espagos. Dos sujeitos com necessidades, gostos e desejos, seus e dos outros.
(2017, p. 109).

Portanto, podemos argumentar que pensar no processo de alfabetizacdo a partir de
diferentes vertentes de linguagem nos conduz a refletir sobre como estas influenciam a visdo
da leitura e da escrita. Tendo em vista 0s objetivos desta pesquisa, vamos nos ater a primeira,

num sentido mais amplo, para em seguida, pensarmos na perspectiva da leitura de literatura.

3.2 ALFABETIZACAO E LEITURA: A FORMACAO DO LEITOR

Conforme Paulo Freire (2009), a leitura ndo se esgota na decodificacdo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas ¢ um processo “que se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo.” (p. 11). Mais adiante, profere uma enunciacéo que ficou célebre em
relagdo a seu pensamento: “A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.” (idem).

Britto (2011), tendo como referéncia a postulacéo freireana, aponta que a definicdo de
leitor pressupde mais do que saber ler, mas implica uma atitude diante das coisas do mundo.
Segundo ele: “O leitor ndo ¢ leitor porque pode ler (ainda que isso seja condicdo
determinante): ele se constitui quando, para além do texto, faz a leitura do mundo, para usar a
consagrada expressdo de Paulo Freire.”. (p. 11). Portanto, s6 tem sentido aprender a leitura do
texto se for para ampliar as formas de perceber o0 mundo e perceber-se nele. Indo por este
Viés, a leitura ndo se limita ao ato de decifrar ou codificar os signos graficos que “traduzem” a
linguagem oral, conforme tem sido defendido por concepgOes baseadas em algumas correntes

das ciéncias cognitivas, as quais propdem uma alfabetizacdo ancorada apenas no ensino das
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relagbes grafo-fonémicas, mas envolve a compreensdo, interpretacdo, a leitura das
“entrelinhas” e o posicionamento critico diante do que ¢ lido.

Freire (2009) afirma ainda que “Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.”
(p.11), o que nos leva a considerar que cada concepcdo de linguagem apresentada no
subcapitulo anterior pressupde uma maneira de entender e ensinar a leitura, conforme
apresentaremos a segulir.

A concepcdo de leitura como expressdo do pensamento, que entende o texto como
representacdo do autor, supde um leitor passivo, que se coloca fora do texto, que precisa ter
acesso a textos modelares, portadores do uso correto da gramatica, para desenvolver um modo
de bem falar, para, posteriormente, conseguir bem escrever. As préticas de leitura nesta
abordagem ndo estdo preocupadas se os alunos realmente entendem o texto, desde que
realizem a “leitura oral” com ritmo e expressividade. E, embora esta vertente remonte a
tempos antigos, verificamos tais proposicbes em politicas educacionais que intentam até
mesmo a leitura cronometrada, indicando quantas palavras por minuto as criangas precisam
ler. Baseadas em estudos da Psicologia Cognitiva, estas circundam a leitura como apenas a
capacidade de identificar automaticamente as palavras e defendem que a compreensdo nao €
objeto, e sim, seu objetivo posterior. Portanto, a capacidade de “decodificar palavras” deveria
ser avaliada de forma independente da construcéo de sentidos do texto lido.??

Na concepcdo de linguagem como instrumento de comunicacdo, em que a lingua é
vista como um cédigo para transmitir uma mensagem de um emissor a um receptor, a leitura
sO poderia assumir o papel de decodificacdo, em que o conhecimento vai do texto ao leitor.
As propostas leitoras nesta perspectiva séo voltadas para a retirada de informagdes dos textos,
priorizando-se sua estrutura, e estes se tornam pretextos para o ensino de elementos
morfossintaticos com o objetivo de que o aluno internalize, inconscientemente, os aspectos

linguisticos da “norma culta”. Tal perspectiva ja era criticada por Zilberman em 1982:

Sendo a entidade que recebe a incumbéncia de ensinar a ler, a escola tem
interpretado esta tarefa de um modo mecénico e estatico. Dota as criangas do
instrumental necessario e automatiza seu uso, através de exercicios que ocupam o
primeiro — mais dificilmente o segundo- ano do primeiro grau. Ler confunde-se,
pois, com aquisi¢do de um habito e tem como consequéncia 0 acesso a um patamar
do qual ndo mais torna nitido seu objeto direto: ler, mas ler o qué? (p. 17).

Ao pensarmos nestas propostas que ignoram o carater interativo da lingua, como

apontado por Regina Zilberman, ha alguns questionamentos que podemos considerar: Que

22 Um dos defensores desta perspectiva é Jodo Batista Arajo e Oliveira, conforme artigo publicado em: Ensaio:
aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v.13, n.48, p. 375-382, jul./set. 2005. S&o também pressupostos assumidos
pela atual Politica Nacional de Alfabetizacao.
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leitor se pretende formar? Que leitura se objetiva? A mera transposic¢do do texto escrito para a
fala? Uma leitura rasa, que ndo adentra a compreensdo critica daquilo que se 1é? Ao contrario,
almejamos leitores que acessem textos com relativa frequéncia, compreendam o contedo
destes, estabelecam conexdes com outros, tirem suas préprias conclusdes e se coloquem de
forma autbnoma, critica e reflexiva diante do que leem, conforme pressupde a leitura na
concepcao de linguagem como interagéo.

Nesta vertente, que considera a lingua como sistema ininterrupto, realizado atraves da
interacdo verbal, social, estabelecido entre interlocutores, os modos de dizer dos sujeitos sdo
efetivados pelas oportunidades contidas na lingua e se realizam por meio dos géneros
discursivos (BAKHTIN, 2011). Assim, as praticas de leitura ancoradas nesta vertente
pressupdem uma interacdo entre leitor, texto e autor, que sdo corresponsaveis pela construcao
dos significados dos textos e pela producdo de sentidos. Isso implica em entender que o texto
nao ¢ algo dado, mas sim “um trabalho de linguagem, trazendo na propria trama o processo da
escrita e o0 processo da leitura, atravessados de e atravessando a Historia.” (LEITE,
MARQUES, 1982, p. 38). Portanto, a leitura ndo esta circunscrita a extracdo de informacdes,
uma vez que implica tanto os conhecimentos prévios a ela quanto a compreensdo que se
constroi a partir de trocas de conhecimentos e informacdes advindas dos sujeitos participantes
do discurso, por meio da discusséao e do dialogo.

Entendemos que as concepcdes abordadas coexistem no ensino da leitura e, por vezes,
muitos materiais tedrico-metodoldgicos voltados para o professor mesclam estas vertentes, o
gue nos leva a advogar sobre a necessidade de que estes paradigmas sejam estudados e
compreendidos, a fim de que o trabalho com a linguagem, especialmente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, efetivem-se de maneira consciente, pois consideramos que algumas
praticas de ensino podem contribuir para a alfabetizacdo e para a formacdo de leitores que
extrapole os muros da escola.

Isto foi demonstrado numa séria pesquisa realizada por Bonamino e Oliveira (2015)
com aproximadamente 17 mil alunos e 600 professores de 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental pertencentes as redes municipal, estadual, federal e privada das cidades do Rio
de Janeiro - RJ, Belo Horizonte - MG, Campinas-SP e Campo Grande — MS. O objetivo deste
estudo era discutir a associacdo entre praticas pedagogicas declaradas pelos professores e o
aprendizado de diferentes habilidades de leitura. Utilizando-se da metodologia Modelos
Lineares Hierarquicos, os dados foram coletados por meio de testes de leitura que focalizaram

habilidades basicas, medindo a proficiéncia dos alunos em 2005, quando iniciaram 0 ano, e
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em 2006, para verificar a aprendizagem escolar e o valor agregado pela escola. A pesquisa
também coletou dados contextuais a partir das respostas dos professores a um questionario
aplicado ao final de cada ano letivo, cujos itens tratavam das praticas de alfabetizacdo
declaradas pelos docentes. Também foram aplicados questionarios a fim de identificar o nivel
educacional dos pais e 0s objetos de consumo presentes nas casas dos alunos. Apos as
andlises dos dados, as autoras construiram dois grupos de escalas, um a respeito dos itens
respondidos pelos alunos e outro pelos professores. No primeiro grupo, resultaram nas
seguintes escalas de habilidades: processamento do cddigo alfabético; localizacdo de
informagdes explicitas; integracdo de informac@es; e apreensdo de aspectos discursivos dos
textos. No segundo grupo, a partir das respostas dos professores, chegaram as seguintes
escalas: estilo menos contextualizado de alfabetizar; estilo mais contextualizado de
alfabetizar; leitura realizada pelo professor para os alunos; leitura silenciosa realizada pelos
alunos; leitura realizada pelos alunos; atividades de coépia, ditado e caligrafia. As
pesquisadoras concluiram que, enquanto algumas praticas demonstraram associacao positiva
com o aprendizado, outras demonstraram associa¢do negativa e, segundo elas, apenas essa
constatacdo ja é de grande valia para uma priorizacao entre as praticas.

Os resultados desta investigacdo apontaram que quanto mais 0s professores
enfatizaram as préticas de coOpia, ditado e caligrafia, menos os seus alunos desenvolveram as
habilidades de localizagéo, integracdo e de apreensdo de aspectos discursivos. As autoras
afirmam que a opcao por um ensino da lingua pautado prioritariamente em letras e/ou silabas
(denominado, neste trabalho, como “estilo menos contextualizado de alfabetizar”) esteve
associada a um menor aprendizado por parte dos alunos. Ja as préaticas de leitura silenciosa e
de leitura em voz alta contribuiram de forma positiva e equivalente para o aprendizado do
codigo alfabético, e os efeitos dessas duas praticas estdo entre os mais altos alcancados em
todos os modelos avaliados. Além disso, comparando este resultado ao de outra variavel,
como por exemplo, a que mede o nivel socioecondmico, o efeito das praticas de leitura foi tdo
importante para explicar os resultados dos alunos quanto este, que € um fator
consensualmente considerado de grande impacto no aprendizado escolar. As conclusdes das

pesquisadoras sdo muito consistentes e vao ao encontro do que temos defendido:

Ressaltamos que os resultados reforcam a ideia de que ler é ainda mais relevante
quando “ndo se sabe ler”. Uma implicagdo pedagdgica importante decorrente é a de
que, ao que tudo indica, os professores deveriam introduzir as praticas de leitura
mais cedo em suas salas de aula. Ha fortes evidéncias de que quanto mais cedo a
leitura acontece na escola, melhores serdo os resultados dos alunos. Conforme
Magda Soares (2009), é preciso reconhecer que 0 acesso inicial a lingua escrita nao
se reduz a aprender a ler e escrever, no sentido de aprender a grafar e a decodificar
palavras, isto é, ndo se reduz a alfabetizacdo no sentido que é atribuido a essa
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palavra. E parte integrante e principal do acesso ao mundo da escrita, mesmo do
acesso inicial a esse mundo, aprender a fazer uso da leitura. Sendo assim, esperamos
que os resultados apresentados anteriormente possam contribuir para desfazer um
circulo vicioso comum na educacdo: o aluno ndo Ié porque ndo sabe ler e nédo
aprende a ler porque ndo Ié. (OLIVEIRA, BONAMINO, 2015, p. 431).

Esse importante estudo contraria a visdo defendida por concepcdes de alfabetizacdo
que preconizam que so é valido, ou mesmo possivel, propor a leitura de textos aos alunos
quando eles tiverem dominado a leitura de silabas e de palavras isoladas, supondo que o
conhecimento é adquirido de forma linear e gradativa. Em relagdo as implicacGes
pedagdgicas, demonstra que as praticas de alfabetizacdo ndo deveriam priorizar o ensino das
correspondéncias grafofonicas, isoladamente, mas aponta que as praticas de leitura (silenciosa
e em voz alta) sdo altamente recomendaveis para o ensino das habilidades de apropriacdo do
sistema alfabético e, consequentemente, da compreensdo ampla dos textos, o que indica que
estas deveriam ser introduzidas o0 mais cedo possivel nas salas de aula.

Os resultados da pesquisa de Oliveira e Bonamino (2015) referendam o que Zilberman
(1982) defende: o fato de alfabetizar o aluno para que este consiga ler ndo pressupde que este
se constitua como leitor. Segundo esta autora, as préaticas de leitura vivenciadas na escola

cumprem um papel decisivo neste sentido:

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

Para Britto (2011), a formacdo do leitor no ambito escolar corresponde aos processos
pedagogicos que fazem com que o aluno alcance a condi¢do de leitor, isto &, “que seja alguém
que, de maneira critica e autbnoma, realize as atividades que caracterizam o leitor” (p. 11).
Isso implica ndo apenas aprender o sistema de escrita, mas também, e principalmente,
“incorporar um conjunto de atitudes e de referenciais que tornem significativo e pertinente o
ato de ler.” (BRITTO, 2011, p.11). Neste sentido, o trabalho de formac&o do leitor na escola
precisa se ancorar em dois pressupostos, o que constitui um grande desafio: respeitar 0 gosto
conhecido dos alunos e, a0 mesmo tempo, estimular a autonomia com base em outras
experiéncias de leitura que sdo mais dirigidas, ndo totalmente livres. Assim, é necessario
respeitar os gostos por determinados tipos de textos, porém proporcionando uma ampliacéo
do repertorio individual e coletivo, ndo apenas no que tange aos autores e titulos, mas também

em relacdo aos diversos géneros, com diferentes objetivos —para informar, instrumentalizar,
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estudar, divertir-se, emocionar-se, etc. - tendo em vista a proposi¢éo de Britto (2011) de que
“gosto se aprende, se muda, se cria, se ensina, se critica, se renova.”. (p. 22).

Portanto, a escola tem uma grande capacidade de contribuir para a formacdo de
leitores como uma acdo transformadora, de constituicdo de sujeitos sociais em uma
perspectiva humanizadora. Neste sentido, a formacdo literaria é uma possibilidade muito

potente, como dissertaremos a seguir.

3.3 ENTRE LETRAMENTO, EDUCACAO E FORMACAO: A EXPERIENCIA
LITERARIA

Segundo Bakhtin (2014b), o mundo da arte tem como centro o ser humano. Tudo
nesse mundo adquire significancia, sentido e valor apenas em correlagdo com 0 homem, com
aquilo que € humano. Considerando, com base no filésofo da linguagem russo, que cada
fendmeno cultural adquire sentido e significado a partir do contexto social, podemos
compreender a literatura como uma criacéo ideoldgica.

Na concepcao bakhtiniana, o valor estético ndo decorre da definicdo de uma forma
acabada, mas de um processo axioldgico e exotopico da nossa relacdo com o outro. Assim, o
sentido estético se processa por meio do excedente de visdo em relacdo a consciéncia do
outro, que lIhe d& forma e acabamento. Para o autor, ndo somente o artista (o autor-criador)
lida com palavras, mas o leitor/ouvinte também participa da acéo e por isso, também é criador
(2014b, p.52). Para ele, “contemplar esteticamente significa submeter um objeto ao plano
valorativo do outro.” (2014b, p.92, grifo do autor), o que nos provoca questionamentos sobre
como se da o processo de contemplagdo da obra literaria no contexto escolar.

Esta forma de pensar a linguagem pode ser articulada com a concepcdo de Walter
Benjamin, para quem ha uma distin¢do entre vivéncia, que seria a simples reacdo que se
esgota no momento da realizacdo, e experiéncia, que é o vivido pensado, narrado e
compartilhado, e que por isso assume um carater historico para além do tempo vivido. Nesta
perspectiva, 0 conhecimento é pensado pelo filésofo alemdo de modo ndo linear, nas
reconfiguracGes da memdria, movendo-se em uma constelacdo de ideias que somente pode
existir na linguagem. Kramer, Jobim e Souza (1996) assim resumem essa postulacdo
benjaminiana:

Vivéncia (reacdo a choques) e experiéncia (vivido que é pensado, narrado): na
vivéncia, a acdo se esgota no momento de sua realizagdo (por isso € finita); na
experiéncia, a a¢do é contada a um outro, compartilhada, se tornando infinita. Esse

carater histérico, de permanéncia, de ir além do tempo vivido e de ser coletiva
constitui a experiéncia. (p. 15).

91



Assim, a teoria da linguagem baseada em Walter Benjamin se opde a uma perspectiva
instrumentalista, e que a considere como simples meio de comunica¢do, mas como uma
tentativa de compreensdo do mundo que ndo se expressa exclusivamente pela abstracdo
conceitual, mas também por meio da experiéncia sensivel. Além disso, suas reflexdes sobre a
modernidade e a infancia nos ajudam a pensar a educacdo enquanto processo formativo, no
qual o conhecimento se realiza como uma experiéncia de e na linguagem expressiva, que
também advém da experiéncia com a literatura. A este respeito, uma passagem em que o autor

aponta a importancia obra literaria para as criancas € elucidativa:

N&do sdo as coisas que saltam das paginas em direcdo a crianca que as vai
imaginando — a prépria crianga penetra nas coisas durante o contemplar, como a
nuvem que se impregna do esplendor colorido desse mundo pictérico. Diante de seu
livro ilustrado, a crianga coloca em prética a arte dos taoistas consumados: vence a
parede iluséria da superficie e, esgueirando-se por entre tecidos e bastidores
coloridos, adentra um palco onde vive o conto maravilhoso. (...). Nesse mundo
permeavel, adornado de cores, em que a cada passo as coisas mudam de lugar, a
crianca € recebida como participante. Fantasiada com todas as cores que capta lendo
e contemplando, a crianca se v& em meio a uma mascarada e participa dela. Lendo -
pois se encontraram as palavras apropriadas a esse baile de méscaras, palavras que
revolteiam confusamente no meio da brincadeira como sonoros flocos de neve. (...).
Ao elaborar histdrias, criangas sdo cendgrafas que ndo se deixam censurar pelo
“sentido”. (BENJAMIN, 2002, p. 69-70).

No entanto, esta experiéncia ndo acontece de forma fragmentada, desarticulada ou
imposta, mas articulada a(s) cultura(s). A leitura literaria desempenha um importante papel na
formagéo da identidade e, a0 mesmo tempo, da vivéncia social. A este respeito, Zilberman
(2008) sustenta a posicdo de que “A leitura do texto literario constitui uma atividade
sistematizadora, na medida em que permite ao individuo penetrar o &mbito da alteridade, sem
perder de vista sua subjetividade e historia.” (p. 23). Assim, considerando que a literatura
afeta antes de tudo ao homem, ela pode humanizé-lo, colocando-o numa relagéo axioldgica.
Porém, apenas o contato com a obra artistica, como a literatura, ndo é suficiente. Nas palavras
de Bakhtin:

[...] s6 porque vemos ou ouvimos algo ndo quer dizer que ja percebemos sua forma
artistica; é preciso fazer do que é visto, ouvido e pronunciado a expressdo da nossa
relagdo ativa e axioldgica, é preciso ingressar como criador no que se vé, ouve e
pronuncia, e desta forma, seu carater de coisa: ela deixa de existir no nosso interior
como um material percebido e organizado de modo cognitivo, transformando-se em
uma atividade valorizante que penetra no contelido e o transforma. (BAKHTIN,
2014b, p. 59).

Pensar na importancia da literatura para a formacdo humana nos permite defender que
a escola tem um compromisso, para além da formacédo cientifica, com a formacgéo ético-
cultural e com a arte. Ademais, podemos acrescentar que tanto na educacdo como na

literatura, o caminho de aproximagdo entre as palavras do eu e do outro, construindo uma
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compreensdo que ndo é um simples reconhecimento de signos, mas uma resposta aberta a
negociacles e novas construcdes, precisa se dar por uma préatica dialdgica. A partir dessa
premissa, € necessario refletirmos sobre os desafios concernentes a formacdo de leitores
(literarios), a partir de préaticas que possibilitem espaco para o dialogo e no qual os leitores na
escola, especialmente as criangas em fase de alfabetizacdo, tenham a oportunidade de ampliar
suas referéncias textuais, discursivas, culturais e também sobre si propria e sobre o outro. Ja
que, como Bakhtin (2014a) assevera por meio da literatura podemos viver varias vidas.

Convem salientar que a escola ndo é o unico lugar em que temos contatos com textos;
entretanto, por referendar o processo de ensinar e aprender, esta € um campo importante,
principalmente porque, conforme Coelho (2000), ela é hoje o espaco privilegiado (e as vezes,
unico) de contato com a literatura e a instituicdo que detém a responsabilidade (ou
possibilidade) de formacéo de leitores.

Todavia, a relagédo entre a escola e a literatura, focalizando especialmente o ensino
brasileiro, sempre foi permeada de caminhos e descaminhos, o que culminou em propostas de
trabalho que muitas vezes se constituiram em um “desservi¢o” para esta formagao,
principalmente nos anos iniciais da alfabetizacao, periodo que interessa a esta pesquisa.

Ao dissertar sobre a difusdo da literatura pela escola, Zilberman (2003b) traz uma
perspectiva histérica da alfabetizacdo das classes populares, que foi estabelecida a partir de
um modelo capitalista, que evidenciava a necessidade de escolarizar as camadas populares
com rapidez e eficacia. Logo, o ensino destinado aos estudantes provenientes de origens
humildes que até entdo ndo sentiam falta da escrita e da leitura de textos, prescindia do
contato com a literatura, o que, conforme a autora, colaborou para que esta permanecesse
inatingivel as camadas populares que passaram muito tempo fora da escola.

No que tange a presenca do texto literario na escola, Zilberman (2003a) discorre sobre
o livro didatico, demonstrando como este atuava como seu portador mais credenciado.
Segundo ela, desde quando os livros utilizados no periodo colonial eram importados da
metropole e mesmo ap6s o estabelecimento da Imprensa Régia que passou a fornecer os
“manuais de estudos”, a literatura contida nesses materiais pedagodgicos eram historias
europeias destinadas ao ensino da moral e bons costumes. Posteriormente, afirma a autora,
comegam a surgir obras literarias nacionais, mas sempre numa intima relagdo com a escola,
uma vez que a obra literaria era “miniaturizada” na condi¢do de texto e o livro, enquanto a
representacdo material da literatura, desaparecia, sendo substituido pelo proprio livro didatico.

Essa prética, que se perpetuou por muito tempo, conduzia a uma formagdo que néo levava ao
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livro e sim a “simulacros” (2003b, p. 259), 0 que representavam apenas parcialmente o
conceito de literatura e pode ter colaborado para sua elitizacdo, uma vez que esta era encarada
na escola apenas como instrumento e o livro literario era destinado a poucos.

Ainda sobre a relacdo entre literatura e escola, Soares (2011) apresenta duas posicoes:
o processo pelo qual “a escola toma para si a literatura infantil, escolariza-a, didatiza- a,
pedagogiza-a, para atender a seus proprios fins” — faz dela uma literatura escolarizada (p.
17); e a producdo de uma literatura destinada a criancas, para a escola, para 0s objetivos da
escola, para ser consumida na escola, pelo publico escolar — busca-se literatizar a
escolarizacdo. Neste Gltimo caso, a autora relembra o chamado boom da literatura infantil e
juvenil ndo por acaso relacionado ao momento democratizagéo da escola brasileira.

No que se refere a escolarizacdo da literatura, a autora aponta que a conceituacao
assume um sentido pejorativo, depreciativo, quando utilizado em relacdo a conhecimentos,
saberes, produgdes culturais, como em “escolariza¢ao do conhecimento”, ou “da arte”, ou “da
literatura” e nas expressdes adjetivadas “conhecimento escolarizado”, “arte escolarizada”,
“literatura escolarizada”, mas ndo em termos como ‘“escolarizacdo da crian¢a”, ‘“‘crianca
escolarizada”, quando ha, na verdade, uma conota¢do positiva. Por esse motivo, ela
argumenta que ndo h4 como ter escola sem ter escolarizagdo de conhecimentos, saberes, artes,
sendo isso 0 que constitui a prépria instituicdo, em que o fluxo das tarefas e das acbes é
ordenado pelos procedimentos formalizados de ensino:

Portanto, ndo ha como evitar que a literatura, qualquer literatura, ndo so a literatura
infantil e juvenil, ao se tornar “saber escolar”, se escolarize, e ndo se pode atribuir,
em tese, como dito anteriormente, conotacdo pejorativa a essa escolarizagéo,
inevitavel e necesséaria; ndo se pode critica-la, ou negé-la, porque isso significaria
negar a propria escola. (SOARES, 2011, p. 21)

J4

Soares (2011) ressalta que o problema é “a inadequada, a errdnea, a impropria
escolarizacdo da literatura, que se traduz em sua deturpacéo, falsificacdo, distor¢do, como
resultado de uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal compreendida que, ao transformar o
literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o.” (p. 22). Para ela, a presenca da
literatura na escola deve conduzir as praticas que ocorrem no contexto social e as atitudes e
valores que correspondem ao ideal de leitor que se quer formar. Por isso, sua proposta nao é
“ensinar” a didatizar a leitura e sim, discutir como isso tem afastando os alunos de praticas
sociais de leitura, os quais desenvolvem resisténcia ou aversdo a literatura, acreditando que
assim implicitamente se estard apontando como ela poderia ser adequadamente escolarizada.

Para empreender essa discussdo, a autora situa que ha trés principais instancias de

escolarizacdo da literatura em geral, e particularmente da literatura infantil: a biblioteca
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escolar; a leitura e estudo de livros de literatura; e a leitura e o estudo de textos, em geral
componente basico de aulas de Portugués. Apos apresentar uma andlise detida de textos
literarios que sao “transportados” para livros didaticos de formas grotescas que
descaracterizam o literdrio, a autora propde que: “se ¢é inevitavel escolarizar a literatura
infantil, que essa escolarizacdo obedeca a critérios que preservem o literario, que propiciem a
crianga a vivéncia do literario, e ndo de uma distor¢do ou uma caricatura dele.” (p.42).
Defende, ainda, que os textos (ou pseudotextos) propostos a leitura nos livros didaticos séo
seguidos de exercicios de “estudo do texto” como mais uma exigéncia para conduzir o aluno a
sua analise, mas estes, em geral, centram-se nos contetdos, nas informagdes que 0s mesmos
veiculam, como mera localizacdo de informagdes no texto, ou exercicios de metalinguagem
(gramatica, ortografia), ou ainda, para adestramentos moralizantes, e ndo levam a apreensao
do que é fundamental neles, isto €, o reconhecimento de sua literariedade, dos recursos de
expressdo, do uso estético da linguagem e da possibilidade de provocar o leitor, de deslocé-lo
e de (trans)forma-lo.

Nas ultimas décadas, a discussdo sobre a formacdo do leitor literario no contexto
escolar reapareceu em documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN,
1997) e na Base Nacional Comum Curricular (2017). A énfase, no entanto, recai sobre a
importancia do uso eficiente da linguagem e o texto tem sido considerado como a “unidade
basica do ensino”, podendo apresentar-se na forma oral ou escrita em uma infinidade de
géneros. Nestes documentos, observamos como referéncia os pressupostos tedricos de
Géneros do Discurso propostos por Mikhail Bakhtin, embora sejam anunciados como géneros
textuais. Essa mudanca na nomenclatura carrega, no entanto, diferentes concepg¢des. Optamos
por assumir a terminologia Géneros do Discurso, ndo apenas por ser o termo proposto nos
textos de Bakhtin, mas também por reconhecermos que esta expressa 0 reconhecimento de
uma experiéncia mais aprofundada, colocada em relacBes de contextualizacdo com outros
géneros, ou relacBes intergenéricas conforme a conceituacdo bakhtiniana, presentes nas
mesmas esferas sociais. 1sso implica ler e analisar os textos ndo apenas em sua composi¢ao
interna e sim, atentando para 0s contextos, para 0 que esta também no extraverbal, para a
compreensdo do momento Unico da enunciacdo do discurso, a interdiscursividade e o que ndo
é referido nestes documentos.

A partir das reflexdes apresentadas, é possivel identificarmos um aligeiramento do
trabalho com a literatura na escola ao ser vista apenas como Util para o uso eficiente da lingua,

ou para reverter o fracasso escolar, localizado apenas no campo da leitura e da escrita. Indo na
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contramao deste ponto de vista, argumentamos com Zilberman (1982) e outros pesquisadores
sobre a importancia das obras literarias na pratica pedagdgica, ndo como ferramenta, e sim
“como um grande centro de for¢a”, especialmente nas classes de alfabetizacdo, para a

formacédo de leitores criticos, tendo em vista que:

Se a literatura de ficcdo, na sua globalidade, que deflagra a experiéncia mais ampla
da leitura, sua presenca no ambito do ensino provoca transformacfes radicais que,
por isso mesmo, lhe sdo imprescindiveis. Além disso, ela é a condicdo de o ensino
tornar-se satisfatério para seu principal interessado — a crianca e o jovem, isto €, o
aluno de modo geral. (ZILBERMAN, 1982, p. 22).

Porém, muitas sdo as perspectivas que envolvem o trabalho com a literatura na escola.
Entre elas, podem citar o Letramento Literario, a Educacdo Literaria e a formacédo Literaria,
sendo a Ultima a posicao que defendemos. Por isso, convém trazermos algumas consideracées
sobre estas abordagens a fim de esclarecer nossa defesa.

O termo Letramento Literario foi usado pela primeira vez no Brasil por Graga Paulino
em 1998, no trabalho encomendado para a ANPED cujo titulo foi: “Letramento literario:
canones estéticos e canones literarios”. Neste artigo, a autora declara que: “O letramento
literario, como outros tipos de letramento, continua sendo uma apropriacdo pessoal de préaticas
sociais de leitura/escrita, que ndo se reduzem a escola, embora passem por ela.” (PAULINO,
1998, p. 16). Posteriormente, o termo passou a ser incorporado mais efetivamente nas
pesquisas a partir da criacdo do Grupo de Pesquisa do Letramento Literario - GPELL- em
2001, situado no Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) da Faculdade de
Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)®. Desde entdo, o grupo tem
realizado projetos, agdes e eventos pensando no Letramento Literario como “os caminhos do
livro e da leitura dentro e fora da escola” (PAIVA, 2004, p. 50). Portanto, o0 Letramento
literério integraria o “plural” dos letramentos, sendo considerado um dos usos sociais da
escrita: “[...] o processo de apropriacdo da literatura enquanto construgéo literaria de sentidos”
(PAULINO; COSSON, 2009, p. 67). Nesta perspectiva, trata-se de um processo continuo de
apropriacdo de um determinado repertdrio de textos, a saber, os literarios, 0 que acontece em
distintas esferas da sociedade, incluindo a escola.

Posteriormente, surge no cenario académico, outra perspectiva de Letramento
Literario, postulado especialmente por Miriam Hisae Yaegashi Zappone, da Universidade
Estadual de Maring4, que o entende como “o conjunto de praticas sociais que usam a escrita

literaria” (2008, p. 29). Na concepgdo defendida por ela, o letramento literario, que possui

> 0 GPELL desenvolve suas atividades nas &reas de pesquisa e acio educacional e organiza essas atividades em
torno de projetos, tais como o evento Jogo do Livro, evento bianual que ja esta em sua Xl edicéo.
96



formas com maior ou menor prestigio, esta associado a diferentes dominios da vida, pois ele
implica em usos da escrita literaria para objetivos especificos em contextos diferenciados.
Observamos, portanto, que tal como o termo Letramento, que ndo possui uma
definicdo Unica, sua adjetivacdo no caso de Letramento Literario também assume abordagens
distintas. Contudo, 0 que parece ser consenso nessa concepc¢do é que a literatura, enquanto
prética social, é apropriada pelo sujeito em diferentes espacos, incluindo a escola. Mas esse
processo esta separado da aprendizagem do sistema alfabético, circunscrito nesta visdo a
alfabetizacdo. Assim, seria necessario primeiro aprender a ler para depois ter acesso ao texto
literario, uma vez que o leitor precisaria “decifra-lo” para compreendé-lo (COSSON, 2006).
N&o podemos negar que a perspectiva do Letramento Literario trouxe contribuicoes
para o campo educacional, tendo em vista que se refere a necessidade de se pensar uma

abordagem sistematica e pedagogicamente orientada da literatura:

[...] a presenca da literatura na escola ndo é gratuita. Ao contrério, ela tem um papel
a cumprir no processo de formacdo do aluno que é de lhe oferecer um encontro
Unico com a linguagem, uma forma de interacdo com a palavra que ndo é possivel
em outro lugar e sem a qual limitamos nossa capacidade de criar e viver o mundo e a
nds mesmos. E por isso que a literatura precisa ser ensinada tal como 0s outros
textos e saberes que compfem o curriculo daquilo que chamamos educagdo.
(COSSON, 2011, p. 290).

Todavia, assim como o termo Letramento foi apropriado de diversas maneiras e a
necessidade de adocdo do mesmo tem sido contestada, a concepgdo de Letramento Literario, a
depender da perspectiva assumida, pode ter uma abordagem pragmatica e restrita de leitura
literdria aos usos sociais. Partindo da definicdo de que o letramento seria o0 estado ou a
condicdo de quem usa a linguagem escrita em diferentes situacdes, a adjetivacdo do termo
com o “literario”, estaria relacionando esta condi¢ao letrada do sujeito aos usos da literatura
nas esferas da vida social por onde ele circula. O que ndo necessariamente se relaciona a
especificidade da leitura literaria nos processos (trans) formativos do leitor.

Uma outra perspectiva relacionada a literatura na escola, que ora se aproxima, ora se
distancia do letramento literario, é a educacao literaria. Camasmie (2017), que traz o historico
desta abordagem cunhada na Espanha pelo grupo coordenado por Teresa Colomer, apresenta-
a como uma perspectiva que busca uma didatica especifica para o campo literdrio nédo
submetida ao ensino da lingua materna como, historicamente, a literatura entrou na escola.
Tal abordagem “propde que um leitor saiba como construir o significado do que 1é segundo as
instrucdes ofertadas pelo texto.” (p. 56). Segundo a pesquisadora, 0 objetivo de aprender
literatura na escola no contexto espanhol passou de conhecer autores e obras relativas a
historia da literatura a procurar que os alunos lessem mais e melhor, tendo como proposta o
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desenvolvimento de agBes didaticas para proporcionar as possibilidades de interpretar mais
finamente os textos literarios, especialmente os de literatura infantil. Nessa perspectiva,

A compreensdo da educacdo literaria como uma aprendizagem de interpretacdo dos
textos supde, em primeiro lugar, a adesdo afetiva por meio da autopercepcdo do
leitor como pertencente a essa comunidade interpretativa e a aprendizagem das
convengles que regem as formas literarias de maneira que se possa revelar o
maximo de sentido. Em segundo lugar, ter como resultado uma pratica educativa
que se desenvolve por meio da recepcdo oral ou a leitura direta dos textos pelos
aprendizes e as formas guiadas para ensinar a construir sentidos cada vez mais
complexos. (CAMASMIE, 2017, p. 58).

Para a educacéo literaria, 0 acesso aos textos (dentro do horéario escolar, a partir de
atividades orais ou escritas em torno das obras literarias) e a discussdo sobre eles sdo um
ponto central. Consoante Camasmie (2017), nesta abordagem: “As criangas, para
aprofundarem suas leituras, precisam da ajuda de leitores mais experimentados que lhes deem
pistas e caminhos para construir um sentido mais satisfatorio do significado dos livros por
meio da leitura guiada.” (p. 70). Portanto, a educagao literaria estaria mais preocupada com
uma didatica capaz de inserir as criancas na leitura literaria, ampliando seu repertério de
leituras e sua capacidade de ler textos cada vez mais complexos. E uma abordagem que diz
respeito ao ensino da literatura na escola e que visa aprendizagens de competéncias
especificas.

No Brasil, uma perspectiva que se aproxima em alguns aspectos da educacdo literaria
proposta na Espanha, com grande repercussao pela obra tedrica de Tereza Colomer e que foi
muito difundida especialmente em materiais formativos € a concepcdo de leitura
compreensiva proposta por Isabel Solé (1998). De acordo com esta autora, na leitura e na
interacdo com o texto podem ser trabalhados tanto o conteldo quanto as estratégias
fundamentais, definidas como procedimentos que o leitor deve utilizar para a compreensao,
enfatizando que aprender a ler compreensivamente é uma condi¢do necessaria para poder
aprender a partir dos textos escritos. As estratégias propostas por Solé (1998) sdo: definicédo
de objetivos; atualizagdo de conhecimentos prévios; previsao (antecipagdo); inferéncia; e
verificagdo. Estas dever sem trabalhadas antes, durante e depois da leitura, tendo em vista a
compreensdo leitora que se definiria como a capacidade de o aluno entender e captar a
estrutura e tematica do texto, reconhecer os topicos principais, conhecer as regras textuais e
depreender as significacdes de palavras novas, fazendo inferéncias sobre o sentido do texto.

Concordamos com a proposicao desta abordagem no que se refere a importancia do
processo de interacdo do leitor com o texto, pois este constitui 0 caminho que promovera a

compreensdo e interpretagédo textual. Considerar a leitura como processo significa dizer que
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esta ndo é uma atividade estatica, mas uma acdo dindmica de ir e vir, auxiliando o leitor na
interpretacéo satisfatdria, impulsionando-o a pratica de forma ativa.

Fica evidente a intencdo pedagogica e as contribuicGes da educacdo literaria para o
ensino. Entretanto, esta abordagem também pouco se refere as questdes formativas. A
construcdo de sentidos do leitor, que muitas vezes extrapola as questdes de mera compreensao
do texto, por razdes subjetivas e interdiscursivas que a leitura literaria provoca, fica
subsumida. O foco direcionado a compreensao, pode abnegar outros procedimentos como a
interpretacdo e a reflexao critica.

Convém salientar nossa assungdo de que o ensino de procedimentos para guiar a
leitura dos textos, especialmente no inicio da escolarizacdo, bem como a utilizacdo de
estratégias para desenvolver uma compreensdo leitora sdo importantes no processo de ensino
da leitura. Porém, entendemos que este ndo deve ser o Unico objetivo almejado. Para além da
compreensdo, esta a interpretacdo, entendida como a capacidade de o leitor expandir sua
leitura, 0 que pode ser conseguido a partir de propostas em que os leitores autbnomos e/ou
ouvintes ativem os conhecimentos de mundo e, ao fazé-lo, estabelecam a interpretacéo,
produzam sentidos subjetivos, tirem conclusdes, facam consideracdes, julguem, avaliem e
realizem novas leituras, reformulando seus conceitos sobre o tema abordado, questionando
ideias prévias e, talvez, pensando de outro modo. Concomitante ao processo de interpretacdo
estaria a reflexdo, sustentando o que Paulo Freire preconiza: a leitura como um ato critico,

reflexivo e consciente, ou seja,

A compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificagdo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcancada por sua leitura critica implica a percepcéo das relagBes entre o texto e 0
contexto. (FREIRE, 2009, p.11).

Desta maneira, embora ponderando sobre as contribui¢Bes destas duas perspectivas —
letramento literario e educacdo literaria- argumentamos em favor da possibilidade de trabalho
com a leitura na escola a partir de uma perspectiva de (trans)formacéo, o que pressupde uma
experiéncia, no sentido benjaminiano, com o texto literario. Por isso, preconizamos o termo
formacéo literaria, entendendo que esta se constitui a partir da experiéncia com a leitura.

Quando buscamos o significado do vocabulo Formacéo no dicionario encontramos a
seguinte definicdo: “ato ou efeito de formar; ou maneira de constituicdo de uma mentalidade
ou carater”. Continuando a pesquisa, o termo Formar indica, entre outros, “dar forma a algo
ou ter a forma de; educar; constituir; tomar forma”. Larrosa, a este respeito, preconiza que:
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A ideia classica de formagdo tem duas faces. Por um lado, formar significa dar
forma e desenvolver um conjunto de disposi¢cBes preexistentes. Por outro lado,
significa levar ao homem a con-formidade em relacdo a um modelo ideal que foi
fixado e assegurado de antemao. Minha aposta seria pensar a formacéo sem ter uma
ideia prescritiva de seu desenvolvimento nem um modelo normativo de sua
realizacdo. Algo assim como um devir plural e criativo sem padrdo e sem projeto,
sem uma ideia prescritiva do seu itinerario e sem uma ideia normativa, autoritaria e
excludente de seu resultado, disso que os classicos chamavam humanidade ou
chegar a ser plenamente humano. (LARROSA, 2002, p. 135).

Uma intencdo de formacdo que se da de maneira excludente, que é dada de antemao,
em que o sujeito “formado” mantém um papel passivo e precisa ser “com-formado” estaria
mais proximo de uma pratica com a leitura literaria de cunho pragmatico ou que intenciona a
mera compreensdo. Esta é colocada em cheque quando se pensa numa relacdo com o texto
literario que pretende a (trans)formacdo do leitor, 0 que se da pela experiéncia. O autor
espanhol contribui para essa reflexdo ao afirmar que ndo basta compreender um texto para

que este seja realmente lido, uma vez que:

O texto tem que ter algo de incompreensivel para mim, algo de ilegivel. De todo
modo, o decisivo, desde o ponto de vista da experiéncia, ndo € qual € o livro, mas o
que nos passa com sua leitura. E ai que Steiner é certeiro. Um leitor que, apos ler o
livro, se olha no espelho e ndo nota nada, ndo lhe passa nada, é um leitor que néo fez
nenhuma experiéncia. Compreendeu o0 texto. Domina as estratégias de compreenséo
que os leitores tém que dominar. Seguramente é capaz de responder bem a todas as
perguntas que lhe fagam sobre o texto. Pode até ser que alcance as melhores
qualificacdes em um exame [...]. Mas h& um sentido, o Unico sentido que conta
segundo Steiner, em que esse leitor € analfabeto. Talvez esse sentido, o Unico que
conta, seja precisamente o da experiéncia. (LARROSA, 2011, p. 9).

Concordando com Jorge Larrosa, por mais importante que seja compreender um texto
utilizando as estratégias necessarias que sdo desenvolvidas com o contato frequente com este
numa perspectiva dialogica, reflexiva, se o leitor ndo duvida do que 1é e de si mesmo, se ele
ndo coloca em jogo as palavras do autor e a prépria subjetividade, a leitura fica estagnada
num nivel superficial e, desta forma, ndo ha interpretacdo critica nem tdo pouco
(trans)formacdo. Podemos argumentar ainda que a vivéncia do ato de leitura ndo se torna
experiéncia e o leitor nao leva “rastros do vivido no momento da leitura para depois ou pra
fora do momento imediato”, como almeja Kramer (2010, p. 114).

Portanto, Jorge Larrosa sustenta a tese de que além da pratica de compreensdo de
textos, a leitura pode ser uma experiéncia de linguagem, de pensamento, em que esteja em
jogo nossa sensibilidade. Deste ponto de vista, a leitura literaria “pode ajudar-me a formar ou
a transformar minha prépria linguagem, a falar por mim mesmo, ou a escrever por mim
mesmo, em primeira pessoa, com minhas proprias palavras.” (LARROSA, 2002, p. 11). Por

1SS0, 0 autor traz duas abordagens: a leitura como formacéo e a formagéo como leitura.
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No primeiro caso, a leitura como formacdo, pressupde pensa-la como uma atividade
cujo objetivo ndo é adquirir conhecimento, mas sim como algo que nos constitui, faz-nos ser

0 que somos. Segundo Larrosa,

Trata-se de pensar a leitura como algo que nos forma (ou nos de-forma ou nos trans-
forma), como algo que nos constitui ou nos pde em questdo naquilo que somos. A
leitura, portanto, ndo é sé um passatempo, um mecanismo de fuga do mundo real e
do eu real. E ndo se reduz tampouco a um meio para adquirir conhecimentos. No
primeiro caso, a leitura ndo nos afeta, dado que transcorre num espaco-tempo
separado: no 0cio, ou no instante que precede o sonho, ou no mundo da imaginacao.
Mas nem o écio nem o sonho nem o imaginario se misturam com a subjetividade
que comanda a realidade, posto que a ‘“realidade” moderna, aquilo que noés
entendemos por “real”, define-se justamente como o mundo sensato e diurno do
trabalho e de toda vida social. Mas nem sempre foi assim. No segundo caso, a leitura
tdo pouco nos afeta dado que aquilo que sabemos se mantém exterior a nds. Se
lemos para adquirir conhecimentos, depois da leitura sabemos algo que antes ndo
sabiamos, temos algo que antes ndo tinhamos, mas nés somos 0s mesmos que antes,
nada nos modificou. (LARROSA, 2002, p. 133).

No trecho destacado, podemos reconhecer duas abordagens da leitura (literaria) na
escola. A primeira esta calcada no trabalho com a literatura como pretexto para o ensino
voltado as questdes da lingua, como objeto de conhecimentos literarios, seja por meio de
estratégias para compreensdo das obras no seu nivel superficial, seja para enfatizar questdes
tidas como cientificas, como a histéria da literatura, a estrutura narrativa, informacées sobre
classicos, estilos de épocas e/ou autores, escolas ou correntes literarias, entre outras. A esse
respeito, Bakhtin (2014b) salienta que: “na percepg¢do ndo literaria do romance pode-se abafar
a forma e tornar ativo o conteido na sua orientagdo ético-pratica, dedicada ao problema do
conhecimento.” (p. 58). Seguindo esta proposta com a literatura, obtemos conhecimentos
sobre ela, mas ndo somos transpassados por ela.

A outra abordagem diz respeito a visdo da leitura como passatempo, o que podemos
relacionar com propostas em que a presenca literaria se constitui uma mera estratégia para
divertimento, adotando-se termos como Leitura Deleite, como se esta fosse sempre por
prazer, desconsiderando sua perspectiva humanizadora. Conforme discutido em uma pesquisa
anterior (FRAMBACH, 2016), este termo tem se expandido como um mote a ser
compreendido e perseguido por figurar como estratégia formativa indicada em materiais e
politicas de formagao docente.?* Por este motivo, consideramos relevante trazer mais uma vez
essa discussdo a tona para pensarmos na perspectiva da leitura como formacéo.

A defesa por trabalhar a literatura como frui¢cdo remonta aos anos 1980 quando autores

como Geraldi (2003) propunham um movimento de reordenamento do ensino de linguagem

** A Dissertacdo do Mestrado apresentou uma reflexdo de como a Leitura Deleite tem figurado como um termo
recorrente em materiais de formacéo, especialmente nos documentos voltados para a formacgdo de professores
alfabetizadores do Pacto Nacional pela Alfabetizag8o na Idade Certa.
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em que se repensasse o status da leitura literaria na esfera escolar. Esta reivindicacdo se
opunha a abordagem do ensino da lingua articulada a concepcdo de "Comunicagdo e
Expressdo™” em vigor desde a década de 1970, na qual a literatura ndo era percebida como
elemento de formacdo cultural e humanistica, mas sim como objeto de estudo, servindo aos
moldes mais tradicionais, como instrumental pedagdgico voltado para a proficiéncia ou
fluéncia ou, em ultima analise, para outras leituras consideradas mais importantes. Nesse
sentido, Wanderlei Geraldi, Marisa Lajolo, Regina Zilberman e outros defendem que os
professores deviam separar tempo para a simples leitura, em que os alunos escolhessem 0s
livros para ler livremente, sem que se exigissem exercicios de “estudo do texto”. Assim, a
requisicéo do prazer, a partir do conceito de leitura como frui¢do, demonstrava a preocupagéo
com a necessidade de se preservar um lugar diferenciado para a literatura, distinto dos
discursos da ciéncia e da utilidade. No entanto, a visdo da literatura como simples prazer,
deleite, diversdo pode culminar (em muitos casos isso se deu) num outro extremo: 0 ensino da

literatura ser entendido como algo dispensavel, conforme admoesta Compagnon (2009):

A recusa de qualquer outro poder da literatura além da recreacdo pode ter motivado
0 conceito degradado da leitura como simples prazer ladico que se difundiu na
escola do fim do século; mas, sobretudo, fazendo do menor uso da literatura uma
traicdo, isso fazia com que, doravante se ensinasse ndo mais a se confiar nela, mas a
desconfiar dela como de uma armadilha. (2009, p. 55).

Destarte, podemos inferir que a concepc¢do de leitura como deleite pode restringir a
literatura a uma Unica caracteristica, desconsiderando que ela também tem a funcdo de
suscitar questionamentos, fomentar tensdes, conflitos, sentidos e ajudar-nos a produzir
compreensdes sobre quem somos, quem podemos ser e sobre 0 mundo que nos cerca,

independentemente da idade que tenhamos, conforme proposto por Corsino (2014):

A literatura, como arte, € morada dos sentimentos. Fruir a leitura significa ndo so ter
prazer em ler. A literatura traz deslocamentos e conflitos: o que Vygotsky (1999)
chama de ‘curto-circuito’ emocional, pode gerar riso, lagrima, medo, ternura, entre
outros sentimentos. O texto literario traz conflitos de interesses, dramas, desfechos,
surpreendendo leitores. O contelido afetivo manifesto na literatura se expressa na
forma como o texto é estruturado, ndo sendo possivel separar forma de conteldo
sem que haja prejuizo da experiéncia estética. (CORSINO, 2014, p. 259)

Este pensamento vai ao encontro do que Compagnon (2009) argumenta: “O proprio
da literatura € a andlise das relagGes sempre particulares que reinem as crengas, a imaginacao
e a acdo, o que faz com que ela encerre um saber insubstituivel, circunstanciado e néo
resumivel sobre a natureza humana, um saber de singularidades.” (2009, p. 59). Por este
motivo, o autor propde que a literatura deve ser lida e estudada ndo como um instrumento de
catarse, mas por oferecer meios de preservar e transmitir a experiéncia dos outros, que estao

distantes de nds no espaco e no tempo, ou que diferem de nos por suas condi¢des de vida, e
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por nos tornar sensiveis ao fato de que os outros sdo diferentes e, a0 mesmo tempo, tao iguais
a n6s (COMPAGNON, 2009). Segundo ele: “Desta forma, em favor da leitura cria-se uma
personalidade independente capaz de ir em direg¢do ao outro.” (p. 63). Portanto, a literatura se
constitui, nestes termos, uma experiéncia transformadora, como almeja Larrosa (2002).
Importa salientar que ndo consideramos que a leitura ndo possa proporcionar prazer,
encantamento, mas concordamos com Compagnon para quem “A leitura pode divertir, mas
como um jogo perigoso, ndo um lazer andédino”. (2009, p. 53). Nesta percepcdo a literatura

precisa ser explorada em todas as suas potencialidades, como enfatizam Andrade e Corsino:

A dimensdo da leitura como experiéncia esta justamente na possibilidade de ir além
do momento em que se realiza, podendo desempenhar importante papel na
formacdo. A literatura, ao resgatar a experiéncia, ao trazer a histéria, ao apontar para
o diferente e para a possibilidade de sua aceitacéo, ao revelar as desigualdades e
injusticas, ao deixar aflorar os sentimentos e ao tratar a linguagem, traz as
dimensdes ética e estética da linguagem. Segundo Kramer (2000, p. 31), “trabalhar
com linguagem, leitura e escrita, pode ensinar a utopia. Pode favorecer a acdo numa
perspectiva humanizadora, que convida & reflexdo, a pensar sobre o sentido da vida
individual e coletiva.” (ANDRADE; CORSINO, 2007, p. 89-90).

Kramer (2010) contribui para essa discussao ao salientar que a leitura pode ser fruicéo,
divertimento, préatica que informa, comunica, avisa, mas a autora adverte que nesse caso, pode
se tratar apenas de vivéncia leitora. Por isso, aponta que, “para se constituir como formadora,
a leitura e a escrita precisam se concretizar como experiéncia.” (p 114).

Portanto, as perspectivas que pressupdem a literatura como apenas pretexto para o
ensino, enfatizam o ensino da leitura voltado para a aquisi¢cdo de conhecimentos ou ainda
ressaltam somente a possibilidade de a literatura proporcionar prazer ndo se coadunam com a
proposicdo da leitura como formacdo. Retomando ao pensamento de Jorge Larrosa, para que
esta aconteca, “¢ necessario que haja uma relagdo intima entre o texto e a subjetividade.”
(2002, p. 136). Tal relacao, para ele, se da pela experiéncia, esta entendida como: “[...] aquilo
que nos passa. Nao o que passa, sendo o que nos passa”. (idem).

Todavia, 0 autor adverte que esta ndo € uma tarefa facil no mundo moderno, uma vez
que, conforme j& advertia Walter Benjamin, vivemos num mundo pobre de experiéncias, no
qual a arte de narrar esta em decadéncia. Ele aponta, entdo, quatro razdes cruciais para essa
pobreza: o excesso de informacdo, o excesso de opinido, a falta de tempo e 0 excesso de
trabalho. Acrescentamos que a escola ndo estd inume a esta condigdo moderna, ao contrario,
estas razOes parecem adentrar o cotidiano escolar cada vez mais precocemente e desde muito
pequenas as criangas estdo sendo bombardeadas de informacdes, cobrancas, afazeres e tarefas
que ignoram sua necessidade de viver um outro tempo. Assim, cada vez mais cedo estamos
forjando “‘sujeitos ultrainformados, transbordantes de opinides e superestimulados, mas
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também, sujeitos cheios de vontade e hiperativos” (LARROSA, 2018, p. 24), e por esta
condig&o, nada nos acontece. Para que esta situacéo se reverta, ele aponta alguns caminhos:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontegca ou nos toque, requer um
gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da ac&o, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco. (2018, p. 25).

Observamos que estas acdes sdo cada vez mais relevantes e necessarias ndo apenas na
nossa vida particular, mas em espacos de coletividade, sendo um deles a escola. Destacamos
desta enunciagdo especialmente o discurso sobre a necessidade da escuta, acdo tao dificil nos
dias de hoje e em especial no ambiente escolar, onde tudo acontece de forma acelerada, ja
pré-estabelecida, e tanto docentes quanto discentes, absorvidos pela informagéo, opinido, falta
de tempo e excesso de trabalho, ndo se abrem para ouvir o outro. E justamente essa relacao de
escuta é o que define a outra face da leitura abordada por Larrosa: a formacéo como leitura. O

autor espanhol formula da seguinte maneira sua proposigao:

Na formagdo como leitura, o importante ndo € o texto, mas a rela¢cdo com o texto. E
essa relacdo tem uma condicdo essencial: que ndo seja de apropriacdo, mas de
escuta. Ou, dito de outra maneira, que 0 outro permanegca como outro € ndo como
“outro eu” ou como “outro a partir de mim mesmo”. (LARROSA, 2002, p. 30-31).

Indo por este viés, a experiéncia com a/da leitura acontece quando o leitor se coloca
disponivel para a (de/trans)formacdo. Desta feita, sua postura ndo é de quem se apropria
daquilo que Ié a partir do que sabe, convertendo o outro em uma variante de si mesmo, mas
alguém que se coloca livre para ser outro, para ouvir 0 que nao sabe, ou nao quer, ou nao
precisa. Nas palavras do autor, é alguém que “esta disposto a transformar-se em uma direcéo
desconhecida.” (p. 31). Nesta formulagdo, 0 outro, que pode representar uma pessoa, mas
também um texto, um autor, um livro, uma obra de arte, um acontecimento, uma pratica de
leitura, ndo se reduz a nossa medida, mas pode fomentar uma experiéncia de “[...] deixar-nos
abordar em nds proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos
ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso do
tempo.” (LARROSA, 2002, p. 31). Portanto, o modo como tomamos consciéncia de nos
mesmos, como nos relacionamos com 0s outros, com o que chega do mundo exterior a nds,

tudo isso faz parte do processo que nos constitui e nos faz pensar a formagao como leitura.

104



Cabe-nos, portanto, indagar: ha tempo e espago, na contemporaneidade, para a
experiéncia, e consequentemente, para a leitura como formacdo e a formagdo como leitura?

Consideramos que sim. E argumentamos que, no ambiente escolar, isto € possivel quando esta

[...] acontece nos momentos em que o lido se enraiza naqueles que leem e também
quando os textos sdo comentados com 0s outros, na troca, no elogio, na critica, no
relato, em situacdes nas quais se fala de livros e histérias, contos, poemas ou
personagens, compartilhando sentimentos e reflexdes, plantando no ouvinte a coisa
narrada, criando um solo comum de interlocutores. O que faz da leitura uma
experiéncia é entrar nessa corrente em que ha partilha, e tanto quem Ié quanto quem
propicia a leitura ao escrever aprendem, crescem, sdo desafiados, alterados. Importa
a leitura literaria de classicos ou contemporaneos, nos variados géneros textuais com
dimensdo artistica. Ndo é o acumulo de informagdes sobre cléssicos, géneros,
estilos, escolas ou correntes literarias que torna a leitura uma experiéncia, mas sim a
qualidade do texto literario e 0 modo de realizacdo da leitura; se produz sentimentos
ou reflexdo para além do momento em que acontece (na grande temporalidade,
como diz Bakhtin); se ajuda a compreender a histéria vivida antes ou contada nos
livros. Uma leitura que contribui para a humanizagéo e o agir ético. (KRAMER,
2010, p. 116).

Portanto, pensar a leitura literdria como experiéncia e, consequentemente, como
formacdo implica em compreender que esta é bem mais do que uma habilidade pronta e
acabada de ler textos literarios. Também ndo é apenas um saber que se obtém sobre a
literatura ou sobre as obras literarias, mas sim uma experiéncia de dar sentido ao mundo por
meio de palavras que falam de palavras, transpondo os limites de tempo e espago. A partir
desse pressuposto, o ensino da literatura deveria objetivar a formacao de leitores capazes de se
inserir em uma comunidade linguistica, operar com 0s instrumentos culturais e construir um

sentido para si e para 0 mundo em que vivemos. Conforme postulam Andrade e Corsino:

Mas uma politica que se articule em torno de uma proposta ético-politica de educar
com a literatura, como enfatiza Oswald (1997). “significa convidar a escola em,
libertando-se de uma predilecdo por desenraizar a literatura do seio da cultura,
inserindo-a numa abordagem colonizadora, abrir espacos para que a leitura possa ser
escrita como pratica de liberdade”. (ANDRADE; CORSINO, 2007, p. 90).

Para concluir esta reflexdo, importa salientar que a formacao literaria, que se da pela
experiéncia com a leitura, € um verbo infinitivo. Isso porque, argumentamos, ela tem um
principio, mas ndo um fim. Pois, tal como ndo ha uma consolidacdo do processo de
alfabetizacdo (GERALDI, 2014), estamos sempre num devir enquanto leitores. Assim,
podemos localizar um inicio desta formacdo desde a concepcdo do sujeito®™, mas, se

consideramos como experiéncia 0 processo de leitura literaria que engendra uma reflexdao

% Muitas pesquisas afirmam que a leitura para o bebé no ventre é importante para seu desenvolvimento. Esta é
uma acdo estimulada pela Sociedade Brasileira de Pediatria, conforme pode ser observado inclusive na
campanha “Receite um Livro”, disponivel em: https://www.sbp.com.br/fileadmin/user_upload/AF357-
15FIS_CampanhaPrescrevaum_LIVRO 19x23 V12.pdf; Citamos aqui algumas reportagens a este respeito
disponiveis em https://unoieducacao.com/2019/03/04/leitura-na-primeira-infancia;
https://bebe.abril.com.br/gravidez/importancia-da-leitura-para-os-bebes/. Acesso em 08 out. 2020.
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sentida sobre os aspectos fundamentais da vida humana e que por isso ndo fica circunscrita ao
ato de ler, mas permite ao leitor entender a historia, ser parte dela, continua-la, estamos

continuamente nos (trans)formando pela literatura.

3.4 ESPACOS DE LEITURAS NA ESCOLA

Pensar sobre a formagao do leitor, em especial do leitor literério, e tendo em vista o
papel da escola nesse processo, implica em refletir sobre muitas questdes relevantes, como a
concepcao de leitura e literatura que envolve essa pratica; a selecdo das obras disponibilizadas
e/ou utilizadas; a organizacdo dos espacos de leitura e dos livros; as propostas de leitura
literaria; as politicas de livro e leitura nos @mbitos macro e micro (dos programas nacionais
aos municipais) que sdo (re)significadas no contexto escolar; as recepcdes, as interacfes e
acOes dos alunos com os textos literarios, entre outras possibilidades.

Neste momento, gostariamos de refletir a partir da premissa apontada por Corsino
(2014) ao evidenciar que “o encontro com o livro precisa acontecer ¢ 0 espago € um dos
primeiros convites para esta unido, podendo transformar-se em lugar: lugar de imaginar, lugar
de pensar, lugar de dialogar, lugar de conhecer, lugar de se emocionar.” (p. 250). Assim,
torna-se relevante pensar sobre os espacos de leitura nas escolas. Convém pontuarmos nossa
defesa de que a leitura de diversos géneros discursivos precisa estar presente no cotidiano
escolar e que os materiais de leitura podem circular em diversos espagos na escola,
especialmente na sala de aula. Isso porque advogamos que a leitura, incluindo a leitura
literdria precisa se constituir uma atividade diaria, a fim de desenvolver a formacdo dos
leitores. Perrotti (2015) defende a existéncia de estacdes de leitura como “instancias de
mediacgdo e apropriagdo cultural, instancias constituidas para dar forma objetiva ao direito a
cultura letrada, prometido, mas ndo cumprido pela modernidade.” (p. 97). De acordo com este
autor, os espacos de livro e leitura ndo sdo depdsitos, mas lugares de transito, de trocas e

circulacdo de ideias. Para tanto, o autor sugere:

Podem ser cantos nas préprias salas de aula. Podem também ser salas de leitura ou
bibliotecas escolares; sdo validas também estantes, caixas, armarios, bals e tantos
quanto forem os formatos que possam inventar. Podem ser instala¢cdes fixas ou
circulantes ou, entéo, parte fixa, parte circulante. (PERROTTI, 2004, p. 14).

Na perspectiva de Perrotti (2004), as estagdes fixas de leitura compreendem as
bibliotecas e salas de leitura, uma vez que sdo espacos destinados a guarda do acervo que ndo
sdo moveis, embora este possa se deslocar delas. Contudo, estes espacos podem garantir livre

acesso das criancas e professores, ou ndo, mantendo-se impenetraveis. Por isso, o autor afirma
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que “Tudo depende das situagdes concretas, das lutas, das vontades, das prioridades, dos
desejos e dos sonhos.” (2015, p. 132).

Entretanto, tendo em vista os objetivos desta pesquisa, enfatizamos neste momento a
discussao referente aos espacos de leitura destinados exclusivamente para este fim, que se
constituem “estacdes fixas”, os quais recebem diversas defini¢des, sendo as mais conhecidas,
biblioteca escolar e sala de leitura, embora também tragamos posteriormente algumas
discussdes sobre as estagdes moveis, como os denominados “cantinhos de leitura”. E logo de
inicio, uma questdo que se coloca € a distingdo entre duas nomenclaturas para designar estes
espagos “fixos”. O que determinaria a diferenca entre os termos?

Recorrendo inicialmente ao documento Censo Escolar da Educagdo Basica 2018 -
Caderno de instrucbes (BRASIL, 2018a), que objetiva orientar o0s responsaveis pela
declaracdo e pelo acompanhamento da coleta do Censo Escolar, neste a biblioteca escolar é
definida como o local que dispde de colec¢Bes de livros, materiais videograficos e documentos
registrados em qualquer suporte (papel, filme, CD, DVD, entre outras midias), destinados a
consulta, pesquisa, estudo ou leitura. Outra caracteristica apontada seria a organizacdo e
administracdo realizada por um bibliotecario. O documento salienta que “Somente deve ser
informada quando o espaco em que se encontra é de uso exclusivo para esse fim.” (p. 35).
Quanto a denominada sala de leitura, esta é definida como um espaco reservado aos alunos
para consultas, leituras e estudos e sinaliza que esta “ndo deve ser informada se estiver
localizada dentro da biblioteca.” (idem). Portanto, podemos observar que mesmo neste
documento orientador, as definicdes sdo dubias, pois encerrariam espagos com estrutura e
funcbes distintas, podendo inclusive um (sala de leitura) estar dentro do outro (biblioteca
escolar), mas no momento de serem contabilizadas, isto é feito concomitantemente, sem
distingdo de quantas escolas possuem um o outro espaco.

Dada esta falta de esclarecimento, consideramos a necessidade de trazer um breve
historico da instituicdo destas duas definicGes, a fim de esclarecermos nossa defesa pelos
espacos de leitura nas escolas e o que entendemos ser primordial no trabalho realizado
por/nestes, especialmente passando pela instituicdo do termo sala de leitura no pais, para em
seguida expormos nossas reflexfes no que tange & formacdo literdria. Comecgaremos pela

biblioteca escolar, sobre o0 que consideramos o desejavel.

3.4.1 Biblioteca escolar e sala de leitura: um percurso histérico
No Brasil, a histéria da biblioteca é marcada pela colonizacdo europeia e a forte

influéncia das primeiras escolas, pertencentes a ordens religiosas, principalmente a dos
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Jesuitas, mas também dos Franciscanos, Beneditinos e Carmelitas, que tiveram uma
contribuicdo importante no processo de alfabetizagdo e formacéao cultural do pais, conforme
indica Maroto (2009). A biblioteca oficial do pais era a atual Biblioteca Nacional e Publica,
do Rio de Janeiro, que se tornou do Estado em 1825, constituida dos livros do rei de Portugal
Dom Joseé | trazidos para o Brasil por Dom Jodo VI, em 1807, quando da transferéncia da
corte portuguesa para o Brasil.

A biblioteca escolar surge, pois, no contexto especifico da educacéo religiosa. Donde
podemos inferir que seu acervo era, predominantemente, de cunho religioso, tendo em vista
que essa era uma questdo importante para a obra jesuitica, ocorrendo de maneiras distintas:
algumas vezes por meio dos livros trazidos pelos padres em suas bagagens; outras, por meio
de remessas vindas da Europa enviadas por superiores, inclusive pelo Rei de Portugal; por
meio de compras realizadas pelos proprios colégios que ja se encontravam estabelecidos e
dispunham de alguma renda; e ainda por meio doagdes, especialmente feitas por religiosos.

Em 1759, com a expulsdo dos Jesuitas do Brasil pelo Marqués de Pombal, as
bibliotecas ficaram abandonadas e tudo o que constituia seu acervo foi destinado a lugares
ndo apropriados. Segundo Silva (2011), os livros retirados dos colégios ficaram amontoados
em lugares improprios, grande parte das obras foi roubada ou vendida como papel velho para
embrulho e o restante foi, de fato, destruido.

Neste contexto surgem as bibliotecas particulares. Segundo Silva (2011), no inicio do
século XVII, assim como havia a possibilidade de serem feitas encomendas de artigos da
época como chapéus, tecidos etc., livros também podiam ser comprados, estabelecendo-se
assim sua comercializacdo. Diante da falta de controle e pela extensdo territorial do Brasil,
havia a presenca de obras proibidas pela censura que podiam ser facilmente encontradas em
meio aquelas que possuiam permissdo para circular no pais.

No século XIX, localizamos dois marcos em relacdo a biblioteca escolar. A Reforma
da Constituicdo de 1834, que descentralizou a educacdo publica no Brasil, previa que as
provincias deveriam sozinhas se responsabilizar pela instrucdo priméria e secundaria. Neste
cenario, o Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro, que era equipado com bibliotecas, foi
apresentado como modelo de instituicdo de ensino a ser copiado. Entretanto, devido a
exiguidade de recursos, as escolas das provincias ndo tiveram a mesma estrutura. Outro marco
datado do inicio de periodo republicano foi o surgimento dos Grupos Escolares, que possuiam
espacos especializados como gindsio para esportes, sala dos professores e bibliotecas.

Contudo, como lembra Viana (2014), o desenvolvimento das bibliotecas escolares se deveu
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mais as acles de sujeitos especificos, como diretores de escolas e professores, do que
propriamente aos esfor¢os do poder publico. Destacam-se também neste periodo o advento
das Escolas Normais que, por serem concebidas como centros de inovacdo pedagogica e
circulacdo de ideias fundamentais, tinham na biblioteca escolar um espaco importante na
pratica de formacdo de futuros professores. A importancia das bibliotecas nas Escolas
Normais e sua estrutura, bem como a influéncia destes espagos na formacdo dos estudantes

sdo rememoradas por uma das pessoas entrevistadas nesta pesquisa:

Eu comecei a ir assim, como uma questdo, Ah! Nossa, por vontade propria ou como
passatempo quando eu estava na Escola Normal, eu fiz o Magistério no Instituto de
Educacdo na Tijuca, aqui no Rio. Entdo, quando eu descobri o prédio, que é um
prédio antigo e foi a primeira escola normal no Rio, entdo é um prédio histdrico,
muito tradicional. Quando eu vi a biblioteca eu fiquei encantada porque sé a
estrutura dela, e o mobiliario era totalmente diferente, era tudo muito bonito, o chdo
de madeira, e aquele teto também de madeira, de recorte, o cimento da estrutura
dele, entdo eu passei a ir mais porque eu queria mesmo, por vontade propria.
(entrevista com a bibliotecéria Juliana, da escola Gama, 2020).

E apenas a partir da década de 70 do século XIX que a biblioteca escolar,
principalmente nas grandes escolas privadas com énfase nas doutrinas catdlica e protestante,
comeca a adquirir a no¢do que tem hoje (SILVA, 2011). Contudo, convém salientar que estas
eram voltadas principalmente para uma pequena elite que ia estudar na Europa. Além disso, a
ideia de biblioteca estava amplamente concatenada a percepcao religiosa.

Tal situacdo da biblioteca escolar permanece nesses moldes até o inicio do século XX,
quando conquista um novo espaco, especialmente a partir de algumas reformas educacionais,
em especial a Escola Nova, realizada por Fernando de Azevedo (1927-1930) e Anisio
Teixeira (1931-1935) que legitimaram-na no sistema de ensino. Na proposta da Escola Nova,
intenciona-se uma valorizacdo educativa e o estimulo ao processo de ensino e aprendizagem,
0 que desloca a finalidade da biblioteca para a intensificacdo do gosto pela leitura. Em 1936,
por meio de uma Portaria Ministerial, Gustavo Capanema determinou que nas bibliotecas
escolares dos estabelecimentos de ensino fosse organizada uma se¢do “consagrada a cadeira
de literatura” (BRASIL, 1936, p. 5.792), publicando uma relacdo de obras que deveriam
constar em seus acervos, com o objetivo de auxiliar a organizagao desse espaco.

E interessante observar também que nas décadas de 1940/50 ocorre o discurso da
importancia da composicdo do acervo e da participacdo direta dos usuarios discentes e dos

pais na construcéo da biblioteca escolar por meio de acdes pedagogicas. Conforme Silva:

No que se refere a composi¢cdo do acervo, entende-se que a biblioteca escolar deve
possuir materiais diversos de cunho bibliografico ou ndo. JA& no que tange a
participacdo de alunos e pais acredita-se que sdo elementos chave para que a
biblioteca escolar efetive suas producdes de sentido. Por isso, pode-se afirmar que a
década de 1950 é o marco para instalagdo das bibliotecas escolares no Brasil, tendo
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Santa Catarina como referéncia para esse processo, uma vez que procurou instituir
procedimentos legais e pedagdgicos para consolidacdo das bibliotecas escolares.
(2011, p. 497).

Apesar de algumas mudancas significativas, tendo como referéncia os séculos
anteriores, Silva (2011) adverte que se tratava de acOes locais isoladas e por isso foram
perdendo forca durante o transcurso historico em virtude da falta de incentivo ou de
mentalidade politica e governamental continuada. Tanto que as décadas de 60 a 80 s&o
caracterizadas por um silenciamento no que tange a biblioteca escolar. Isto pode ser
observado no fato de que nem a Lei 4.024/1961 que fixou as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, nem a Lei 5.692/1971 de Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus
apresentaram em seus textos qualquer mencao sobre esta.

Somente a partir da década de 1990 surgem politicas timidas objetivando o
desenvolvimento da biblioteca escolar no Brasil. Observa-se neste periodo seu
reconhecimento como espaco de aprendizado e de estimulo a leitura tanto na Lei de Diretrizes
e bases da Educacdo 9394/96 como nos de 1997, os quais se constituiam em recomendacfes
de normas para professores e escolas da Educacdo Baésica. Segundo o PCN de Lingua
Portuguesa, por exemplo, dentre as condi¢des para formagédo de leitores, “a escola deve dispor
de uma biblioteca em que sejam colocados a disposicdo dos alunos, inclusive para
empréstimo, textos de géneros variados, materiais de consulta nas diversas areas do
conhecimento, almanaques, revistas, entre outros” (BRASIL, 19983, p. 71).

Ainda em 1997 foi criado o PNBE, com o objetivo de “democratizar o acesso de
alunos e professores a cultura, a informacdo e aos conhecimentos socialmente produzidos ao
longo da histéria da humanidade, pela distribuicdo, as escolas, de acervos, obras de referéncia
e de literatura infantil, juvenil e adulta.” (BRASIL, 2009, p. 10). No ano seguinte, as
bibliotecas das escolas publicas de Ensino Fundamental passaram a receber colecdes de livros
de literatura, de pesquisa e obras de referéncia para seus acervos.

No ano de 2006, com a criacdo do Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL) a
biblioteca escolar ganha espago em mais um documento federal, uma vez que 0 objetivo
principal deste era o de assegurar e democratizar o acesso a leitura, ao livro, a literatura e as
bibliotecas a toda comunidade. No eixo estruturante deste documento denominado
Democratizacdo do acesso, entre 0s objetivos estava a implantacdo de novas bibliotecas de
acesso publico, estaduais, municipais e escolares e a criacdo e apoio a salas de leitura,
bibliotecas circulantes ¢ “pontos de leitura”. Além disso, figuravam como objetivos a

formagéo continuada de profissionais da escola e da biblioteca e a dotagdo de acervos por
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meio do PNBE. Entre os principios norteadores estd uma compreensdo da biblioteca que
podemos estender para a biblioteca escolar:

A biblioteca ndo é concebida aqui como um mero depdsito de livros, como muitas
vezes tem se apresentado, mas assume a dimenséo de um dinamico polo difusor de
informagdo e cultura, centro de educagdo continuada, nicleo de lazer e
entretenimento, estimulando a criacdo e a fruicdo dos mais diversificados bens
artistico-culturais; para isso, deve estar sintonizada com as tecnologias de
informagdo e comunicacdo, suportes e linguagens, promovendo a interagdo maxima
entre os livros e esse universo que seduz as atuais geragdes. (BRASIL, 2010b, p.
22).

Convém pontuar que este Plano também ndo teve o desdobramento desejado,
conforme analisaremos mais adiante. A ele, seguiram-se outros programas como a
continuidade do Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) e a instituicdo de
programas de formacdo continuada, como o Prd-letramento, iniciado em 2007, que possuia
um mdédulo de formacao intitulado Organizacdo e Uso da Biblioteca Escolar e das Salas de
Leitura, no qual discutia a importancia deste espaco, sua organizagéo e possibilidades de uso.
No material destinado a formac&do dos professores dos anos iniciais, afirma-se:

Em primeiro lugar, a biblioteca é por exceléncia o lugar de acesso a livros, cole¢des,
periddicos, jornais, gibis. Enfim, aos mais variados tipos e alternativas de material
impresso. Além disso, espa¢o com lapis e papel, para que um leitor inspirado tenha a
chance de fazer os seus registros, copiar um poema que o fascinou, um titulo de
romance para recomendar a um colega, ou simplesmente para escrever algo de seu
interesse. Na verdade, todas essas alternativas podem ser uma ocasido singular para
se fazer uso das préticas de leitura e de escrita que circulam socialmente: registrar,
lembrar, seduzir, orientar. Ndo € assim que usamos a leitura e a escrita na vida?
(BRASIL, 2008, p. 8).

Mais adiante, a partir da citacdo de obras e discursos de Paulo Freire e Cecilia

Meireles, o documento traz outra percepcao da biblioteca escolar, a saber,

Um outro elemento fundamental para a compreensdo deste espaco diz respeito ao
acesso a cultura, aos bens simbolicos e materiais criados pelos mais distintos grupos
sociais ao longo da histéria da humanidade. A biblioteca pode ser, portanto, um
lugar em que se possa respirar cultura e também produzi-la. (BRASIL, 2008, p. 9).

Contudo, logo em seguida apresenta novamente a dicotomia, ao trazer sugestdes de
como “organizar ¢ pensar nos usos da biblioteca e salas de leitura na sua escola.” (p. 10).
Além disso, discorre sobre a realidade dificil dos espacos de leitura, reconhecendo que muitas
vezes sdo feitas “adaptacdes e mudancgas temporarias, para atender a prioridades”, declarando
que “pode acontecer de ndo existir uma biblioteca escolar, ou de esta precisar ser desocupada,
temporariamente, para ser utilizada como sala de aula.” (p.13), e apresenta como alternativas
a formacdo um acervo a ser guardado em um armario na sala de aula ou ainda recorrer a
bibliotecas publicas, fazendo visitas monitoradas para que os alunos possam fazer seus

cadastros e tomar livros emprestados. Portanto, apesar de enfatizar a importancia da
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instituicdo de bibliotecas escolares, um documento elaborado pelo MEC para a formacgéo de
professores indica uma desresponsabilizacdo, apontando acgdes paliativas que incidem
novamente sobre professores e diretores escolares.

Neste breve histérico sobre a biblioteca escolar no Brasil, percebemos marcas de
siléncios, contradi¢des e improvisagdes, mas também fica latente aces de resisténcia pela sua
permanéncia, consolidacéo e reconhecimento. Nos dias atuais, podemos citar a Lei N° 12.244,
de 2010, que regulamenta que toda instituicdo escolar do Brasil deve ter uma biblioteca com a
presenca e atuacdo de um bibliotecario, cujo prazo determinado para sua implementacéo
estava previsto para 2020. Na referida lei, “considera-se biblioteca escolar a cole¢do de
livros, materiais videogréficos e documentos registrados em qualquer suporte destinados a
consulta, pesquisa, estudo ou leitura” (BRASIL, 2010a). Por seu turno, nas diretrizes da
International Federation of Library Associations and Institutions (IFLA), a biblioteca escolar

3

¢ definida como “um espago de aprendizagem fisico e digital na escola onde a leitura,
pesquisa, investigacdo, pensamento, imaginacdo e criatividade sdo fundamentais para o
percurso dos alunos da informacédo ao conhecimento e para o seu crescimento pessoal, social e
cultural.” (IFLA, 2015, p. 19). Nessa direcdo, a biblioteca escolar tem a funcéo educativa de
se constituir um instrumento de ensino e aprendizagem.

Além disso, nesta legislacdo, o bibliotecario é um profissional de importancia
reconhecida. Segundo as diretrizes propostas no manifesto da IFLA, “o bibliotecario escolar é
responsavel pelo espaco de aprendizagem fisico e digital da escola onde a leitura, pesquisa,
investigacdo, pensamento, imaginacdo e criatividade sdo fundamentais para o ensino e a
aprendizagem” (2015, p.30).

Vale destacar que, observando os dados estatisticos do Censo escolar j& mencionados,
0s quais apontam que mais de 48 % das escolas publicas de Ensino Fundamental ndo possuem
bibliotecas e/ou salas de leitura, muitas das que existem funcionam precariamente com a falta
de acervos, equipamentos e profissionais com formacao adequada, conforme foi comprovado
em um trabalho de revisao bibliogréfica realizado por Campello (2013) cujo objetivo era o de
conhecer as caracteristicas de diagndsticos sobre as bibliotecas escolares brasileiras. Portanto,
h& ainda um longo percurso para atingir ao objetivo proposto por esta legislacao.

Uma alternativa bastante recorrente para tentar garantir os espacos de leitura nas
escolas, em substituicdo as bibliotecas, € a instituicdo de salas de leitura, o que se revela, em
muitos casos, a op¢do de estados e municipios por um caminho mais econémico, tendo em

vista que nesse modelo ndo se faz necessaria a construcdo de novos espagos e a contratacao
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do profissional bibliotecario. Isso denota um descompasso entre a norma legal e acGes
efetivas e compromissadas com a implantacdo das bibliotecas escolares e deixa ver as
incoeréncias dos discursos em favor da melhoria do ensino no pais.

Contudo, para entender a opcéo por este espaco, é preciso voltar no tempo. Na década
de 1980, com o inicio do processo de redemocratizacdo do Brasil, a necessidade da formacao
de leitores entra na pauta das politicas publicas, embora ndo de forma prioritéria e sistematica.

De acordo com Paiva (2012):

De carater assistematico e restrito, acbes foram desencadeadas com foco nas
bibliotecas escolares, no incentivo a leitura e a formacdo de leitores, mas sempre
afetadas pela descontinuidade das politicas publicas que se alternavam de acordo
com prioridades e concepcBes da administracdo vigente. (p. 13).

No ano de 1983, a Fundagdo Nacional do Material Escolar (FENAME) era a
responsavel pela distribuicdo do livro didatico, sendo substituida em 1984 pela Fundacdo de
Assisténcia ao Estudante (FAE), que cria o Programa Nacional de Salas de Leitura (PNSL).
Este propunha a construcao de salas de leitura para, na sequéncia, receber acervos compostos
e enviados pelo projeto, além de recursos para ambientd-las. Esta acdo era realizada em
parceria com as Secretarias Estaduais de Educacdo e com universidades responsaveis pela
capacitacdo dos professores. No primeiro triénio de existéncia do PNSL — 1984, 1985 e 1986
- foram entregues 4.131.049 titulos para 33.664 escolas.

A ideia inicial das salas de leitura ndo via a aplicacdo das suas atribuicbes em um
espaco delimitado especificamente para esta finalidade, mas sim, a sua aplicabilidade também
em ambientes alternativos como patios e jardins. Conforme sinaliza Oliveira (1994), o que se
viu foi “[...] ‘um pequeno festival de salas de leitura’ na regido, entendendo-se por salas de
leitura qualquer ambiente que pudesse receber uma estante, contendo dicionarios da
FENAME e titulos basicos contendo literatura brasileira editados pelo instituto.” (p. 120).
Desta forma, ndo havia a obrigatoriedade da presenca de bibliotecarios para a realizacdo deste
procedimento e os alunos poderiam manusear os livros sem a presenca deste profissional.

Neste mesmo periodo de vigéncia do PNSL, temos no Estado do Rio de Janeiro a
criacdo dos Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEP)®, idealizados pelo educador
Darcy Ribeiro, através do Programa Especial de Educacdo (PEE). Convém salientar que esta
proposta de educacdo foi realizada em dois periodos: de 1983 a 1986, na primeira gestdo de
Leonel de Moura Brizola, que coincide com os primeiros anos do PNSL; e de 1991 a 1994, no
segundo mandato deste governador.

% O Ciep Tancredo Neves, situado no bairro do Catete, foi a primeira unidade inaugurada, no dia 8 de maio de
1985.
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Tendo em vista o objetivo de oferecer ensino publico de qualidade em periodo integral
aos alunos da rede estadual, os CIEP foram projetados de forma singular, com a autoria do
projeto arquiteténico original de Oscar Niemayer que contava com um edificio principal,
erguendo-se em trés pavimentos, abrigando as salas de aula, centro médico, cozinha,
refeitorio, banheiros, areas de apoio e recreacdo; um ginasio esportivo, que também poderia
receber atividades artisticas e culturais; e um edificio destinado a biblioteca. Quanto a este
espaco, no primeiro PEE, advertia-se que: “Longe de constituir mero deposito de livros, a
Biblioteca € um centro ativo de aprendizagem. Nunca € vista como mero apéndice das
unidades escolares, mas como um nucleo intimamente ligado ao esforgo pedagdgico dos
professores.” (RIBEIRO, 1986, p. 124- 125). No mesmo documento, o autor declara o valor

que atribui a este espaco:

A Biblioteca, além de constituir valioso instrumento pedag6gico numa escola de
tempo integral, por colocar os alunos em contato com um estimulante patrimdnio
cultural, reforga os lagos de integragdo da Escola Pdblica com a comunidade, que
pode utilizad-la como uma biblioteca convencional, pedindo livros emprestados.
(RIBEIRO, 1986, p. 124).

Portanto, na perspectiva de Darcy Ribeiro, a biblioteca escolar deveria ser um espago
atraente, com acervos variados, mas pela prépria localizagdo, em prédio externo, os alunos
deveriam frequentar de forma espontanea. Também os professores deveriam se beneficiar
deste, tanto para realizar estudos e pesquisas para preparacao das aulas como para ter contato
com livros de literatura. Além disso, a biblioteca deveria ser aberta para toda a comunidade
escolar, a fim de fomentar a leitura tambem fora dos muros da escola.

No entanto, a questdo da auséncia do bibliotecario, tendo como pressuposto néo violar
a Lei n® 4.084 de junho de 1962, a qual dispde sobre o exercicio desta profissdo, impulsionou
a mudanga de nomenclatura, passando-se a salas de leitura. Tanto que no primeiro bloco de
Materiais de Apoio Didatico, denominado Falas ao Professor, distribuido durante o Curso de
Treinamento de Alfabetizadores dos CIEP, esse espaco ja aparece com nova denominacao:
“Parte integrante dos CIEP, com significa¢do tanto no plano educacional quanto no cultural,
as Salas de Leitura a serem implantadas constituirdo centros ativos de aprendizagem, nos
quais os livros, em efetivo movimento, estardo associados a recursos plurissensoriais.” (1985,
p. 31). Em outro trecho, fica clara a distingdo que se faz entre as salas de leitura e as

bibliotecas escolares:

As Salas de Leitura dos CIEP na concepgao que as orienta, pretendem estar distantes
tanto do que vém sendo, tradicionalmente, as bibliotecas escolares — deposito de
livros- como das salas de leitura existentes, a maioria delas locais procurados apenas
por uns poucos que ja descobriram a importancia ou o prazer de ler. (idem).
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Desta forma, a figura do profissional bibliotecério é substituida por um professor que
participava de cursos de formacdo para exercerem esta funcdo. Como aponta Travassos
(2018), a estes professores “cabia organizar atividades culturais, tais como exposicdes,
encontros com autores, projetos de recuperacdo da memoria coletiva, clubes de leitura,
concursos literarios, empréstimos de livros etc.- acBes que pretendiam atingir ndo sé os
alunos, mas se estender a toda comunidade escolar.” (p. 101). Assim, as salas de leitura
funcionaram nos CIEP na primeira gestdo do governo Brizola, que foi sucedido por Moreira
Franco, tendo seu vice-governador, Darcy Ribeiro, perdido a eleigéo.

O periodo de encerramento do primeiro PEE coincide com a alteracdo do PNSL, que
em 1988, devido a grande demanda, passa a se denominar Programa Nacional Salas de
Leitura/Bibliotecas Escolares, em parceria firmada entre a FAE, o Instituto Nacional do Livro
(INL) e prefeituras municipais. Este programa, que vigorou até 1996, possibilitou a criacdo de
cerca de 10.000 bibliotecas escolares em todo Brasil, embora tenha priorizado as redes
municipais de ensino e teve como consequéncia a exclusdo das escolas estaduais que s6 foram
incluidas a partir de 1989, porém, em baixa escala.

Em 1991, Leonel Brizola retorna ao governo estadual, reeditando o Programa Especial
de Educacéo e revitalizando a proposta dos CIEP, que fora abandonado na gestédo de Moreira
Franco. No documento Centros Integrados de Educacéo Publica: uma nova escola (1991), da
Secretaria de Estado de Educagédo do Rio de Janeiro, as salas de leitura assumem um papel de
protagonismo. Neste, destaca-se um trecho que se refere mais uma vez a distincdo feita entre
tal denominacdo e a biblioteca escolar, esta vista de forma negativa, retomando o material

Falas ao Professor (1985):

A Sala de Leitura/TV/Video deve levar em conta esta extensdo, abrigando e
promovendo a informagéo dos conhecimentos mais variados através de diferentes
suportes (livro, video, TV, radio, etc.) num espago outrora sacralizado como sede do
conhecimento — a biblioteca — e que hoje vem assumindo um papel cada vez mais
ativo e transformador. Dentro deste contexto, as Salas de Leitura/TV/Video
ultrapassam o conceito tradicional das bibliotecas escolares, uma vez que devem
constituir-se em "centros ativos de aprendizagem, nos quais os livros, em efetivo
movimento, estardo associados a recursos plurissensoriais™. (1991, p. 66).

Neste sentido, podemos observar que a nomenclatura também se amplia, inserindo-se
a proposta de trabalho com outros suportes como a televisdo e o video, além dos livros,
garantindo o que permitiria aos usuarios uma “livre circulacdo pela informacdo” a fim de
leva-los “a entrar em contato com as mais diferentes manifestacbes do pensamento que
circulem no tempo e no espaco pelo patriménio cultural da humanidade, seja movidos pelo

interesse especifico ou pelo prazer do conhecimento.” (1991, p. 66). Cabe enfatizar que o
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documento pressupunha a utilizacdo destas outras midias ndo como recepcdo passiva dos
programas veiculados em canal aberto ou em sessfes de video, mas como “a oportunidade de
ampliacdo do acesso a informacdo e a possibilidade de uma leitura critica dos meios de
comunicacdo de massa.” (p. 68). Contudo, ainda assim, o livro preserva um lugar de destaque,

como é frisado em outro trecho do documento:

O livro, enquanto patriménio cultural, exerce um papel de destaque nas Salas de
Leitura/TV/Video. O livro permite que o leitor caminhe no tempo e no espago por toda a
producdo cultural acumulada, possibilita o contato com as mais variadas informacgdes e
correntes de pensamento, levando o leitor a refletir, a rever posicdes, a repensar o seu proprio
pensamento. Nesta perspectiva, o livro se constitui no grande agente para o exercicio de
liberdade, para a fluidez do pensamento, para a problematizagdo do homem e da vida, para o
questionamento da ordem estabelecida e para a descoberta do novo (1991, p. 67).

Portanto, as Salas de Leitura, nesta proposta, tinham como objetivo difundir e ampliar
0s meios de aproximagdo dos bens culturais, nos quais os livros estariam associados a
recursos audiovisuais. Contudo, a intencdo ndo era apenas 0 acesso a producdo cultural, mas
que este espaco fosse também o lugar onde se produz cultura, onde se pudesse “ver, ouvir,
ler, escrever, dramatizar historias, debater, trocar experiéncias, escrever o projeto para a
producdo de um video ou para um programa de radio, enfim, um espago também de cria¢do.”
(idem). Para isso, seria necessario o planejamento da equipe de Sala de Leitura/TV/Video
junto com o corpo docente, a fim de se definir uma dindmica de trabalho para o atendimento
dos alunos que permitisse consolidar o habito e o prazer pela leitura, mas garantindo que este
espaco ndo se constituisse uma sala de aula com os contetidos a serem assimilados e com toda

a nocdo de obrigatoriedade, conforme é enfatizado em outro trecho:

As Salas de Leitura ndo representardo, contudo, apéndices das unidades escolares; a
atividade nelas desenvolvida estard intimamente ligada a dos professores. As Salas
trabalhardo com eles e ndo para eles ou isoladas deles. Queremos, com isso, dizer
que as atividades da Sala de Leitura/TV/Video ndo serdo inseridas a grade
curricular. Ela deve se caracterizar como espaco alternativo e complementar a sala
de aula. (SEE-RJ,1991, p. 70).

Além disso, a proposta retomava o objetivo designado por Darcy Ribeiro de que este
espaco atendesse ndo sO aos alunos e aos professores, mas também a comunidade onde o
CIEP estivesse inserido, constituindo-se, assim, em verdadeiros centros culturais de resgate e
registro da memdria local. Para tal, as Salas de Leitura/TV/Video deveriam oferecer op¢des
de horéarios para o atendimento de todos esses segmentos, sugerindo-se no documento que
este acontecesse tanto durante o horario do funcionamento do CIEP, para atendimento a
comunidade interna, como também nos fins de semana para a comunidade externa.

A proposta das Salas de leitura dos CIEP foi claramente estendida para a Rede

Municipal do Rio de Janeiro, que antes possuia as Salas de Multimeios, como demonstra a
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tese de Travassos (2018). Contudo, ap6s o fim do segundo mandato de Brizola, em 1994, os
CIEP foram gradativamente abandonados pelo poder publico, ficando desacreditados pela
populacdo, entrando em processo de deteriorizagdo nos anos seguintes, sofrendo com as
condi¢des sociais dos locais onde estavam inseridos e com a falta de investimentos
financeiros e pedagdgicos, como pode ser observado na historia do prédio em que hoje
funciona a escola Gama.

Apesar de sua extin¢do, a heranca da proposta das salas de leitura ainda é percebida
em diversos municipios ndo sé do estado, mas do pais, inclusive sendo reeditados, como € o
caso do Programa Sala de Leitura da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, criado
por meio da Resolucdo SE — 15, de 18/02/2009, ainda em vigor.

Contudo, embora permaneca a distingdo entre as duas nomenclaturas, inclusive em
documentos oficiais e nas estatisticas do Censo escolar, as providéncias para garantir os
espacos de leitura nas escolas, independente do nome que receba, ainda séo insuficientes.
Como exemplo, podemos citar as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica, que
ndo faz nenhuma mencao a estes espacos e a atual Base Nacional Comum Curricular, que em
suas 470 paginas cita o espaco denominado biblioteca apenas duas vezes: A primeira, no item
Linguagens/Lingua Portuguesa/Ensino Fundamental/Habilidades, no quadro de habilidades a
serem desenvolvidas do 3° ao 5° ano de escolaridade: “(EF35LP02) Selecionar livros da
biblioteca e/ou do cantinho de leitura da sala de aula [...]" (BRASIL, CNE, 2017, p. 109). A
segunda vez em que aparece a palavra no documento esta inserida no item 4.4. A Area de
Ciéncias Humanas, Ensino Fundamental - Anos Iniciais, que tem como foco a importéncia da
valorizacdo e a problematizagcdo das vivéncias e experiéncias dos alunos nos diferentes
espacos educativos, entre eles, a biblioteca. (BRASIL, CNE, 2017, p. 355). No Plano
Nacional de Educacdo em vigéncia (2014-2014) a biblioteca escolar € mencionada na Meta 6
gue prevé como uma das estratégias para a producdo das condi¢cdes necessarias a ampliacdo
da oferta de educacdo em tempo integral a ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas,
incluindo este espago.

Desta feita, podemos inferir o desprestigio que os espacos de livro e leitura, sejam
denominados biblioteca escolar ou sala de leitura, assumem nos documentos mais atuais que
regulamentam a educac@o em nosso pais. Por isso, reconhecemos a necessidade de enfatizar a
importancia da instituicdo destes, argumentando sobre o que consideramos ser fundamental

em sua estrutura e atua(;éo no contexto escolar.
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3.4.2 Os espagos de leitura na escola: passado e presente

Ensino e biblioteca sdo instrumentos complementares
(...); ensino e biblioteca ndo se excluem, se completam.
Uma escola sem biblioteca é um instrumento imperfeito.
A biblioteca sem ensino, ou seja, sem a tentativa de
estimular, coordenar e organizar a leitura, sera, por
seu lado, instrumento vago e incerto.

(Lourengo Filho, 1944, p.3-4).

Iniciamos este subcapitulo com o discurso de Lourenco Filho, datado da primeira
metade do século XX, para mostrar que a luta pela instalacdo de bibliotecas escolares ndo é
recente. Ezequiel Theodoro da Silva sinalizava, em 1982, que essa questdo, ao invés de ser
solucionada, agrava-se, 0 que demonstra uma contradicdo, tendo em vista que um dos
objetivos fundamentais da escola seria a formacao de leitores. No texto Biblioteca escolar: da

génese a gestdo, Silva (1982) destaca que:

Diante desse quadro, a auséncia de bibliotecas se configura como mais um item de
uma “disfungdo maior”, ou seja, do desrespeito e opressdao que atualmente atingem e
dificultam o trabalho consciente e transformador por parte dos educadores. Sera que
a presenca de boas bibliotecas escolares, frequentadas por leitores assiduos e
criticos, ndo seriam um incdmodo ao atual regime? (1982, p. 135-136).

Corroborando com essa reflexdo, Silva (2003) discorre sobre o indispensavel papel
social deste espaco, ponderando a necessidade de superar a situacdo de Miséria da Biblioteca
escolar, conforme titulo de seu livro, e acentua que este problema é a um sé tempo
educacional, cultural, social e politico. Ao relembrar a histdria da elaboracdo desta obra, que
foi um desdobramento de sua dissertacdo empreendida em funcdo de constatar o desprestigio
que a biblioteca escolar tinha no curso de Biblioteconomia e no campo educacional,
referendado pela pesquisa em livros de referéncia da didatica nos cursos de Pedagogia de

universidades do Estado do Rio de Janeiro, 0 autor aponta questdes muito relevantes e atuais:

Entdo, 0 que me espanta é que quase 25 anos depois, constatar que o livro tem um
conteido que é ainda muito atual. Isso é devastador! Isso significa que, 25 anos
depois, 0s avangos na compreensdo e na apropriacdo da Biblioteca Escolar como um
elemento indispensavel no processo pedagdgico das escolas ndo é assim tdo
compartilhado, ou talvez até seja nos trabalhos académicos hoje, mas concretamente,
no contexto pedagdgico, ndo parece tanto. [...] Entdo, sdo duas coisas importantes: a
constatacdo que por um lado como autor, é claro que tem um componente de
satisfagdo em verificar que uma obra escrita, produzida ha 25 anos, ainda é Gtil. Mas
por outro lado, é muito preocupante, porque do ponto de vista, digamos, do avan¢o
no campo, a superacao do livro, a defasagem, a obsolescéncia do livro indicaria que
esse € um problema levantado ha 30 anos que foi superado. Mas ndo é o caso.
(Entrevista com Waldeck Carneiro, 2019).
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O discurso do autor nos dias atuais retoma o que fora denunciado por ele sobre o
silenciamento das autoridades responsaveis pela estruturagdo e funcionamento das bibliotecas

escolares:

Tal fato pode ser compreendido sem espanto se articularmos a desatencdo das nossas
elites dirigentes quanto as bibliotecas escolares e a escola como um todo com a
questdo da hegemonia econdmica e politica. Tais elites s6 se dispdem a oferecer a
grande maioria da populacdo a cota de bens culturais suficientes para integrar 0s
individuos no sistema produtivo que elas controlam. (2003, p. 17).

Tal visdo é percebida e denunciada pela bibliotecéaria Juliana, ao afirmar que:

Porque é também uma questao politica, né? De vontade, de querer. Tem escolas que
realmente o espago é complicado, teria que tirar uma sala de aula e ai, entre tirar
uma sala de aula e fazer uma biblioteca, claro que vai permanecer a sala de aula.
Entdo, tem essas questdes. Mas também passa por uma questdo politica, de querer
ou ndo ter aquele espaco diferenciado na escola. E eu acho que isso diferencia
muito, na verdade. (Entrevista com a bibliotecaria Juliana, da escola Gama, 2020).

Portanto, devemos celebrar a instituicdo de algumas politicas voltadas para o livro e a
leitura e a luta historica pela instituicdo das BE, que teve como um de seus resultados a Lei N°
12.244/ 2010, conforme veremos adiante. Contudo, esta ndo ¢é ainda uma realidade nas escolas
e, diante do quadro politico atual, mais do que lutar pela implantacdo desses espacos de
leitura, talvez seja 0 momento de pensarmos numa redefinicdo do papel social da escola.
Nossa defesa € gque esta se reconheca como o lugar privilegiado para a formacéo de cidadaos
que saibam utilizar criticamente o conhecimento construido nela a fim de analisarem a
realidade e fazerem suas opg¢des profissionais, culturais e politicas de maneira consciente e
autébnoma. Dai a poténcia que a biblioteca escolar pode ter ndo como deposito de um saber
acumulado, mas sim como uma agéncia disseminadora de conhecimento e promotora da
leitura, ndo so da palavra, mas do mundo, como almejava Paulo Freire.

Todavia, para muitos alunos e professores, a biblioteca configura-se apenas como o
“coletivo de livros” o que determina sua visd0 COMO UM espago pouco representativo na
instituicdo escolar. Tal fato torna-se especialmente preocupante quando os professores, que
precisam se constituir e/ou se potencializarem como leitores e como formadores de leitores

ndo reconhecem a potencial desses espacos, conforme é apontado pela professora Fatima:

Agora, esta junto com a turma, na Sala de Leitura, sabendo o que esta sendo
trabalhado, ndo. As Unicas que acompanham sdo as dos alunos especiais. Elas
acompanham os alunos especiais, agora as professoras mesmo da turma, ndo. Pegar
livro, as vezes acontece, mas elas me pedem, elas nunca vao 4, assim, elas me
pedem: “Féatima, tem alguma historia de chuva?”, por exemplo, tem alguma historia
de... [...] Mas elas me pedem, costumam me pedir, as vezes. O espago ndo é muito
acessado pelos professores. Tem bastante livros para pesquisa. Mas elas ndo se
interessam ndo. (Entrevista com a professora Fatima, da escola Delta, 2020).
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Por outro lado, com o advento da sociedade da informacao, sua visdo enquanto espaco
para pesquisa escolar se modifica radicalmente. Para que a BE seja percebida de outra forma,
é necessario que se configure como essencial a vida académica e cultural da escola, e para
iSso precisa se inserir tanto no projeto pedagdgico como no planejamento docente e, ainda,
estar disponivel e atuante para a formacéo leitora da comunidade em que esté inserida, como

nos parece ser 0 que acontece na escola Gama e é verbalizado pela diretora Maria:

[...] virou um templo aquela Biblioteca, porque as criancas desde os dois anos de
idade até os de 12 frequentam assiduamente, uma vez por semana tem o horério
delas, e fora disso as professoras encaminham para um trabalho de pesquisa, quando
querem fazer um trabalho diferente elas usam o espaco da biblioteca. Entdo hoje,
elas reconhecem a biblioteca como espago importante para as atividades que elas
desenvolvem. (Entrevista com a diretora Maria, da escola Gama, 2020).

As propostas realizadas pela escola Gama, que vao além de um horéario fixo, que
também é importante, mas que propdem “um trabalho diferente” do que realizado em sala de
aula vao ao encontro do que Britto (2010) enfatiza como objetivo da BE: funcionar como um
espago em que os estudantes encontrem “possibilidades de estudo, de pesquisa, de descoberta,
de questionamento dos temas e conteudos que estdo aprendendo.” ¢ ndo um espago em que

reproduzam as mesmas vivéncias da sala de aula. Esta afirmacéo ressoa em Silva (1982):

Até mesmo uma boa biblioteca escolar, em condicBes ideais de funcionamento, ao
invés de ser um espago para a praxis critica e criativa, pode transformar-se em mais
um instrumento de um tipo de ensino ja caduco, baseado na exposi¢cdo dogmatica,
normativa e doutrinal do mestre. Ensino este que combina muito bem com a logica
da ideologia dominante. (p. 138).

Por isso, conforme o autor, a biblioteca escolar precisa garantir espaco, tempo e
acervo condizentes com sua funcdo de ser um complemento necessario, indispensavel a

formagé&o tanto dos alunos, quanto dos professores e da comunidade escolar.

3.4.3 Os espacos de leitura nas escolas e a formacao literaria

Conforme discutido na secdo anterior, os espagos de leitura sdo recursos importantes
para a formacdo do leitor, mas também para sua formacdo para pesquisa e informacdes.
Travassos (2018) discute sobre a necessidade de se pensar nos mesmos como espacos de
aprendizagem planejada também voltada para a informacdo, apresentando as proposicoes
trazidas do campo da biblioteconomia.

Discorrendo sobre o enfoque académico dado a biblioteca escolar, Carvalho (2012)
ressalta que, nos cursos de Biblioteconomia e Ciéncias da Informacdo, duas linhas tedricas se
destacam: a Infoeducacdo e o Letramento Informacional. A primeira area de estudos

coordenada na USP por Edmir Perrotti e Ivete Pieruccini, discute sobre os novos modos de
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produzir/consumir informa¢do, defende o conceito de “apropriacdo cultural” e propde
programas e projetos situados entre a informagéo e a educagdo. Outra linha, desenvolvida
especialmente pelo Grupo de Estudos em Bibliotecas Escolares (GEBE) da UFMG, traz o
conceito de Letramento Informacional, cujo cerne sdo “as estratégias coletivas de pesquisa
escolar” (2012, p. 75). Nesta perspectiva, apoia-se em “conceitos € propostas como
aprendizagem questionadora, aprender a aprender, interagdo comunicativa coletiva na
biblioteca e pde énfase na acdo coletiva de aprendizagem que envolve a orientacdo de
pesquisa direcionada a classes inteiras de alunos.”. (idem).

Contudo, a autora salienta que, apesar de ser necessario que o cidaddo contemporaneo,
desde a infancia, desenvolva habilidades, competéncias e conhecimentos informacionais, 0s
discursos especialmente da area de biblioteconomia tém resultado numa cisdo entre a
competéncia leitora e o comportamento informacional, como se “a habilidade de ler (inclusive
textos literarios) e produzir sentidos ndo fosse parte constitutiva do segundo, antecedendo-o e,
ao mesmo tempo, reforcando e ampliando as possibilidades de sua realizagdo efetiva.”
(CARVALHO, 2012, p. 76). Aponta ainda que, nesta perspectiva, haveria a proposta de um
encurtamento das atividades de leitura literaria na biblioteca escolar, como se estas estivessem
ocupando o lugar das atividades voltadas para a formacéo informacional. A pesquisadora traz
a tona como contraponto a proposi¢cdo de Anténio Candido (1995) que ressalta a funcéo
humanizadora da literatura, a fim de demonstrar a necessidade dos espacos de leitura se
constituirem também como instancias para a formacdo literaria. Concordando com esta
autora, argumentamos sobre o potencial que as bibliotecas escolares/salas de leitura possuem
de serem lugares privilegiados para possibilitar aos alunos, professores e comunidade o
contato com bens culturais, com obras de arte, principalmente as obras literarias, por seu

potencial formativo. A este respeito, Carvalho (2012) mais uma vez colabora ao afirmar:

Desde cedo, ndo custa repetir, o texto e as ilustrages de qualidade e que explorem
diversos recursos de expressdo plastica — desenhos, fotografias, recortes, objetos
tridimensionais fotografados, coloridos e P&B; feitos de aquarela, lapis de cor,
nanquim, bordados, colagens, etc., além das produgdes digitais lidas na tela —
estimulam o senso estético da crianga e sugerem uma representacdo multifacetada do
mundo. Em outras palavras, educam sem precisarem ser educativos, dogmaticos e
moralizantes. (p. 82).

Para que as bibliotecas escolares e as salas de leitura assumam o papel de formacéo
literaria, alguns aspectos necessitam de atencdo especial, como a organizacdo do espaco que
seja um convite a leitura, especialmente para as criangas. Isto pode ser pensado com a

modelizacdo de espacos destinados a esta atividade, com moveis ergondémicos e espagos com
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tapetes, almofadas, pufs, sofas confortaveis para leituras, estantes baixas ou mdveis para
disposicdo do acervo que permitam a visualizacdo das capas e titulos.

Outro fator importante é a constituicdo de um acervo literario de qualidade, ou seja,
obras que articulem palavras, ilustracdes e design editorial, em que haja uma integracéo entre
a elaboracdo da linguagem, o tratamento dado ao tema, as ilustracbes e o projeto grafico,
como propdem Andrade e Corsino (2007). Sobre este aspecto, Carvalho (2012) enfatiza a
necessidade de os profissionais que atuam nos espacos de leitura, que muitas vezes nao
recebem em sua formacé&o inicial fundamentos de leitura e arte para realizarem uma avaliacéo
criteriosa dos livros de literatura infantil, participem de cursos e palestras com especialistas da
area e frequentem livrarias, feiras e eventos, tendo em vista a possibilidade de aprimorarem o
gosto e reconhecerem os critérios de qualidade. Também é possivel se informar sobre obras
que receberam prémios como os da Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil-FNLIJ;
Prémio Jabuti, Prémio da Cétedra de Leitura, entre outros.

Entretanto, o aspecto que merece muito cuidado e atencdo diz respeito as atividades
gue podem ser desenvolvidas nestes espacos junto as criancas em processo de alfabetizagéo.
Consideramos que a formacao literaria tem uma grande importancia neste momento, por nao
apenas aproximar as criangas do texto escrito, mas também pelo desenvolvimento da
curiosidade, do senso estético, da imaginacdo e do pensamento critico das criangas. Neste
sentido, as narrativas orais, a leitura em voz alta de livros de literatura realizadas com e para
elas, a proposta de leituras individuais ou em grupos com 0 manuseio e empréstimo de obras
literarias séo relevantes para o adentramento aos mundos criados pela literatura.

No que tange a narracdo de histdrias, quando estas sdo planejadas, escolhidas
criteriosamente do repertorio/acervo tendo em vista seus interlocutores, narrada ou lida em
voz alta como uma performance expressiva, esta acdo pode suscitar o desejo de ouvir mais
historias e também de 1é-las nos livros, além de estimularem o desejo de contar as proprias
historias, recuperando a arte de narrar, como almejava Benjamin (1994).

Destarte, esta atividade pode ser feita utilizando apenas a voz, mas também investindo
em outros recursos como a utilizacdo de cendrios, aderecos, projecdo de imagens ou leitura
dramatizada com apoio de livros, estimulando a criatividade e a fantasia. As entonages e
intencdes do mediador também contribuem significativamente para a interacdo dos ouvintes
com o texto, auxiliando-os a estabelecer relacGes e a atribuir sentidos para o que ouvem.

Como sinaliza Corsino (2010), ouvir e contar historias nos constitui como sujeitos:

A narrativa € a possibilidade que temos de intercambiar experiéncias, de nos
conhecermos e de nos reconhecermos ou nos estranharmos no outro. Ela nos faz
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perceber a nossa humanidade socio-histdrica, concilia tempos e espagos distintos,
organiza os fragmentos das historias vividas e contadas. (2010, p. 190).

Além da contacao de histdria, € importante ler livros para as criangas. Uma pratica nao
exclui a outra, muito pelo contrario, elas se complementam. Pensar na importancia destas
acles, que sdo movimentos distintos, conforme aponta Patricia Corsino, requer um
planejamento cuidadoso. Segundo esta autora, “contam-se historias de muitas formas, usando
diferentes recursos e leem-se historias que estdo nos livros.” (2010, p. 192). Além disso, ela
ressalta que o mercado editorial tem investido nos projetos gréficos, articulando forma,
conteldo, texto verbal e ilustracdo. Por isso, € necessario pensar ndo apenas de como se dara a
contacédo ou leitura, mas também em toda a organizacao e preparo necessarios para permitir o
compartilhamento coletivo dos sentidos construidos no momento da agdo, bem como nas
atividades que podem ser realizadas posteriormente. No que tange ao momento da acéo, 0
leitor experiente precisa pensar em sua performance, uma vez que € ele quem empresta seus
sentidos e sua voz para o texto, construindo espacos para o intercambio de experiéncias entre
0s sujeitos participantes. Nesta posicdo, ele ndo é somente um mediador, mas se constitui
como um organizador do meio social educativo.

A leitura em voz alta pode ser feita por um leitor mais experiente que nao
necessariamente seria o bibliotecario ou o professor, mas pode também ser um aluno leitor,
conforme analisado na tese de Travassos (2018) com o0s projetos de leitura de escolas
municipais do municipio do Rio de Janeiro, como o intitulado Historiamando, acdo em que
alguns alunos se tornam leitores de historias para outros menos experientes.

Outra atividade recorrente nestes espacos sdao as Rodas de Leitura. Esta atividade que
evidencia a dimensdo social da leitura caracteriza-se por possibilitar que os participantes
oucam a leitura ou leiam coletivamente um mesmo texto. Tendo em vista esta especificidade,
é possivel que os leitores e/ou leitores ouvintes possam discutir sobre o texto, trocar 0s
diferentes sentidos da leitura e debater sobre seus pontos de vista e impressdes. A palavra
“sentidos” aqui diz respeito ndo somente ao que é construido significativamente a partir do
texto, mas também ao que foi experenciado, vivido por cada individuo diante deste.

Relembrando a pesquisa de Bonamino e Oliveira (2015), além da leitura em voz alta,
outra modalidade muito potente para a formacéao dos leitores, especialmente nos anos iniciais
é a leitura silenciosa. Esta permite que o leitor percorra um caminho de interpretacdo e
construcdo de sentidos mais subjetivo do que na leitura coletivizada, embora ele nunca esteja
sozinho, mas participando de uma cadeia enunciativa que conta com a presenca também do

autor, de outras leituras e da visdo de mundo construida historicamente. Nao obstante, nesta
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circunstancia, o leitor ndo precisa expor suas apreensdes e sentimentos. Por isso, 0S espacos
de leitura sé&o fundamentais para permitir aos leitores, o0 acesso aos livros, especialmente os
literarios, a partir de escolhas pessoais, inclusive podendo toma-los emprestados.

Uma variedade a partir da leitura silenciosa proposta por Travassos (2018) € a Roda de
Comentarios que consiste em possibilitar situagdes em que “cada leitor emite sua opinido e
comenta sobre o que leu individualmente, podendo apresentar a sinopse do livro, destacar
aquilo que considerou interessante, mostrar ilustracdes, ler trechos que desejar, estimulando o
interesse dos demais leitores sobre aquela leitura.” (p. 67). Segundo a pesquisadora, nesta
proposta, o leitor deixa de ser apenas um receptor para assumir o lugar de produtor de ideias,
contribuindo para “fazer circular a cultura” (SILVA apud TRAVASSOS, 2018, p. 68).

Ademais, as préaticas de leitura literaria oferecem também uma boa ocasido para
escrever sobre o0s livros, a partir deles, com eles, possibilitando uma inter-relagéo entre leitura,

fala e escrita, auxiliando ainda no dominio progressivo da lingua. De acordo com Colomer:

Mas se ler literatura serve para aprender em geral, escrever literatura serve para
dominar a expressdo do discurso escrito; concretamente, escrever literatura — contos,
poemas, narrativas feitas individual ou coletivamente — permite que as criangas
compreendam e apreciem mais, tanto a estrutura ou a forca expressiva de seus
préprios textos, como a dos textos lidos. (2007, p. 162).

Porém, é necessario fazermos uma ressalva quanto a realizacdo de atividades
posteriores a leitura ou contacdo de histdrias. Se por um lado pode ser interessante realizar
conversas apds estas, ou a proposicao de ilustracdo das historias, escritas literarias, recontos,
dramatizacgdes, producdo de trabalho material para a exposicdo, ou até mesmo fichamentos, é
preciso o cuidado para que estas propostas ndo se configurem como uma obrigatoriedade, que
conduza a massificacdo e a competicdo, voltadas para o desempenho e ndo para a experiéncia
(LARROSA, 2018). Conforme trecho retirado do Referencial Curricular Nacional para a
Educagéo Infantil (BRASIL, 1998b):

Préticas de leitura para as criangas tm um grande valor em si mesmas, ndo sendo
sempre necessarias atividades subsequentes, como o desenho dos personagens, a
resposta de perguntas sobre a leitura, dramatizag8o das histdrias, etc. Tais atividades
s0 devem se realizar quando fizerem sentido e como parte de um projeto mais
amplo. Caso contrério, pode-se oferecer uma ideia distorcida do que é ler. (p. 141).

Concluimos afirmando que estas e outras atividades como a leitura por capitulos,
clubes de leitura, concursos de poesia, encontro com escritores, ilustradores e especialistas,
feiras literarias, entre outras, sdo propostas potentes para a formacao literaria nos espacgos de
leitura, constituindo-se em experiéncias estéeticas se forem planejadas com cuidado e atencéo.
Mas estas a¢des implicam em atribuir a literatura seu valor de arte e ndo como pretexto, como

discutimos anteriormente. Convem ressaltar que estas atividades ndo sdo exclusivas das
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escolas, muito menos das BE e salas de leitura, mas por concentrarem o maior quantitativo e
diversidade de livros e outros materiais, bem como a presenca (desejada) de leitores
experientes, sdo potentes para possibilitar o encontro entre os leitores e as obras (literarias).
Nossa aposta é que as praticas de leitura, especialmente aquelas voltadas para a
formacdo literaria, podem colaborar para ampliar a voz dos cidaddos, favorecendo a
identificacdo do sujeito aprendente, mas também dos docentes e profissionais diretamente
engajados nestas atividades, como protagonistas, criadores e recriadores de praticas culturais,
constituindo-se como leitores de palavras e também, leitores de mundo. Para tal, € necessario
que os espacos de leitura sejam reconhecidos ndo como acessOrios, mas sim como parte
integrante e fundamental do processo de aprendizagem, mesmo diante das dificuldades que

isso implica, como enuncia Juliana:

E também, independente disso, colocar a biblioteca como um organismo que
pertence a escola, porque isso é uma coisa que eu vejo muito: a biblioteca a parte,
como se ndo fosse um organismo da escola, mas 14 é, e eu acho que cabe muito ao
profissional que esta na biblioteca, ele construir essa ponte. Ndo é facil, porque
existe, as vezes, um pouco de barreira por parte dos profissionais da escola, existe
uma rejeicdo, ou as vezes até mesmo do professor da sala de leitura, ele esta la e a
gente vem depois, existe também essa barreira. Mas é um trabalho de formiguinha,
fazer essa construcdo, € possivel quebrar essas barreiras sim. (entrevista com a
Bibliotecéria Juliana, da escola Delta, 2020).

Por isso, corroborando a fala da bibliotecaria Juliana e também o que ja pressupunha
Silva (1982), concebemos os espacos de leitura das escolas como primordiais para atingir tao
ambiciosos objetivos, de modo que: “Sua fun¢do basica ¢ a transmissdo da heranca cultural as
novas geracoes de modo que elas tenham condicBes de reapropriar-se do passado, enfrentar 0s

desafios do presente e projetar-se no futuro.” (SILVA, 1982, p. 141).
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4  POLITICAS, PROGRAMAS E I:EGISLA(;C)ES: A ALFABETIZACAO, O
LIVRO E A LEITURA EM QUESTAO

Ler é inteirar-se de outras proposicGes, é confrontar-se
com outros destinos, € transformar-se a partir da
experiéncia vivenciada pelo outro e referendada pelo
fruidor. Existe, pois, acdo educativa maior do que esta
de formar leitores?

Bartolomeu Campos de Queiros

A epigrafe que inicia este capitulo traz a tona a importancia da leitura para a
construcdo de uma sociedade democratica e justa, uma vez que contribui para a formagao da
identidade individual e coletiva ao propiciar o contato com novas ideias e realidades. Além
disso, proporciona 0 acesso a cultura e aos conhecimentos produzidos pela humanidade, tendo
potencial para ampliar a imaginacdo e criacdo, a empatia em relacdo ao outro, a visdo de
mundo e as possibilidades de expressdo, compreensdo e desenvolvimento do senso critico.

Contudo, ao analisarmos os resultados de avaliagdes sobre a leitura em nosso pais,
muitos sdo os desafios. Um exemplo é a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, promovida
pelo Instituto Pro-Livro, cujo objetivo principal é “identificar os habitos dos brasileiros
especificamente em relacdo a Literatura.” (BRASIL, 2020, p. 10)*". A (ltima edicéo,
divulgada em 2020, aponta que 52% da populacdo, isto €, 100,4 milhdes de pessoas sdo
consideradas leitoras, declarando ter lido pelo menos um livro, inteiro ou em partes, nos trés
meses anteriores a pesquisa, 0 que representa uma piora significativa em relacdo a edicao
anterior (2015), quando 0 56% dos entrevistados, ou 104,7 milhdes declararam leitoras; o que
significa uma diferenga de mais de 4 milhdes de pessoas. Ndo podemos esquecer que 48% da
populacdo, ou 92,7 milhdes de brasileiros, sao se identificaram nesta categoria.

Outros indices apontam para enormes desafios, como por exemplo, o Indicador de
Alfabetismo Funcional (INAF, 2018) que revela que 29% da populacdo é considerada
analfabeta funcional®® e 71% é classificada como funcionalmente alfabetizada, ou seja,
corresponde aos grupos rudimentar, elementar e intermediario, isto €, que ndo conseguem
imprimir significado e obter cognicdo total de um texto. Conforme esta pesquisa, 12% dos
respondentes esta no ultimo grupo, denominado proficiente, ou seja, aqueles que possuem o
dominio de habilidades para compreender e interpretar textos e resolver problemas
envolvendo mdltiplas etapas, operagdes e informacdes. Convém salientar que esta situacao é

resultado de processos histdricos de exclusdo escolar e ndo acesso aos bem culturais por parte

2 Para maiores informacdes, consultar: https://prolivro.org.br/wp-

content/uploads/2020/09/5a edicao_Retratos da Leitura no_Brasil IPL-compactado.pdf.
%8 para maiores informacdes, consultar: https:/ipm.org.br/relatorios . Acesso em: 25 set. 2020.
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das classes populares e por isso, o desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a
alfabetizacdo da populacdo, bem como para a promocéo do livro e da leitura, é fundamental.

Apesar dos problemas mencionados anteriormente, ndo podemos deixar de celebrar
alguns ganhos nas ultimas décadas, como a ampliacdo dos anos de escolaridade da populacéo,
a reducdo na taxa de analfabetismo e a evolucdo positiva das taxas de aprovacdo nos ultimos
anos, o que tem levado mais alunos a séries mais avancadas®.

Embora tenhamos muito que melhorar em relacdo aos indicadores educacionais, nao
podemos ignorar que estes dados tém forte correlacdo com a ampliacdo do universo de
leitores no pais. Conforme a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, o habito de leitura é
maior entre os estudantes. Destaca-se a importancia das bibliotecas e salas de leitura® no que
tange as principais formas de acesso a leitura, uma vez que grande parte dos livros lidos é
emprestada nestes espacos (3°) e/ou distribuidos pelo governo ou escolas (7°); e sdo
mencionadas também entre os principais lugares onde os entrevistados costumam ler (em 2°
lugar aparece a sala de aula e o 3° lugar mais recorrente é a biblioteca). Além disso, a
importancia da escola na formacédo leitora pode ser percebida quando em primeiro lugar do
item da pesquisa sobre a(s) pessoa(s) que influenciou(aram) o gosto pela leitura dos
entrevistados (15% do total) figura “algum professor ou professora”, bem como na pergunta
sobre quem indicou o ultimo livro que estaria sendo lido pelos entrevistados (22%).

Por isso, defendemos que a leitura deve ser priorizada em politicas educacionais em
todos os niveis do governo, tendo em vista ndo apenas estes dados estatisticos, mas também
as reflexdes de educadores e gestores escolares que compreendem sua importancia para o
desenvolvimento da aprendizagem e para o acesso as fontes de cultura e informacéo.

Convém pontuar que a instituicdo escolar ndo é o Unico lugar em que acontecem as
experiéncias leitoras, no entanto, é onde o processo de ensinar e aprender a ler se realiza
(majoritariamente). Além disso, muitos alunos tém apenas no periodo escolar a oportunidade
de conviver com suportes, géneros e praticas que poderdo constitui-los enquanto leitores,
mesmo apoés a saida deste espaco, o que referenda sua importancia para a democratizacdo da
leitura. Todavia, somente oportunizar o acesso ao livro € insuficiente se o sujeito ndo se
apropriar de praticas de leitura e ndo desenvolver de forma satisfatoria as habilidades

necessarias para entender, compreender e aprender. Como questiona Chartier (1999),

2% para maiores informagdes, consultar: http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-
basica. Acesso em: 25 set. 2020.

%0 Segundo o Gltimo censo escolar, 72,1% das escolas dos anos iniciais, 85,9% escolas dos anos finais, e 91,2 %
das instituigdes de Ensino Médio do pais possuem biblioteca ou sala de leitura.
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[...] um livro existe sem leitor? Ele pode existir como objeto, mas sem leitor, o texto
do qual ele é portador € apenas virtual. Sera que o mundo do texto existe quando ndo
ha ninguém para dele se apossar, para inscrevé-lo na memdria ou transforma-lo em
experiéncia? (p. 154).

Dai a importancia de ter espacos planejados e organizados na escola e dentro das salas
de aula com o objetivo de promover diversas praticas de leitura dos alunos. Conforme

assevera Soares (2008):

E fungdo e obrigagio da escola dar amplo e irrestrito acesso a0 mundo da leitura, e
isto inclui a leitura informativa, mas também a leitura literaria; a leitura para fins
pragmaticos, mas também a leitura de fruicdo; a leitura que situac6es da vida real
exigem, mas também a leitura que nos permita escapar por alguns momentos da vida
real. (SOARES, 2008, p. 33).

A este respeito, Marisa Lajolo afirma que ler é essencial e que a leitura literaria

complementa a alfabetizag&o:

E a literatura, como linguagem e como instituigio, que se confiam os diferentes
imaginérios, as diferentes sensibilidades, valores e comportamentos através dos
quais uma sociedade expressa e discorre simbolicamente seus impasses, desejos,
suas utopias. Por isso a literatura € importante no curriculo escolar: o cidaddo para
exercer plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem literéria,
alfabetizar-se nela, tornar-se seu usuario competente, mesmo que nunca va escrever
um livro: mas porque precisa ler muitos. (LAJOLO, 2001, p. 37).

Concordamos com Lajolo ao afirmar que a literatura precisa estar no curriculo escolar,
e mesmo compreendendo que isto ndo esta restrito a uma fase, ressaltamos que ela é um

valioso suporte no processo de alfabetizacdo, pois conforme sugere Coelho:

[...] estimulam o exercicio da mente, a percep¢do do real em suas mdltiplas
significac@es; a consciéncia do eu em relagdo ao outro; a leitura do mundo em seus
varios niveis e, principalmente, dinamizam o estudo e conhecimento da lingua, da
expressdo verbal significativa e consciente — condi¢do sine qua non para a plena
realidade do ser. (COELHO, 2010, P. 16).

Tendo em vista que as praticas leitoras e a democratizacdo do acesso ao livro sdo
fatores que podem contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem e para formacao de
leitores, especialmente no processo de alfabetizacdo, a proposicao de politicas voltadas para o
incentivo a leitura nos ambitos nacional, estadual e municipal é essencial. Importa, antes de
tudo, explicitar o que compreendemos por politica publica, uma vez que, de acordo com
Sousa (2006), ndo existe uma Unica, mas diversas definicbes. A concepcdo que embasa esta

pesquisa estd fundamentada em Teixeira (2002), para quem as politicas:

Sdo diretrizes, principios norteadores de acdo do poder publico; regras e
procedimentos para as relagdes entre poder publico e sociedade, mediagBes entre
atores da sociedade e do Estado. Sdo, nesse caso, politicas explicitadas,
sistematizadas ou formuladas em documentos (leis, programas, linhas de
financiamentos) que orientam ag¢fes que normalmente envolvem aplicacbes de
recursos publicos. (p. 02).
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Segundo Rasche (2009), as politicas publicas sdo entendidas como “um conjunto de
diretrizes e orientacBes registradas em leis e outros instrumentos de governo, voltadas a
coletividade” (p. 23), cujas bases precisamos conhecer para analisarmos melhor seus
resultados. Neste trabalho, enfatizamos especialmente as politicas publicas de livro e leitura
que estdo tem intima relacdo com o campo educacional, e por isso, também podem ser
consideradas politicas educacionais, além das politicas atuais no campo da alfabetizagao.

Outro aspecto relevante, conforme Stephen Ball e Richard Bowe (1992) é a natureza
complexa e controversa das politicas, especialmente no que tange aos processos
micropoliticos e & agdo dos profissionais que lidam com estas no nivel local. Os autores
indicam a necessidade de articulagdo dos processos macro e micro na analise de politicas
educacionais, pontuando que o contexto da pratica € onde estas estdo sujeitas a interpretacao
e, por isso, produzem efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e
transformacoes significativas na proposta original. Para eles, o ponto chave é que as politicas
néo séo simplesmente “implementadas”, mas estdo sujeitas a serem recriadas.

Os autores propuseram um ciclo continuo formado por trés contextos principais: o
contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto e o0 contexto da pratica.
Posteriormente, Ball (1994) expandiu o ciclo de politicas acrescentando outros dois contextos
ao referencial original: o contexto dos resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica.
Esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma dimenséo temporal ou sequencial e ndo
sdo etapas lineares. Stephen Ball, em uma palestra proferida na Universidade do Estado do

Rio de Janeiro em novembro de 2009, afirma que:

NO6s temos que assumir que as politicas sdo instaveis, ndo sdo claras, e geralmente
contraditérias. NOs temos que pensar que 0 mundo das politicas ndo é linear, ao
contrério, ele gira em circulos. Nds temos que pensar que na maioria dos casos as
politicas sd&o um campo de conflitos, um campo de lutas. E essas lutas séo
multifacetarias. Entdo sdo lutas sobre valores, lutas sobre interesses e lutas sobre os
significados. [...] E muito importante ndo subestimar a importancia e a sofisticagio
desse processo de traduzir um texto em uma prética. [...] Olhando o contexto da
influéncia, contexto da produgéo do texto e contexto da préatica... E cada uma dessas
arenas tem confusdo, tem flexibilidade e tem lutas. [...] A ideia de ter algum
significado definitivo para qualquer politica é impossivel.*

Como afirma Stephen Ball, cada um desses contextos apresenta arenas, lugares e
grupos de interesse e cada um deles envolve disputas e embates. Podemos ampliar esta

discussdo afirmando que estes acontecem por meio da linguagem. Tal proposi¢do nos permite

* Trecho da edicéo legendada da palestra de Stephen Ball proferida na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro em Novembro de 2009, transmitida pelo htpp://febfuerj.ning.com. Disponivel em
ustream.tv/recorded/2522493. Acesso em 25 set. 2019.
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relacionar alguns conceitos deste campo, especialmente formulados pelo teérico Mikhail
Bakhtin, que langam luz sobre algumas possibilidades de anélises.

Ball (2016) apresenta uma definicao de politica como

[...] um processo, tdo diverso e repetidamente contestado e/ou sujeito a diferentes
‘interpretacdes’ conforme ¢ encenado (colocado em cena, em atuacdo) (ao invés de
implementado) de maneiras originais e criativas dentro das instituicdes e das salas
de aula, mas de maneiras que sdo limitadas pelas possibilidades de discurso. (p. 13).

Por isso, mais adiante aponta que em seus estudos “o que se entende por politica serd
tomado como textos e coisas (legislacdo e estratégias nacionais), mas também como processos
discursivos que sdo complexamente configurados, contextualmente mediados e
institucionalmente prestados.” (idem). Aproximando esta perspectiva das concepcgdes
bakhtinianas, podemos dizer que as politicas publicas trazem clara e fortemente as “marcas de
sujeitos”: sujeitos dos quais emanam e sujeitos para 0s quais se dirigem, ou seja, sdo sempre
orientadas para um outro, manifestam-se sob forma de atuacdo com/sobre o sujeito, como
uma atitude responsiva de gestores/politicos para seus cidadaos/eleitores. Portanto, na mesma
medida em que emanam de negocia¢Bes, as politicas publicas expdem uma intrinseca e
constante reversibilidade de papéis, na cadeia ininterrupta de negocia¢es materializadas no
discurso e demandadas pelo viver em uma sociedade organizada.

No ciclo de politicas, o contexto de influéncia é onde normalmente as definigcdes
politicas sdo iniciadas. De acordo com Bowe, Ball e Gold (1992), “the first context, the
context of influence, is where public policy is normally initiated. It is here that policy
discourses are constructed. "It is here that interested parties struggle to influence the definition
and social purposes of education, what it means to be educated” (p. 19). Atuam nesse
contexto as redes sociais dentro e em torno dos partidos politicos, do governo, do processo
legislativo, das agéncias multilaterais, dos governos de outros paises cujas politicas sdo
referéncia para o pais em questdo, além de alguns grupos e sujeitos que participam de
comunidades epistémicas.

Pensando nos diferentes atores que atuam na formacdo das politicas, podemos
considerar que os sentidos das palavras somente sdo reconheciveis na medida em que se
compreende a vinculacdo dos discursos a uma dada formacdo ideoldgica. Os sentidos
articulados néo estdo presentes somente nas palavras, mas na sua relacdo com a exterioridade
social, nas condi¢des em que sdo produzidos, nos discursos em que eles se sustentam e para
onde estdo direcionadas, ou seja, no lugar de onde e para quem se fala, uma vez que nédo
existe discurso neutro, todo discurso é cercado e desenvolvido por uma rede de vozes e

interesses circundantes. Como Bakhtin (2014a) enfatiza, a linguagem € socialmente
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constituida por diferentes vozes, sendo marcada linguisticamente nas enuncia¢es, como uma
ferramenta semidtica que possibilita a compreensdo dos atos responsivos dos sujeitos numa
esfera especifica de comunicacgdo. Portanto, as relagdes dialdgicas no campo politico podem
se transformar num campo de batalha de significados construidos pelos participantes do
discurso. Neste quadro, as politicas sdo carregadas de tensdes, sendo contraditorias, tendo em
vista que se constituem a partir do lugar social que cada ser humano ocupa em uma
comunidade discursiva. Conforme diz Bakhtin: “Todo discurso ¢ orientado para a resposta €
ele ndo pode esquivar-se a influéncia profunda do discurso da resposta antecipada.” (2014b, p.
89). Considerando como, na dinamica discursiva, as vozes se inter-relacionam, o autor

estabelece duas categorias para a palavra do outro:

A palavra de outrem se apresenta ndo mais na qualidade de informacdes, indicagdes,
regras, modelos, etc. — ela procura definir as proprias bases da nossa atitude
ideolégica em relagdo ao mundo e de nosso comportamento, ela surge aqui como a
palavra autoritaria e como a palavra internamente persuasiva. [...] o conflito e as
inter-relagdes dialdgicas destas duas categorias da palavra determinam
frequentemente a histdria da consciéncia ideoldgica individual. (2014b, p. 142).

Ao nos remetermos ao contexto de influéncia proposto por Stephen Ball, podemos
compreender, articulando com a discussdo empreendida por Mikhail Bakhtin, que cada
individuo ou grupo social entra na disputa para influenciar e/ou determinar uma politica,
empreendendo ora um discurso autoritario, ora um discurso com intencdo persuasiva. O
discurso autoritario, nestes termos, seria aquele monologico, que procura impor-se em relacdo
aos demais, sem possibilidades de questionamentos ou negociacdo de significados, com
caracteristicas hierdrquicas marcadas. Nas palavras de Bakhtin, ¢ um discurso que “se
aproxima de nds, mas somente enquanto estd no poder, pois fora dele torna-se coisa morta,
uma reliquia.” (2014b, p. 144). Em contrapartida, o discurso internamente persuasivo
apresenta-se aberto a negociagdes, possibilitando a expansdo dos seus significados, e o
discurso ““se entrelaga estreitamente com a ‘nossa palavra’, pois a ‘nossa palavra’ se elabora
gradual e lentamente a partir das palavras reconhecidas e assimiladas dos outros.”
(BAKHTIN, 2014b, p. 145). Nos processos de constituicdo e atuacdo das politicas, podemos
encontrar esses dois tipos de palavras, conforme veremos mais adiante.

Segundo Bowe, Ball e Gold (1992), o contexto de influéncia “has a symbiotic but
none the less uneasy relation to the second context, the context of policy text production” (pg.
20). Consoante os autores, “policy is not done and finished at the legislative moment, it
evolves in and through the texts that represent it, texts that represent it, texts have to be read

in relation to the time and the particular site of their production” (p.21). Portanto, o contexto
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de producdo dos textos politicos, que pode ser considerado o poder central propriamente dito,
mantém uma associagdo estreita com o contexto de influéncia. Para Mainardes (2006), 0s
textos politicos sdo o resultado de disputas e acordos, pois 0s grupos que atuam dentro dos
diferentes lugares competem para controlar as representacBes da politica. Partindo desse
pressuposto, observa-se como a analise desses textos implica uma postura de desconstrucdo
dos documentos que caracteriza toda producdo politica, mas sdo também marcados pelos
varios sentidos autorizados.

Articulando esta proposicdo a concepcdo bakhtiniana de que o enunciado, seu estilo e
sua composicdo sdo determinados pelo elemento semantico-objetal e por sua relagédo
valorativa, sua visdo de mundo, seus juizos de valor e emocdes, bem como o objeto de seu
discurso, desdobra-se também o entendimento de que o enunciado € pleno de ecos e
ressonancias de outros enunciados com os quais esta ligado pela identidade de comunicacéo
discursiva, como se este fosse uma resposta aos enunciados precedentes de um determinado
campo (BAKHTIN, 2011). Cada enunciado € visto por Mikhail Bakhtin como uma atitude
responsiva a outros enunciados e essa resposta define as bases da atitude ideoldgica em
relacdo ao mundo, e como discutido anteriormente, também podem se constituir como palavra
autoritaria e/ou como palavra internamente persuasiva, suscitando outras respostas. Tendo em
vista 0s documentos legais concebidos como discursos, a autoria dos mesmos, as concepcoes
apresentadas e o0s recursos selecionados para sua producdo tém um objetivo bem tracado a
partir da valoracdo em relacdo ao leitor e a proposta que se quer concretizar.

Convém ressaltar que o contexto de producdo, isto €, 0 momento socio-histérico em
que os textos sdo produzidos e os parametros seguidos podem influenciar a organizagdo dos
mesmos, bem como o ponto de vista representado e a imagem que se tem do interlocutor, ou

seja, as valoragdes presentes no ato da enunciacgéo:

Entdo, essas e outras valoragBes semelhantes, ndo importa que critério a dirige —
ético, cognitivo, politico ou outro — abarcam mais longe e mais extensamente o que
se encontra no aspecto propriamente verbal, linguistico da enunciagéo: junto com a
palavra abordam também a situacdo extraverbal da enunciagdo. Esses juizos e
valoracdes se referem a uma certa totalidade, na qual a palavra diretamente entra em
contato com o acontecimento da vida e se funde com ele em uma unidade
indissoltvel. (VOLOCHINOV, 2013, p. 77).

Para Bakhtin a palavra sO pode ser considerada na sua insercdo social, isto €, 0s
discursos sdo inteiramente determinados pelas relagcdes sociais e por isso estdo sempre
orientados pelo/para o outro e por este motivo nunca é totalmente autbnomo. Suportado por

uma intertextualidade, o discurso ndo € falado por uma Unica voz, mas por muitas, geradoras

132



de muitos textos que se entrecruzam no espago e no tempo, e assim, provocam a palavra-

resposta:

Todo enunciado — da réplica sucinta (monovocal) do dialogo cotidiano ao grande
romance ou tratado cientifico — tem, por assim dizer, um principio absoluto e um fim
absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu término, 0s
enunciados responsivos de outros (ou a0 menos uma compreensdo ativamente
responsiva silenciosa do outro ou, por Ultimo, uma agdo responsiva baseada nessa
compreensdo). O falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou
dar lugar & sua compreensdo ativamente responsiva (BAKHTIN, 2011, p.275).

Relacionando esta perspectiva a constituicdo dos textos politicos, podemos afirmar
que sua base arquitetdnica é polifénica, isto €, diversas vozes os constituem. Ainda que na
estrutura composicional se explicite de forma monoldgica e até mesmo autoritaria. Essa
polifonia nos leva a perceber a impossibilidade de ler as palavras dos mesmos como se fossem
signos neutros, transparentes, ja que elas sdo afetadas pelos conflitos histdricos e sociais e
permanecem impregnados de suas vozes, seus valores e ideologias. Como enfatiza Bakhtin,
tornado enunciado concreto, "as palavras dos outros trazem consigo a sua expressao, ou seu
tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos” (BAKHTIN, 2011, p. 295).

Na area das politicas publicas, todo enunciado concreto — sejam as demandas de
determinados sujeitos ou de um coletivo, sejam as propostas dos gestores publicos,
materializadas nas legislacdes e textos politicos - sempre tem duplo carater, sendo resposta a
outro, a0 mesmo tempo em que se abre para novas respostas. Assim, 0s discursos vém sempre
marcados por uma atitude valorativa do enunciador, mas também por contrapalavras, nao
havendo possibilidade de ndo posicionamento. Os interlocutores dos textos politicos estdo
sempre em atitude responsiva, ainda que a resposta ndo se constitua em ato ou discurso
imediato, entendendo-se que a compreensdo responsiva se manifesta de diferentes modos, a
depender das nuances da situacdo comunicativa em que locutor e interlocutor estdo inseridos.

Ball, Maguire e Braun (2016) dialogam com Bakhtin ao afirmarem:

Enguanto textos de politicas sdo normalmente escritos para serem autoritarios e
persuasivos, e sdo acumulativos e intertextuais, ao atuarem esses textos, os atores
das politicas podem recorrer a uma variedade de recursos para fazer suas “leituras” e
suas interpretagdes. Individuos trazem suas préprias experiéncias, seus ceticismos e
suas criticas para aceitar o que eles veem/leem/sdo expostos e irdo ler as politicas a
partir das posi¢des de suas identidades e subjetividades. (2016, p. 30).

As respostas aos textos politicos tém consequéncias reais. Essas sdo vivenciadas
dentro do contexto da pratica. De acordo com Ball, Bowe e Gold (1992), neste contexto €
onde a politica estd sujeita a interpretacdo e recriacdo e onde esta produz efeitos e

consequéncias na politica original:

[...]Professionals do not confront political texts as naive readers; they come with
their own histories, experiences, values and purposes and interests are diverse. The
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point is that the authors of political texts cannot control the meanings of their texts.
Parts of texts will be rejected, selected out, ignored, deliberately misunderstood,
responses may be frivolous etc. Also, interpretation is a matter of dispute. Different
interpretations will be challenged, since they relate to different interests, one or the
other interpretation will predominate, although minority deviations or interpretations
may be important. (1992, p. 22).

Assim, concordando com os autores, consideramos que o foco da analise de politicas
deveria incidir sobre a formacg&o do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os
profissionais que atuam no contexto da pratica e os demais sujeitos do processo educacional
fazem para relacionar os textos a sua atuacdo. Isso envolve identificar resisténcias,
acomodac0es, subterflgios e conformismo, e o delineamento de conflitos e disparidades entre
os discursos nessas arenas. Ao pensarmos nestas arenas, remetemo-nos as forgas centripetas e
centrifugas discutidas por Bakhtin. Embora essa discussdo, nos estudos do filésofo russo, seja
feita quanto aos géneros discursivos, podemos articula-las ao campo das politicas. As forcas
centripetas seriam as que pretendem a unificagdo e a centralizacdo, as quais poderiamos
relacionar ao que os textos politicos intencionam. Contudo, a leitura dos mesmos é também
atravessada por discursos e a¢Bes que procuram se afastar das vozes dominantes, provocando

um movimento de descentralizacdo ocasionado por forcas centrifugas. Para Bakhtin,

[...] a estratificacdo e o plurilinguismo ampliam-se e aprofundam-se na medida em
que a lingua esta viva e desenvolvendo-se. Ao lado das forgas centripetas caminha o
trabalho continuo das forgas centrifugas da lingua, ao lado da centralizacéo verbo-
ideoldgica e da unido caminham ininterruptos os processos de descentralizagdo e
desunificacdo (BAKHTIN, 2011, p. 82).

Portanto, com base neste autor, podemos compreender que hd uma tensdo entre as
forcas centripetas e centrifugas, dividindo os conflitos de vozes sociais, gerando relacdes que
podem ser dispares no modo com as politicas sdo lidas e estas ndo sdo determinadas como
homogéneas ou globais, mas podem ser heterogéneas, visto que circulam em constante
transformacdo como estdo suscetiveis todas as praticas sociais. Assim, 0s sujeitos encontram
sempre espaco nas lacunas da descontinuidade, nas tensfes, na contradicdo das vozes sociais,
estratégias para resistir a monologizacdo. Tendo em vista que toda palavra é sempre a réplica
a palavra de outrem e assume significacdo a partir dessa orientacdo exterior (BAKHTIN,
2011), os discursos ndo sdo neutros, mas estdo submetidos a regras sociais.

Podemos articular o que se coloca em relagdo ao contexto da pratica também com o0s
conceitos bakhtinianos de reflex&o e refracdo. Em suas discussoes sobre a linguagem, Mikhail
Bakhtin problematiza a concepcéo desta restrita a uma maneira de refletir o mundo. Por isso,
0 autor propde a compreensao de que é caracteristica do signo a reflexao e a refracao, ou seja,

um signo tem a possibilidade de disperséo, ressignificacdo e valoracdo a cada vez que é
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enunciado. Desta maneira, ele é caracterizado por suas ressonancias, ndo sendo possivel o
fechamento de sentido. Consoante o pensamento bakhtiniano, as enunciagbes refletem a
experiéncia social com a qual formamos a nossa consciéncia e, a partir dela, comunicamo-nos
com o mundo. Todavia, expressar nossas posicdes nao se limita apenas a um trabalho de
“denotagdo signica”, mas envolve, além da compreensdo do outro, 0 nosso modo de
compreender e elaborar a experiéncia. Dito de outra forma, apesar de participarmos de um
mesmo meio social, manifestamos nossa singularidade na palavra proferida, recebemos os
discursos e os refratamos a partir de juizos, gostos, escolhas e preferéncias que nao sdo
reduzidas a um “eu”, uma vez que esse € também um ‘nds’ proveniente do tecido social.
Carlos Alberto Faraco, contribuindo com essa discussdo, afirma que refratar “significa, aqui,
gue com nOSsOS signos nos ndo somente descrevemos 0 mundo, mas construimos — na
dindmica da historia e por decorréncia do carater sempre multiplo e heterogéneo das
experiéncias concretas dos grupos humanos — diversas interpretagdes desse mundo.”
(FARACO, 2009, p. 51).

Ball (2016), ao descrever seu entendimento de politica educacional, dispde que esta “¢
escrita nos corpos e produz posi¢des especificas dos sujeitos.” (p. 13). Por isso, argumenta
sobre a necessidade de observar a politica em acdo, analisando como as diferentes forcas e
sujeitos atuam. Para ele, “A atuagdo das politicas envolve processos criativos de interpretagdo
e recontextualizacdo, ou seja, a traducdo dos textos em acdo e as abstracbes de ideias politicas
em praticas contextualizadas — e esse processo envolve interpretagdes de interpretagdes.” (p.

14). Tal abordagem tedrica pode ser relacionada com a refracdo bakhtiniana:

A refragdo é, desse modo, uma condi¢do necessaria do signo na concepcao do
Circulo de Bakhtin. Em outros termos, ndo é possivel significar sem refratar. 1sso
porque as significacdes ndo estdo dadas no signo em si, nem estdo garantidas por um
sistema semantico abstrato, Unico e atemporal, nem pela referéncia a um mundo
dado uniforme e transparentemente, mas sdo construidas na dindmica da histdria e
estdo marcadas pela diversidade de experiéncias dos grupos humanos, com suas
indmeras contradi¢des e confrontos de valoragdes e interesses sociais. (FARACO,
2009, p. 51).

Relacionando as perspectivas de Stephen Ball e Mikhail Bakhtin, é possivel
compreendermos que a analise de politicas pautada na responsividade pode/deve nos conduzir
a pensar sobre o processo de construgdo dos didlogos/discursos dos atores envolvidos na
concepgdo e na recepcdo destas, uma vez que todos sdo responsaveis pela constituicdo de uma
coletividade. Esta abordagem, portanto, assume que alunos, professores e demais
profissionais das escolas, bem como os agentes pablicos, gestores e legisladores exercem um

papel ativo no processo de construcéo, interpretacdo e reinterpretacdo das politicas e, assim, o
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que eles pensam e no que acreditam tém implicagdes para o processo de atuacdo e/ou
recriagdo destas, bem como das condigOes para esta atuagdo, conduzindo-nos ao contexto dos
resultados (efeitos) e das estratégias politicas para sua efetivacgéo.

Podemos argumentar, entdo, que as politicas estdo sempre em processo de vir a ser,
sendo multiplas as recontextualizages possiveis pelos diversos protagonistas envolvidos, em
um constante processo de interpretacdo. Entendemos tais consensos como conflituosos,
provisorios e contingentes, constituidos a partir dos processos de recontextualizacao.
Conforme salienta Ball (2016), “A politica ndo ¢ ‘feita’ em um ponto do tempo; [...] é sempre
um processo de tornar-se, mudando de fora para dentro e de dentro para fora.” (p. 15). 1sso
porque, de acordo com Bakhtin (2011), trata-se de uma condi¢do de inacabamento
permanente do sujeito, o vir-a-ser da condi¢do do homem no mundo.

Efetivamente, encontramos no pais legislacGes que propdem metas e estratégias para
o fomento a leitura e a alfabetizacdo em carater permanente para curto, médio e longo prazo.
Por isso, trazer a tona reflexdes sobre as diversas politicas de distribuicdo de acervos e
promocdo da leitura, articuladas ao campo educacional mostra-se como um caminho proficuo
nesta pesquisa. A seguir, propomos analisar alguns discursos veiculados em documentos,
legislacBes e politicas, articulando-os a vozes de legisladores e agentes responsaveis por sua
efetivacdo, apontando os desafios a serem enfrentados. Tendo em vista este, apresentamos
algumas consideracdes e andlises a partir das esferas federal, estadual e municipal, tendo
como ancoragem para este trabalho as proposicdes de Stephen Ball para as analises das

politicas, articuladas com as contribui¢6es dos estudos de Linguagem de Bakhtin.

4.1 POLiTICA§ PUBLICAS DE ALFABETIZA(}AO E DE LIVRO E LEITURA E
SUA ARTICULACAO COM O CAMPO EDUCACIONAL NO BRASIL: A ESFERA
FEDERAL
As politicas publicas voltadas para a democratizacdo do livro e leitura no pais sdo
bastante abrangentes, algumas relacionadas a gestdo educacional e outras voltadas para a
populacdo como um todo. Além disso, algumas politicas voltadas para a alfabetizacdo trazem
a questdo da leitura em seu bojo a partir de distintas perspectivas e propostas de acdes.
Analisamos algumas destas politicas mais recentes.
O ultimo Plano Nacional de Educagdo, aprovado em 2014, que estabelece as
estratégias das politicas de educacao para o Brasil pelos proximos dez anos (2014-2024), traz
uma énfase na leitura que ndo era observada em planos anteriores. No PNE 2001-2011, esta

questdo estava presente apenas em relagdo a distribuicdo e alocacdo de livros, como no
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objetivo/Meta 14 que intencionava: “promover de literatura, textos cientificos, obras basicas
de referéncia, e livros didatico-pedagdgicos de apoio ao professor nas escolas de ensino
fundamental.” (BRASIL, 2001, p. 61). Também previa entre os padrées minimos nacionais de
infraestrutura das instituicdes de Ensino Fundamental e Médio um espaco para bibliotecas,
além de atualizacdo e ampliacdo do acervo destas. Contudo, apenas tracava objetivos
mensuraveis, deixando sua concretizacdo sob a responsabilidade dos diferentes entes
federados e ndo apresentava sanc¢des para aqueles que ndo cumprissem o que foi determinado.

O PNE 2014-2024, embora ndo apresente nenhuma meta especifica em relacdo a
implantacdo de espagos de leitura, amplia o foco em relagdo a formacéo de leitores, lancando
luz para uma questdo até entdo pouco enfatizada nas politicas publicas: a formacgdo dos
mediadores de leitura, incluindo, além dos professores, os bibliotecarios e agentes da
comunidade. Esta énfase € apresentada na Meta 7 que pretende fomentar a qualidade da

educacdo basica em todas as etapas e modalidades, a partir da seguinte estratégia:

7.33: Promover, com especial énfase, em consonancia com as diretrizes do Plano
Nacional do Livro e da Leitura, a formac&o de leitores e leitoras e a capacitacdo de
professores e professoras, bibliotecarios e bibliotecéarias e agentes da comunidade
para atuar como mediadores e mediadoras da leitura, de acordo com a especificidade
das diferentes etapas do desenvolvimento e da aprendizagem. (BRASIL, 2014, P.
66-67).

O texto apresentado no PNE traz como referéncia o Plano Nacional do Livro e Leitura
(PNLL). Este foi apresentado pelo entdo ministro da Cultura Gilberto Gil e 0 ex-ministro da
Educacdo Fernando Haddad, no dia 13 de maio de 2006, no encerramento do F&rum
PNLL/Vivaleitura 2006/2008. Foi posteriormente instituido pela Portaria Interministerial N°
1.442 de agosto de 2006 (BRASIL, 2006a), com o objetivo de assegurar a democratizacéo do
acesso ao livro, o fomento e a valorizacdo da leitura e o fortalecimento da cadeia produtiva do
livro como fator relevante para o incremento da producéo intelectual e o desenvolvimento da
economia nacional. O texto do PNLL foi aprovado pelo governo e pela ampla maioria dos
militantes da leitura no Brasil ap6s ser debatido e homologado em histdrica reunido ampliada
da entdo Camara Setorial do Livro e Leitura, em 19 de dezembro de 2006. De acordo com 0

discurso veiculado, trata-se de:

[...] uma acdo liderada pelo governo federal para converter esse tema em politica
publica mediante a concentracdo e articulacdo dos esforcos desenvolvidos pelos
diversos atores sociais: Estado, universidade, setor privado e demais organizacfes da
sociedade civil que formam o chamado terceiro setor. Tem como objetivo central
melhorar a realidade da leitura no pais e, por isso, é construido e se desenvolve por
meio de um processo que transcende a imediatez. (BRASIL, 2006b, p.5).
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Além disso, o Plano objetivava “alcangar em longo prazo e com agdo continua ¢
estrategicamente coerente, a fruicdo dos livros em todos os seus suportes técnicos, do prazer
da literatura ¢ da democratizagdo do acesso a leitura” (BRASIL, 2006b, p.17). Para atingir tal
meta, o PNLL foi estruturado a partir de quatro eixos estratégicos e vinte linhas de acdo. Os
eixos sdo: Democratizacdo do acesso; Fomento a leitura e a formacdo de mediadores;
Valorizagdo institucional da leitura e incremento de seu valor simbolico; Desenvolvimento da
economia do livro (BRASIL, 2006b). Suas linhas de acdo apontam diretrizes para nortear
politicas, programas, projetos e acdes desenvolvidas no ambito de ministérios, governos
estaduais e municipais, empresas publicas e privadas, organiza¢fes da sociedade e todos 0s
setores interessados. Além disso, propde que os estados e municipios elaborem seus Planos de
Livro e Leitura. Ao trazer esta proposicdo, o PNLL pode ser reconhecido como um texto
“escrevivel”, como sugere Ball (2016, p. 31): “Alguns textos oferecem possibilidades
limitadas de interpretacdo. Ou seja, eles sdo ‘legiveis’, nos termos de Barthes. Outros se
permitem ser sujeitos a leituras e releituras mais ativas, que envolvem uma ‘conclusiao’ ou co-
producdo do texto. Esses sdo textos escreviveis.”. Assim, o PNLL sugere que outros planos
sejam escritos por outros sujeitos de outros contextos, adequando-o as diferentes realidades.

O texto do PNLL traz uma especial atencdo a literatura e justifica esta énfase pela
contribuicdo para a formacdo vertical do leitor, dada as suas trés fungdes que o documento
atribui a Antdnio Candido: a capacidade de atender a necessidade de ficcdo e fantasia, sua
natureza formativa e o potencial de oferecer ao leitor um conhecimento profundo do mundo
(BRASIL, 2006b, p. 22). Sobre esta proposi¢ao, José Castilho Marques Neto (2016) afirma:

O PNLL ¢€ legitimo herdeiro dos movimentos pela formacdo de leitores plenos
iniciados desde os idos da renovacdo da educagdo e da cultura nos movimentos
pioneiros dos anos 1930. [...] Na dimensdo do seu texto, em todas as suas diretrizes
indutoras da politica publica de leitura e escrita encontramos a marca da inclusao, da
recepgdo e da diversidade, que é talvez a caracteristica mais profunda desta nagéo,
caracteristica esta que também determinou as politicas sociais e, em particular, a
politica de cultura e de educagéo do pais nos ultimos anos. (p. 58).

Podemos inferir, portanto, que este documento é explicitamente polifonico, pois, além
de ser interministerial, contou com a participacdo de diferentes atores, retoma outros discursos

caros ao campo, sendo uma resposta a estes:

Cada enunciado € pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com 0s quais
esta ligado pela identidade da esfera de comunicacdo discursiva. Cada enunciado
deve ser visto antes de tudo como um enunciado a outros precedentes de um
determinado campo (aqui concebemos a palavra “resposta” no seu 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 comunicagdo, em uma dada questdo, em um
dado assunto, etc. (BAKHTIN, 2011, p. 297).
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Outro aspecto que importa salientar é a relevancia concedida as escolas como fator
qualitativo para democratizar a leitura. Este discurso nos reporta também ao que esta
enunciado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que enfatizam a formacéo do leitor.
De acordo com este documento, “Formar leitores ¢ algo que requer condigdes favoraveis, nao
sO em relacdo aos recursos materiais disponiveis, mas, principalmente, em relacdo ao uso que
se faz deles nas praticas de leitura.” (BRASIL, 1998a, p. 71). No que tange aos recursos
materiais, faz referéncia ao acervo das escolas e a importancia da biblioteca escolar. Contudo,
ressalta que ndo basta somente a existéncia desta com todos os recursos informacionais e
materiais disponiveis para seu funcionamento, mas pressupde que “A escola deve organizar-
se em torno de uma politica de formagao de leitores, envolvendo toda a comunidade escolar.”
(idem, p.72). Para isso, os PCN determinam o investimento em momentos regulares desta
pratica em sala de aula, a fim de que os alunos recebam “o incentivo a leitura que os ajudem a
desenvolver, muito mais do que a capacidade de ler, 0 gosto e 0 compromisso com a leitura”
(BRASIL, 1998a, p.42). A fim de contribuir com esta agdo, enumeram, dentre outros
aspectos, a organizacao pedagdgica de atividades de leitura e o acesso diario ao livro. Os
Parametros Curriculares Lingua Portuguesa (5% a 82 séries) abordam essa questdo de forma
mais especifica ao trazer sugestfes didaticas, mas ressaltam que esta é uma responsabilidade
de todos os profissionais de ensino, uma vez que “Todo professor, ndo apenas o de Lingua
Portuguesa, ¢ também professor de leitura.” (1998c, p.73).

Retornando ao PNLL, embora tenha deixado de ser referéncia efetiva para o governo
federal nos dltimos anos, ndo resta davida de que este se tornou um parametro para a
concepgdo de programas e projetos da area. Neste sentido, podemos argumentar que este
documento se constituiu, como assevera Bakhtin (2014b, p.146), como palavra persuasiva,
que “[...] ndo é tanto interpretada por nds, como continua a se desenvolver livremente,
adaptando-se ao novo material, as novas circunstancias, a se esclarecer mutuamente, com 0s
novos contextos.” Entre o0s resultados deste Plano, podemos citar o investimento em
bibliotecas publicas nos municipios brasileiros. Segundo Neto (2016), em 2003, quase 1.700
municipios ndo possuiam nenhuma biblioteca publica, ndmero que caiu para
aproximadamente 120, em 2016. Cabe ressaltar que houve também um movimento de
mudancga de mentalidade em relacdo ao lugar e ao modo de fazer das bibliotecas, com o
investimento em Bibliotecas Parque, uma inspiracdo no projeto Colombiano adotados pelo
Estado do Rio de Janeiro, logo ap6s o PNLL. Também cresceu a quantidade de feiras e

festivais de livro e leitura que hoje existem em varias cidades brasileiras, de diferentes regides
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e ndo somente nos grandes centros urbanos, como ocorria h4 poucos anos atrés. Além disso,
gracas a programas de apoio financeiro e iniciativas de instituicbes como a Diretoria do Livro
e Leitura e do Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas do Ministério da Cultura, dos comités
do PROLER®, e de organizacbes da sociedade civil, foram implementados seminarios e
programas de formacdo de mediadores de leitura, tal como o investimento no programa
Agentes de Leitura do Ministério da Cultura em muitas cidades a partir de 2009. Estas a¢Ges
ndo podem escapar a uma analise minuciosa e objetiva se procuramos entender o crescimento
de leitores no pais, embora muita coisa ainda precise ser efetivada.

Contudo, muitas das ambicdes do PNLL clamam por efetivacdo, dentre elas a
universalizacdo da BE, vista neste documento ndo como um mero depdsito de livros, mas
como um dinamico polo difusor de informacdo e cultura, centro de educacdo continuada,
nucleo de lazer e entretenimento, o que pressupde a necessidade de mediadores bem formados
e de multiplas estratégias e recursos. Esta pendéncia acarretou a elaboracdo da Lei n° 12.244,
de 2010. Cabe descrever brevemente o processo de formulagéo desta legislagéo.

Segundo Souza (2017), a referida lei emergiu de um anseio da categoria profissional
dos bibliotecarios que se concretizou em projeto elaborado pelo Conselho Federal de
Biblioteconomia e Conselhos Regionais de Biblioteconomia, para a instauracdo de uma rede
de informagdo ativa, cujo objetivo era melhorar a qualidade no ensino publico, orientando
duas correntes de atores nesse processo: a sociedade de forma ampla com foco na formagéo
do cidaddo e o profissional bibliotecario como facilitador da informacdo. A este respeito,
retomamos a proposicao de Ball (2016) ao discutir como diferentes atores atuam no contexto
de influéncia. Segundo o autor: “Em relacdo aos textos das politicas, existe um espago
substancial no qual agentes podem agir por interesse proprio e trabalham em direcdo a
mudanca discursiva de maneiras que privilegiem seus interesses e objetivos, mas que pode ser
muito simples e muito ativista.” (BALL, 2016, p. 31).

Este proposito comecou a ganhar legitimidade em 2000, quando um projeto foi
apresentado pela Deputada Federal Esther Grossi, tendo substitutivo apresentado pelo
Deputado Osmar Serraglio, membro da Comissdo de Constituicdo, Justica e Redacdo, da
Camara dos Deputados, no ano de 2001. A justificativa era que as bibliotecas brasileiras ndo

tinham seus acervos renovados ha muito tempo. Em 2003, o Deputado Lobbe Neto

*2 0 Programa Nacional de Incentivo & Leitura — PROLER, criado em 1992, tem por finalidade contribuir para a
ampliacdo do direito a leitura. Atua por meio de uma rede de Comités sediados em secretarias de estados e
municipios, fundagBes culturais ou educacionais, universidades e outras entidades publicas e privadas,
coordenados por um Conselho Consultivo formado por gestores do Ministério da Cultura, do MEC, do Plano
Nacional de Livro e Leitura e representantes dos Comités.
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apresentou o projeto de Lei N° 1.831/2003 que, inicialmente, previa como diferenciais a sua
aplicabilidade em cinco anos, além do minimo de quatro titulos por aluno no acervo de cada
escola. Este foi substituido pelo PL N° 3.230, de 2004 de autoria da Deputada Vanessa
Grazziotin, que era praticamente idéntico ao PL principal, salvo o Art. 4° que limitava o
minimo de dois livros por aluno. Ao ser encaminhado para a Comissao de Educacdo e Cultura
da Cémara, o texto recebeu duas emendas e duas subemendas, sendo uma das principais
mudancas a obrigatoriedade de que o acervo em cada biblioteca tivesse, no minimo, um titulo
para cada aluno matriculado, além de facultar ao respectivo sistema de ensino a ampliacéo
desse acervo conforme sua realidade, bem como divulgar orientagdes de guarda, preservacéo,
organizacao e funcionamento das bibliotecas escolares. O Substitutivo modificou ainda o Art.
3° consignando que caberia aos sistemas de ensino federal e estaduais desenvolverem
esforcos progressivos para que a universalizacdo das bibliotecas escolares, nos termos
previstos, fosse efetivada num prazo maximo de dez anos e ndo mais em cinco como previa o
PL N° 3.230 de 2004, além de ressaltar a regulamentacdo legal da profissdo de bibliotecério.
Cabe ressaltar o voto em separado do deputado Regis de Oliveira, o qual destacou que a
proposta ia ao encontro da Lei N° 10.753/03 que institui a Politica Nacional do Livro,
competindo “ao Poder Executivo implementar programas anuais para manutencdo e
atualizacdo do acervo de bibliotecas publicas, universitarias e escolares, incluidas obras em
Braille.” (Art. 7°). O Substitutivo da Comisséo de Educacdo e Cultura ao Projeto de Lei N°
3.230 de 2004 foi aprovado em 08 de abril de 2009.

Depois de ser aprovado no Congresso Nacional, o projeto seguiu para o Senado e foi
aprovado sem emendas, tendo como relator o Senador Cristovam Buarque, sancionado e
transformado na Lei N° 12.244, de 24 de maio de 2010. A redacéo final desta lei dispde:

Art. 1° As instituigdes de ensino publicas e privadas de todos os sistemas de ensino
do Pais contardo com bibliotecas, nos termos desta Lei.

Art. 2° Para os fins desta Lei, considera-se biblioteca escolar a cole¢do de livros,
materiais videograficos e documentos registrados em qualquer suporte destinados a
consulta, pesquisa, estudo ou leitura.

Pardgrafo Gnico. Sera obrigatério um acervo de livros na biblioteca de, no minimo,
um titulo para cada aluno matriculado, cabendo ao respectivo sistema de ensino
determinar a ampliacdo deste acervo conforme sua realidade, bem como divulgar
orientacbes de guarda, preservacdo, organiza¢do e funcionamento das bibliotecas
escolares.

Art. 3° Os sistemas de ensino do Pais deverdo desenvolver esfor¢os progressivos
para que a universalizacdo das bibliotecas escolares, nos termos previstos nesta Lei,
seja efetivada num prazo maximo de dez anos, respeitada a profissdo de
Bibliotecario, disciplinada pelas Leis nos 4.084, de 30 de junho de 1962, e 9.674, de
25 de junho de 1998.

Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo. (BRASIL, 2010a).

141



A importancia desta legislacdo é inquestionavel, uma vez que prop0e a instituicdo de
bibliotecas em todas as institui¢ces de ensino do pais, atingindo todas as etapas educacionais.
No entanto, podemos observar que a mesma ndo aponta caminhos para sua implementacéo
considerando a complexidade que envolve varios elementos, esferas, niveis e atores, e deixa a
cargo dos sistemas de ensino essa organizagdo. Também traz importantes contribui¢fes ao
requerer a aquisicdo de acervos com pardmetro no numero de alunos, embora ndo aponte
maiores especificacdes, restringindo-se ao termo “livro”, sem definir se 0 mesmo contempla a
diversidade de géneros textuais e de fontes de informacdo destinadas aos variados usos
escolares, tais como: enciclopédias, dicionarios, almanaques, atlas, e pode excluir outros
materiais ndo impressos como documentos sonoros, Vvisuais e digitais, que também precisam
compor o acervo da biblioteca escolar. Questionamos, porém, o namero irrisorio de livros por
aluno que foi de quatro, na proposta inicial do PL N° 3.230-2004, para um, coeficiente muito
abaixo da proporc¢do sugerida pela Associacdo Americana de Bibliotecas (USA) que é de dez
livros por aluno e que deveria ainda ser aumentado nas escolas de matricula reduzida.

Outra questdo relevante diz respeito a profissdo do bibliotecario, que segundo a lei
deve ser “respeitada”, mas ndo indica como isto se dard. Apenas no que tange a este artigo,
muitas reflexdes precisam ser realizadas, envolvendo desde o curriculo da Graduagdo em
Biblioteconomia, que geralmente d& pouca (ou nenhuma énfase) a atuacdo no ambiente
escolar, passando por questdes de carga horéria de trabalho, descricdo de suas atribuicdes e a

forma como se déa sua insercdo neste contexto profissional.

Além disso, com a disposicdo da Lei, seria necessaria a contratacdo de 175 mil
bibliotecarios até 2020, o que acarretaria uma demanda imensa de profissionais em todo o
pais. Os efeitos desta legislacdo para a categoria sdo extremamente benéficos ao passo que
criam postos de trabalho para estes profissionais. Contudo, tal proposicdo evidencia a
necessidade eminente de formar um contingente cada vez mais crescente de bacharéis em
biblioteconomia. Conforme Souza (2017), tal situacéo incitou o Sistema CFB/CRB a atuar
efetivamente no sentido de constituir parceria com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB), a fim
de ofertar cursos de graduacdo em biblioteconomia na modalidade & distancia pelas
universidades publicas que ja possuem curso na modalidade presencial, aproveitando, assim,
toda a estrutura ja existente. Entretanto, considerando-se que, ao todo, apenas 41 cursos
superiores de formacdo de bibliotecarios funcionam no Brasil, dar conta da formacdo deste

profissional para atender a demanda proveniente da lei parece-nos uma tarefa quase
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impossivel. Isso sem contar que nem sempre os profissionais formados intentam atuar no

contexto educacional, especialmente em funcdo dos salérios e perspectivas de carreira.

Diante deste quadro, A Emenda n° 2, apresentada pelo Senador Paulo Paim ao Projeto
de Lei da Camara N° 28, de 2012, que altera a Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
objetivou modificar o substitutivo aprovado na Comissdo de Educagédo, Cultura e Esporte,
admitindo que outro profissional da educacdo, com formag&do em nivel superior, pudesse fazer
o trabalho desde que tivesse capacitacdo especifica em biblioteca escolar e atuasse sob a
supervisdo de um bibliotecario. Todavia, a proposicdo foi arquivada em 2018, ao final da

legislatura, nos termos do § 1° do Art. 332 do Regimento Interno.

Ainda no que se refere a formacao dos bibliotecérios, o Plano Nacional de Educacédo
2014-2024 traz esta questao, apontando a necessidade de que estes profissionais participem de
processos formativos que os auxiliem na importante tarefa de formar leitores. Contudo, a
formacdo dos mediadores de leitura, que inclui também os professores e toda a comunidade
escolar, é entendida ndo apenas como uma formacdo em nivel de po6s-graduacdo ou de
encontros formativos nas areas de atuacdo, considerando as necessidades e contextualizacdes
dos sistemas de ensino, mas também a partir de um processo individual de pesquisa, conforme
as seguintes estratégias referentes a Meta 16, que versa sobre a formacao dos profissionais da

educacao basica:

16.3. Expandir programa de composicéo de acervo de obras didaticas, paradidaticas
e de literatura e de dicionarios, e programa especifico de acesso a bens culturais,
incluindo obras e materiais produzidos em libras e em braile, sem prejuizo de outros,
a serem disponibilizados para os professores e as professoras da rede publica de
educacdo bésica, favorecendo a constru¢cdo do conhecimento e a valorizagdo da
cultura da investigagdo; (...)

16.6. Fortalecer a formacdo dos professores e das professoras das escolas publicas
de educacdo bésica, por meio da implementacdo das acdes do Plano Nacional do
Livro e Leitura e da instituicdo de programa nacional de disponibilizacdo de
recursos para acesso a bens culturais pelo magistério pablico. (BRASIL, 2014, p.
86-87).

Neste sentido, cabe pontuar a importancia do Programa Nacional Biblioteca Escolar
(PNBE), instituido em 1997. Desde sua criacdo, cuja estrutura foi sendo constantemente
modificada, este tinha como objetivo prover as escolas publicas das redes federal, estadual,
municipal no &mbito da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio com o
fornecimento de obras literarias e materiais de apoio para as bibliotecas. No que se refere a
formagéo docente, em 2003 o PNBE distribuiu, a partir de uma acéo intitulada Biblioteca do
Professor, dois livros para cada docente da rede publica das classes de alfabetizacéo e de 12 a

42 série do Ensino Fundamental, escolhidos via internet por eles, contendo livros de ficcdo e
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de ndo ficcdo. Apds a instituicdo do PNLL, no ano de 2007 esta acdo passou a ser intitulada
PNBE Professor, distribuindo livros para subsidiar tedrica e metodologicamente os docentes
da rede publica no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem nos respectivos
campos disciplinares, areas do conhecimento e etapas/modalidades da educacdo basica.
Também passou a ser desenvolvido o PNBE Periddicos com a distribuicdo de revistas
pedagogicas para auxiliar o trabalho do professor e do gestor escolar da rede publica.

Entretanto, nem sempre a predisposicdo explicitada nos discursos se consolida em
acOes efetivas, com recursos adequados e estruturacdo de suportes administrativos para dar
concretude ao que é propagado. Apesar de sua importancia para a composi¢do de acervo das
escolas e a dotacdo de acervo para o professor, o programa foi suspenso em 2014, ultimo ano
de funcionamento efetivo do PNBE no pais. Apenas em 2018 foi lancado um edital que previa
a aquisicdo de obras tanto para os alunos quanto para o acervo das escolas, passando este a
integrar o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), mas o cronograma de
aquisicdo sofreu uma série de atrasos e os livros somente comegaram a chegar as escolas em
abril de 2019, devido a entraves logisticos.

Retomando a aplicabilidade da Lei N° 12.244/10, outro fator complicador é a
capacidade operacional de cada municipio, considerado o ente federado mais fraco, tendo em
vista que muitos contam com realidades aquém das observadas nos grandes centros urbanos,
0s quais possuem sistemas de arrecadagdo consistentes e, alguns, até mesmo robustos. Em
alguns casos, a auséncia de recursos para investimentos na area social e, por consequéncia, na
educacdo, contexto em que esta inserida a BE, pode ser um aspecto que dificulta e até mesmo
impede o cumprimento da lei.

N&o obstante, a legislacdo néo é clara ao indicar de forma incisiva e transparente o tipo
de estrutura que a biblioteca escolar necessita ter para garantir sua funcdo como centro de
pesquisa e promocdo da leitura e da cultura. Tal observacéo fica clara ao revisitarmos o artigo
2° da lei, que reflete a auséncia de detalhamento de como deve ser este espaco, apresentando a
biblioteca escolar como uma “colecdo de livros, materiais videograficos e documentos
registrados em qualquer suporte destinados a consulta, pesquisa, estudo ou leitura.”. A este
respeito, convém salientar a importdncia da Resolu¢cdo do Conselho Federal de
Biblioteconomia N° 199/2018, a qual dispde sobre os parametros a serem adotados para a
estruturacdo e o funcionamento das bibliotecas escolares. Entre as medidas necessarias,
aponta que as BE precisam: a) dispor de espaco fisico exclusivo e suficiente para acomodar 0

acervo, 0s ambientes para servicos e atividades dos usuarios e 0s servigos técnico
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administrativos; b) possuir materiais informacionais atualizados e diversificados, que atendam
as necessidades dos usuarios; c) ter acervo organizado de acordo com as normas e padrdes
biblioteconémicos, permitindo que os materiais sejam encontrados com facilidade e rapidez;
d) disponibilizar acesso a informacdes digitais (Internet); e) funcionar como espaco de
aprendizagem; f) serem administradas por bibliotecarios qualificados, apoiados por equipes
adequadas em quantidade e qualificacdo para atenderem a comunidade; g) ter horério de
atendimento adequado a toda comunidade escolar, de forma a estar disponivel a seus usuarios
também em horéarios de intervalo, a fim de proporcionar acesso a informacdo de forma
irrestrita. O documento apresenta ainda parametros para as bibliotecas escolares, definidos
conforme referéncias legais e pedagdgicas e padrdes basicos de qualidade e acessibilidade,
guanto ao espaco fisico, acervo, servicos e atividades, pessoal e divulgacao das orientacGes de
guarda, preservacdo, organizacao e funcionamento. Neste sentido, podemos argumentar que a
Resolucdo do CFB exerce um papel de interpretacdo, como “um processo de tomada de
significado que relaciona o menor quadro ao maior (FULLAN, 2011, p. 8); isto é, prioridades
institucionais ¢ possibilidades para as necessidades politicas.” (BALL, 2016, p. 68). Porém,
por ndo constarem na legislacdo federal, tais orientacdes podem ndo ser reconhecidas e
seguidas pelos sistemas de ensino do pais.

Todavia, num periodo préximo do prazo imposto pela Lei, os dados censitarios
apontam para o provavel ndo cumprimento desta legislagdo. De acordo com o Censo Escolar
de 2019, das 181.939 escolas brasileiras, apenas 37% possuem bibliotecas e 25% possuem
salas de leitura. O levantamento aponta ainda uma diferenca entre as escolas publicas e
privadas: na rede publica, apenas 31% das escolas tém bibliotecas e 21% possuem salas de
leitura, indice que atinge 57% nas escolas privadas do pais, em relagdo as bibliotecas

escolares e 39% no que se refere as salas de leitura.
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Total de Escolas de Educacdo Basica

Total de Escales 181.939 escolas

Dependéncias

Eiblioteca 37% (66.684 escolas)

Cozinha 013 (166.045 ascolas)

Laboratdrio de informatica

aboratorio de ciéncias

Quadra de esportes

Sanitério dentro do prédio da escola 89% (162.069 escolas)

Sanitério fora do prédio da escola 16% (28.222 escolas)

Figura 5: Informagdes sobre a infraestrutura de escolas publicas e privadas pais.
Fonte: adaptado de MEC/INEP, Censo Escolar 2018 por QEdu.

Com base em dados como estes, as deputadas federais Laura Carneiro e Carmen
Zanotto propuseram o Projeto de Lei N° 9.484/2018, o qual altera a Lei N° 12.244, para dispor
sobre uma nova definicdo de biblioteca escolar e criar o Sistema Nacional de Bibliotecas
Escolares (SNBE). Segundo elas, a simples criacdo das bibliotecas em todas as unidades
escolares ndo garante a utilizacdo ideal deste espaco como agente transformador na educacéo,
uma vez que muitas escolas que ja possuem bibliotecas ou salas de leitura, as subutilizam,
deixando de fomentar o acesso ao livro e todo o suporte ao ensino na sala de aula que este

pode fornecer. Por isso, o Projeto de Lei pretende:

1)Um novo conceito de biblioteca escolar, uma vez que a mesma ndo pode ser
confundida com um simples acervo ou depdsito estatico de livros e materiais, como
dispde o art. 1° da Lei n° 12.244, de 24 de maio de 2010;

2)Criacdo do Sistema Nacional de Bibliotecas Escolares (SNBE) que tera, entre suas
principais funcbes, dar condi¢Bes efetivas para que os sistemas de ensino dos
estados e municipios possam implantar esse equipamento cultural em todas as
escolas do pais. O SNBE possibilitara, também, uma maior integragdo na medida em
que envidard esforcos para conectar todas as bibliotecas escolares do pais na rede
mundial de computadores, de forma a facilitar o empréstimo de livros e publicagdes
virtuais e troca de experiéncias entre as mesmas;

3)Ampliacdo do prazo de cumprimento para a universalizagdo das bibliotecas
escolares em todo o territorio nacional que passa a ser o da Lei n° 13.005, de 25 de
junho de 2014, que “aprova o Plano Nacional de Educagdo- PNE e da outras
providéncias”. Assim, os sistemas de ensino terdo até o ano de 2024 para cumprir
esse dispositivo legal, sob pena de sofrerem sancdes a serem definidas pelo 6rgéo ou
entidade do Poder Executivo Federal responsavel pela implantagdo do Sistema
Nacional de Bibliotecas Escolares (SNBE).*

3 Inteiro teor do projeto disponivel em:

https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2167716. Acesso em 08 out 2020.
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A Comissdo de Constituicdo e Justica e de Cidadania opinou pela constitucionalidade,
juridicidade e técnica legislativa do Projeto, encaminhando-o para elaboragdo da Redacédo
Final no dia 04 de setembro de 2019. O projeto foi alterado na Comissdo de Educagdo da
Camara, na qual a deputada Professora Dorinha Seabra Rezende apresentou uma emenda para
estabelecer que metade da meta de um titulo para cada aluno matriculado deveria ser
cumprida em 2020, além de propor a vinculacdo de parte dos recursos do Custo Aluno
Qualidade inicial (CAQi) e do Custo Aluno Qualidade (CAQ)** para apoio do governo federal
aos estados e municipios no esforco de universalizacdo das bibliotecas escolares até 2024.
Consideramos esta legislacdo muito pertinente, ndo apenas por ampliar o entendimento do que
vem a ser a biblioteca escolar, mas também por propor a criagdo do Sistema Nacional de
Bibliotecas Escolares, o qual terd como funcdo integrar todas elas a internet e estabelecer
parametros minimos funcionais para a instalacdo fisica destas, além de implementar uma
politica de acervo que contemple acdes de ampliacdo, guarda, preservacao, organizacao e
funcionamento, o que poderd nortear acdes do poder publico a fim de possibilitar a
universalizacdo das BE. A ultima tramitacdo do projeto indica que a matéria esta aguardando
relatério da Comisséo de Educacédo, Cultura e Esporte desde o dia 06 de novembro de 2019.

Como podemos observar as legislacdes que discutem sobre a democratizacao do livro
e da leitura, especialmente os dispositivos legais que determinam a implantacdo de BE
continuam sendo discutidas e reescritas por diferentes atores, num processo continuo de
palavras alheias tornadas palavras proprias, como “um eco de uma expressdao individual
alheia, que torna a palavra uma espécie de representante da plenitude do enunciado do outro
como posicao valorativa determinada.” (BAKHTIN, 2011, p. 295).

Além desta iniciativa, encontram-se acfes como a campanha Eu Quero Minha
Biblioteca®™, empreendida virtualmente, a qual busca adesdo popular com vistas ao
cumprimento do que dispde a Lei N° 12.244/10. Na esfera académica, destacamos o trabalho
do Grupo de Estudos em Biblioteca Escolar (GEBE) da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), instituido em 2010 e responsavel pela LIBES (Literatura Brasileira em

% 0 CAQ é um parametro de financiamento da educagéo bésica criado pelo Plano Nacional de Educacéo (Lei
13.005/2014). O CAQi e o CAQ foram reconhecidos como instrumentos basilares para educagdo publica de
qualidade no Brasil, sendo incluidos em quatro das doze estratégias da Meta 20 do novo PNE, que trata do
financiamento da educacéo.

% A campanha busca compartilhar informacdes com gestores piblicos e sociedade civil. Entre as linhas de acio
estdo: Atuar pela universalizacdo de bibliotecas escolares; informar sobre como acessar recursos e a importancia
de construir orcamento para a implantagdo e manuten¢do de bibliotecas; e atuar junto a sociedade, divulgando a
importdncia e 0os meios para a mobilizacho cidadd. Maiores informagBes, acessar:
http://www.euquerominhabiblioteca.org.br/. Acesso em 08 out. 2020.
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Biblioteca Escolar), que é atualmente, a maior Base de Dados de Documentos sobre
Bibliotecas Escolares.

N&o podemos ignorar que estes dispositivos legais tém impulsionado diversas acdes
em todo o pais, tendo em vista que “cada enunciado ¢ pleno de variadas atitudes responsivas a
outros enunciados de dada esfera da comunicagdo discursiva.” (BAKHTIN, 2011, p. 297).
Um exemplo é a criacdo da Frente Parlamentar Mista do Livro, da Leitura e da Escrita,
lancada na Camara dos Deputados no dia 1° de setembro de 2019. Fruto da iniciativa da
deputada federal Fernanda Melchionna, do deputado Waldenor Pereira e do senador Jean Paul
Prates, alguns dos objetivos do colegiado é acompanhar e cobrar a implementacdo de politicas
e legislacbes existentes; protestar contra a censura de conteddos em livros proposta pelo
governo atual; ressaltar a importancia da leitura, expandindo o Plano Nacional do Livro e
Leitura a estados e municipios; e trabalhar em conjunto com profissionais do campo
educacional, por reconhecerem a promog¢do do livro e da leitura como um importante
instrumento de resisténcia democrética.

Outros programas tém sido propostos como, por exemplo, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo®, o qual apresentava como eixos estruturantes a formagdo de professores e o
aumento do quantitativo de livros de literatura para as escolas. Por meio do PNBE¥, além dos
livros para as bibliotecas escolares, foram enviadas também obras complementares para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental com o objetivo de acrescer o universo de referéncias
culturais e, ao mesmo tempo, contribuir para aprofundar as praticas de leitura. A partir da
intencionalidade de favorecer a criacdo/ampliacdo de uma biblioteca acessivel a criangas e
professores na propria sala de aula, foram distribuidos cinco acervos distintos, contendo 30
titulos diferentes destinados aos 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental e cada turma deveria
receber dois destes, acompanhados da publicacdo Acervos Complementares (BRASIL,
2012a). De acordo com este documento, a disponibilizacdo das obras literarias objetivava
contribuir para que os alunos tivessem contato com diversos materiais escritos que circulam

na sociedade, favorecendo aprendizagens mais significativas. Além desse investimento, o

% O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa é um compromisso formal e solidario assumido pelos
governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, para atender a Meta 5 do Plano
Nacional da Educagdo (PNE), que estabelece a obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até
o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental”. Em alguns estados, este programa ainda estd em vigéncia,
embora ndo com a mesma estrutura de quando foi langado.
%" O PNBE ¢ um Programa que promove “o acesso 4 cultura e o incentivo & leitura nos alunos e professores por
meio da distribuicdo de acervos de obras de literatura, de pesquisa e de referéncia”. Esses livros sdo destinados
as bibliotecas das escolas. As informacgdes sobre o Programa sdo apresentadas nos cadernos formativos
referentes a Unidade 2, direcionados para os professores que atuam nos trés anos que compdem o ciclo de
alfabetizagéo.
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PNAIC, encerrado no ano de 2019, enfatizou as a¢6es de formacao continuada de professores,
proporcionando a formagé&o leitora destes e reflexdes em torno do trabalho com a literatura no
contexto escolar, conforme apontamos em uma pesquisa anterior (FRAMBACH, 2016).

Ademais, legislagdes continuam sendo elaboradas, como o Projeto de Lei N°
212/2016 da senadora Fatima Bezerra (PT-RN), sancionada como a Lei N° 13.696 em 12 de
julho de 2018, que institui a Politica Nacional de Leitura e Escrita a ser implementada pela
Unido, por intermédio do Ministério da Cultura e do Ministério da Educacdo, em cooperacao
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios e com a participacdo da sociedade civil e
de institui¢Oes privadas, nos termos que especifica. De acordo com o texto, a legislacdo tem o
objetivo ser uma estratégia permanente para promover a universaliza¢do do direito de acesso
ao livro e aos diversos suportes da leitura; a escrita; a literatura; e as bibliotecas publicas no
Brasil, bem como a ampliacéo dos acervos fisicos e digitais e das condigdes de acessibilidade.
Propbe também o fortalecimento do Sistema Nacional de Bibliotecas Pablicas e a articulacéo
com as demais politicas de estimulo a leitura, ao conhecimento, as tecnologias e ao
desenvolvimento educacional, cultural e social do pais. Outras intencdes sao promover a
literatura e fomentar os processos de criacdo, formacédo, pesquisa, difusdo e troca de
conhecimento literario e académico em territério nacional e no exterior, para autores e
escritores, por meio de prémios, intercambios e bolsas. Por fim, outra disposicdo bastante
importante esta proposta em seu artigo 4°:

Art. 4° Para a consecucdo dos objetivos da Politica Nacional de Leitura e Escrita,
sera elaborado, a cada decénio, o Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL), que
estabelecera metas e agdes, nos termos de regulamento.

8 1° O PNLL sera elaborado nos 6 (seis) primeiros meses de mandato do chefe do
Poder Executivo, com vigéncia para o decénio seguinte.

§ 2° O PNLL serd elaborado em conjunto pelo Ministério da Cultura e pelo
Ministério da Educacdo de forma participativa, assegurada a manifestacdo do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), do Conselho Nacional de Politica Cultural
(CNPC) e de representantes de secretarias estaduais, distritais e municipais de
cultura e de educacdo, da sociedade civil e do setor privado.

8 3° O PNLL devera viabilizar a inclusdo de pessoas com deficiéncia, observadas as
condi¢fes de acessibilidade e o disposto em acordos, convengfes e tratados
internacionais que visem a facilitar o acesso de pessoas com deficiéncia a obras
literérias. (BRASIL, 2018c).

Portanto, este documento legal intenta recuperar a relevancia do Plano Nacional de
Livro e Leitura para a consecugédo de projetos e programas elaborados pelo governo federal e,
mesmo ndo fazendo mencgdo ao PNLL de 2006, aponta a necessidade de que um Plano seja
elaborado a cada decénio. A lei citada foi promulgada no final de 2018, tendo o inicio de sua
vigéncia projetada para o ano 2019. Todavia, considerando o governo presidencial que

assumiu o poder executivo, o qual apresenta uma agenda em relacdo a educacdo e a cultura
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completamente distinta das anteriores, esta legislagdo ndo apresenta nenhum indicio de
cumprimento ou mesmo reformulagdo. O governo do presidente Jair Bolsonaro deveria ter
elaborado até o més de junho de 2019 um novo Plano Nacional de Livro e Leitura, mas o
tema estd parado nos ministérios da Educacdo e da Cidadania, que herdou as atribui¢cdes do
extinto ministério da Cultura ap6s a reforma ministerial do governo. N&o obstante, em julho
de 2019 foi publicado o decreto n°® 9.930 que alterou o dispositivo anterior que versava sobre
o Plano Nacional do Livro e da Leitura (PNLL), tendo como uma das principais mudancas a
extincdo do Conselho Consultivo, composto por membros do colegiado setorial do Conselho
Nacional de Politica Cultural (CNPC) na area de Literatura, Livro e Leitura, consistindo na
extin¢do do vinculo mais direto e critico da direcdo do PNLL, ou seja, seu Conselho Diretivo
e sua Secretaria Executiva, com a sociedade civil organizada em torno do tema.

Conforme se pode observar, apesar da existéncia de politicas e legislacbes voltadas
para 0 acesso ao livro e leitura, muitas tém sofrido com as mudangas nos campos politico e
econdmico, que além de periclitarem a consolidagdo destas, tém representado um retrocesso
nos resultados conseguidos até entdo, 0 que nos impinge nao apenas a acompanhar 0s rumos
destas, mas também a nos posicionarmos e lutarmos por sua efetivacdo. E tal situacdo ndo fica
restrita a estas, mas tém incidido sobre a Educacgao no sentido amplo e geral.

Um exemplo disso é a atual Politica Nacional de Alfabetizacdo. Instituida pelo
Decreto N° 9.765 de 11 de abril de 2019, esta se apresenta como uma proposta de “inserir o
Brasil no rol de paises que escolheram a ciéncia como fundamento na elaboracdo de suas
politicas publicas de alfabetizacdo, levando para a sala de aula os achados das ciéncias
cognitivas.” (BRASIL, 2019b, p. 8). Para atingir tal objetivo, os legisladores e a equipe
técnica do MEC anunciam que contam com “a colaboragdo de pesquisadores brasileiros e
estrangeiros, especialistas em diversas areas relacionadas a alfabetizacdo.” (idem.).
Entretanto, todas as citacdes e referéncias para abordar a questdo da leitura (énfase principal)
e da escrita sdo de especialistas da area da Psicologia, mais especificamente da Neurociéncia.
Mesmo considerando o necessario dialogo com as diversas areas do conhecimento e a
contribuicdo fundamental da Psicologia para o campo educacional, é interessante notar a
auséncia ou o silenciamento de pesquisadores na area da educacéo, e mais especificamente, da
alfabetizacdo, frente a volumosa producdo na éarea, baseando sua proposta apenas em
conhecimentos cientificos de determinada area e que, portanto, detém a palavra autoritaria
(BAKHTIN, 2014b, p. 143). Desta maneira, apenas uma perspectiva é assumida de forma

restrita, qual seja, a das ciéncias cognitivas, em estudos que se debrugam sobre o0s aspectos
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fisiologicos e psicoldgicos do processo de aprendizagem, ou como aponta o documento, “que
estudam a mente ¢ sua relagdo com o cérebro” (BRASIL, 2019b, p. 20), excluindo a
importancia do aspecto relacional, linguistico e social, ou como declara Bakhtin (2014a p.
73): “a unicidade do meio social e a do contexto social imediato sdo condigdes absolutamente
indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico-fisiologico que definimos possa ser
vinculado a lingua, & fala, possa tornar-se um fato de linguagem.”. Disso resulta uma total
desqualificacdo das ciéncias humanas bem como dos estudos mais atuais no campo da
alfabetizacdo. Aos profissionais da educacdo e demais sujeitos sociais caberia apenas o
“reconhecimento incondicional, e ndo absolutamente uma compreensdo e assimilacao livre
em nossas proprias palavras.” (BAKHTIN, 2014b, p. 144).

Outra questdo importante ¢ a énfase nas “evidéncias” que justificariam a necessidade
de implementacdo da politica proposta, sendo estas fundamentadas tanto em dados referentes

aos indicadores de alfabetismo retirados de pesquisas como o Pnad® e o Inaf*

, que sdo
discursivamente manipulados, como em relatérios produzidos em outros paises como Estados
Unidos, Inglaterra, Israel, Finlandia e Franca, que possuem sistemas de ensino e realidades
sociais completamente distintas da realidade brasileira, ou ainda relatorios produzidos
nacionalmente como Alfabetizagédo Infantil: os novos caminhos, da Comissdo de Educagéo e
Cultura da Camara dos Deputados, de 2003, e o relatério Educacdo de qualidade: come¢ando
pelo comeco, elaborado pela Assembleia Legislativa do Ceara. Todavia, uma breve andlise
destes relatorios demonstra uma total aderéncia aos relatérios internacionais citados, além do
fato de terem sido elaborados por politicos e legisladores sem a participacdo macica das
Universidades Publicas e dos profissionais da Educagdo. Tais documentos apontam para o
fendmeno denunciado por Ball (2011) como “convergéncia de paradigmas”, isto é, a
invocacdo de politicas com uma base de principios e tecnologias comuns para a
competitividade econébmica, mecanismos operacionais idénticos e efeitos semelhantes, cuja
énfase tem resultado no desenvolvimento de uma linguagem de politicas comum que é

articulada nos relatérios governamentais. Conforme o autor,

% Ppesquisa Nacional por amostra de Domicilios, realizada anualmente pelo IBGE. . No documento, é
apresentado um comparativo de 2012 a 2017, que indica um aumento da taxa de alfabetizacdo da populagéo de
15 anos ou mais, passando de 91,4% para 93%. Contudo, no texto, esta elevagdo é desconsiderada, enfatizando-
se que ndo foi atingida a meta de 93,5%.

% Indicador de Alfabetismo funcional, do Instituto Paulo Montenegro. Apesar de o documento trazer um quadro
comparativo dos niveis de alfabetismo no Brasil no periodo de 2001 a 2018, o qual mostra uma reducdo do
analfabetismo de 12% em 2001 para 8% em 2018, além de queda no analfabetismo funcional de 39% para 29%,
e do aumento do nimero de Alfabetizados funcionalmente de 61% em 2001 para 71% em 2018, estes dados que
apresentam avancos significativos no campo sdo totalmente desconsiderados.
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A educacdo tem um conjunto complexo de relagdes com e no seio dos processos de
globalizacdo. Todavia, quero sim afirmar que existe um processo de convergéncia
das politicas educativas e de bem estar social em paises que tém historias politicas e
de politicas de bem estar social bastante distintas. (BALL, 2001, p. 112).

No que tange a questdo da leitura, o0 documento apresenta de inicio a alfabetizacéo
como 0 “ensino das habilidades de leitura e escrita em um sistema alfabético” (BRASIL,
2019b, p. 18), mas em seguida enuncia que: “com mais propriedade se ha de falar em
literacia, que consiste no ensino e na aprendizagem das habilidades de leitura e escrita,
independentemente do sistema de escrita utilizado.” (Idem). Portanto, traz o termo Literacia
para se referir ao processo de alfabetizacdo, embora ndo mencione a origem do mesmo que,
como ja discutido, foi traduzido do inglés para se referir ao Letramento. N&o obstante, a
perspectiva diverge completamente dos usos e fungdes da leitura e escrita nas préaticas sociais,
consoante apregoam os defensores do Letramento, uma vez que nesta politica, a alfabetizacdo
implica o ensino das correspondéncias grafema-fonema, devendo “ser ensinado de forma
explicita e sistematica, numa ordem que deriva do mais simples para o mais complexo.”
(ibidem), correlacionando-se claramente aos métodos tradicionais. Portanto, a defini¢do
coerente com esta perspectiva ¢ a de que a alfabetiza¢do se da num processo de “decodificar
(leitura), isto é, a extrair de uma sequéncia de letras escritas a sua forma fonoldgica (ou
pronuncia) e a codificar (escrita), isto €, a combinar em sinais graficos (letras e grafemas) os
sons produzidos na fala.” (BRASIL, 2019b, p. 19). Assim, para ensinar a ler deve-se recorrer
a pseudopalavras, ou seja, “uma palavra nunca antes lida ou ouvida, que atenda as regras do
codigo ortografico.” (ldem), o que diverge completamente da perspectiva discursiva da
alfabetiza¢do que vimos defendendo, a qual aponta que “O que faz da palavra uma palavra é

sua significacdo.” (BAKHTIN, 2014a, p. 50). Segundo a perspectiva bakhtiniana,

E preciso fazer uma analise profunda e agucada da palavra como signo social para
compreender seu funcionamento como instrumento da consciéncia. E devido a esse
papel excepcional de instrumento da consciéncia que a palavra funciona como
elemento essencial que acompanha toda criacéo ideoldgica, seja ela qual for. (idem).

N&o obstante, esta proposta vincula-se a politicas nacionais de “educacdo para a
literacia” destinada a populacdo de paises como Portugal, Espanha, Grécia, Roménia e
Irlanda, numa tentativa de articulacdo ou “empréstimo de politicas” conforme denuncia Ball
(2001). Em Portugal, por exemplo, no ano de 2018, foi proposto o Plano Nacional de
Literacia de Adultos, contando com o apoio técnico da Associacdo Europeia para a Educagéo
de Adultos, que compartilha um conjunto de acgdes, entre as quais, a constituicdo de
Conselhos Consultivos, elaboracéo de relatdrios técnicos e estudos de caso e organizacao de
workshops internacionais para partilha de préaticas.
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Outra abordagem da PNA que se revela um retrocesso no campo educacional é a de
que “A compreensdo de textos, por sua vez, consiste num ato diverso do da leitura.”
(BRASIL, 2019b, p. 19). Conforme os elaboradores desta politica, a compreensdo € um
objetivo secundario, devendo o foco ser “na aprendizagem da decodificacdo e,
posteriormente, da identificacdo automatica de palavras e da fluéncia em leitura oral.”
(Ibidem). Tal discurso contraria inclusive os dados apresentados para justificar a politica, pois
na medida em que apontam a necessidade de aumentar o nivel de pessoas classificadas como
proficientes conforme os dados do Inaf, ou seja, brasileiros que conseguem compreender e
elaborar textos mais complexos e opinar acerca do estilo ou posicionamento do autor, propor
a leitura como distinta da compreensdo de textos, quanto mais da interpretacdo critica que
nem é mencionada, ndo parece ser uma estratégia adequada para a melhora pretendida.

Em relacdo ao termo Literacia defendido no documento, que se coaduna com a
perspectiva de ensino da leitura, este é adjetivado de duas formas: Literacia Emergente e
Literacia familiar. Consideramos necessarias algumas reflexdes e questionamentos a respeito
destas vertentes.

No que tange a Literacia Emergente, esta corresponderia ao “conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a leitura e & escrita, desenvolvidos antes
da alfabetizagdo.” (BRASIL, 2019b, p. 22). Embora defenda que durante a primeira infancia
as criangas sejam introduzidas em diferentes préaticas de linguagem, orais e escritas, e afirme
que elas, tanto na pré-escola como na familia, ouvem histdrias lidas e contadas, cantam
quadrinhas, recitam poemas e parlendas, identificam sinais graficos nos contextos sociais e
familiarizam-se com materiais impressos que podem possibilitar o reconhecimento de letras,
seus nomes e sons, tentando representd-las por escrito, posteriormente defende que “As
pesquisas mostram que é importantissimo desenvolver certos conhecimentos e habilidades de
leitura e escrita na pré-escola, pois favorece o processo de alfabetizacdo formal da crianca.”
(Idem). Desta maneira, 0 documento evidencia a concep¢édo de que a Educacéo Infantil teria a
funcdo de ser uma etapa preparatdria, ou ainda, que o processo de alfabetizacdo deve ser
iniciado nesta etapa. Importa salientar que defendemos veementemente que a crianca precisa,
desde bebé, vivenciar praticas sociais de leitura e escrita, desde que estas se constituam num
processo de significacdo e atribuicdo de sentidos para ela. Temos apontado a importancia de
que seja garantido as criancas 0 acesso a livros literarios e a outros textos que favorecam as
relagbes entre o oralizado/escrito e a ilustracdo, o desenvolvimento das distintas

“consciéncias” ou percepcdes do processo metalinguistico, tais como a fonoldgica, a
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morfologica, a sintdtica e a semantica, bem como aprendam a fazer intertextualidades,
interdiscursividades, comparagdes, analogias etc. Também consideramos que as praticas
escolares ancoradas numa perspectiva discursiva permitem gue as criancas sejam, desde bem
pequenas, produtoras de textos, mesmo que ainda ndo consigam notacionar 0S Mesmos.
Porém, entendemos que estas agdes precisam acontecer de forma ludica, planejada, sem
objetivar a sistematizacdo stricto sensu dos conhecimentos do sistema alfabético, posicdo
distinta ao que é vislumbrado neste documento ao propor que “¢ recomendavel que sejam
promovidas na educagdo infantil” (2019b, p. 31) onze variaveis*® consideradas fundamentais
para 0 sucesso na alfabetizacdo, o que, a nosso ver, pode gerar praticas engessadas com a
lingua, colocando as criangas pequenas diante de exercicios enfadonhos de coordenagédo
motora, repeticdo e memorizacao.

Ja a necessidade da Literacia Familiar € justificada a partir da seguinte premissa:

O éxito das criancas na aprendizagem da leitura e da escrita estd fortemente
vinculado ao ambiente familiar e as praticas e experiéncias relacionadas a
linguagem, a leitura e a escrita que elas vivenciam com seus pais, familiares e
cuidadores, mesmo antes do ingresso no ensino formal. Esse conjunto de préticas e
experiéncias recebe o nome de literacia familiar. (BRASIL, 2019b, p. 23).

N&o restam duvidas de que um ambiente familiar que oportuniza experiéncias com a
leitura e a escrita, no qual se disponibilize materiais de qualidade e se desenvolvam praticas
como a narracdo/leitura de historias, o contato com livros ilustrados e dos mais diferentes
géneros, as conversas e jogos de linguagens favoreca a compreensdo das criancas sobre a
importancia da leitura e da escrita, e mais, despertem nelas o desejo de aprender. Contudo,
num pais com grandes desigualdades sociais, que reverberam disparidades na educacao e nas
possibilidades de aquisicdo de bens culturais, como responsabilizar a familia pela literacia
familiar e pela literacia emergente das criancas? Que tipos de comportamentos essa exigéncia
pode acarretar? Além disso, embora no documento conste que é necessario “Implementar
programas e acdes de literacia familiar como medidas preventivas do insucesso escolar”,
objetivando, como acontece nos paises cujos relatorios embasam a politica, “encorajar pais ou
cuidadores** a desempenharem um papel mais ativo no desenvolvimento da literacia das

criancas em idade pre-escolar” (BRASIL, 2019b, p. 23), e apesar de dizer que “até mesmo

0 Com base no relatério Developing Early Literacy, do National Early Literacy Panel, sdo apresentadas variaves
que ndo apenas se relacionam com o desempenho em leitura e escrita, mas sdo também concebidos como
preditores “poderosos”. Entre elas estdo o conhecimento do nome, das formas e sons das letras do alfabeto;
habilidade de identificar e manipular unidades da lingua como palavras, silabas, rimas e fonemas; habilidade de
nomear rapidamente uma sequéncia aleatéria de letras ou digitos; habilidade de escrever letras isoladas ou do
préprio nome; prontiddo para a leitura.
* Evidenciamos o termo “cuidadores” que, em nosso entender, aplica-se as outras pessoas que n&o os pais
(bioldgicos?) que compdem a familia, o que desconsidera outras organiza¢des de familia.
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pais ou cuidadores ndo alfabetizados podem realizar praticas simples e eficazes de literacia
familiar quando bem orientados.” (idem), o documento ndo apresenta nenhuma projeg¢ao do
que serd feito neste sentido, e até 0 momento a Unica acdo neste sentido foi a elaboracéo do
Programa Conta Pra Mim, com a publicacédo no site do MEC de um conjunto de materiais de
orientacOes para as familias, incluindo um guia, uma série de 40 videos instrucionais e livros
para impressdo. Consideramos ser necessario trazer algumas reflexdes a este respeito.
Conforme a Portaria n°® 421, de 23 de abril de 2020, o programa Conta pra mim integra
a Politica Nacional de Alfabetizacdo e tem como objeto a efetivacdo do que € previsto em seu
Art. 8% IV bem como das disposi¢Oes da Lei n° 13.257 de 8 de marco de 2019, que na
verdade é a lei que dispBe sobre as politicas publicas para a primeira infancia promulgada em
2016. Embora a portaria que o institui tenha sido promulgada em maio de 2020, o langcamento
do mesmo aconteceu no dia 05 de dezembro de 2019, passando a ser divulgado nas midias a
partir de entdo. Segundo o discurso veiculado na pagina do Ministério da Educacdo, sua

formulagdo est4 baseada em estudos internacionais e tem uma forte relagdo com a economia:

A iniciativa do MEC segue a Curva de Heckman, obra do vencedor do Prémio
Nobel de Economia de 2000, James Heckman. O economista observa ser maior o
retorno social qudo mais cedo for feito o investimento em educacdo. Com isso, a
iniciativa possui o intuito de elevar o desempenho social e escolar do Brasil.*?

No momento de seu langamento, foi informado que além do contetdo virtual, o MEC
destinaria R$ 45 milhdes para implantar o “Cantinho Conta pra Mim”, criando cerca de cinco
mil espacos em creches, pré-escolas, museus e bibliotecas, até o fim de 2020, para receber as
criancas e ensinar os pais a praticarem as técnicas de literacia em casa. Além disso, previa
uma bolsa de incentivo para professores da rede publica estadual e municipal para trabalhem
as atividades nesses locais, sendo responsaveis por oficinas para as familias. Também seriam
formados tutores em um curso semipresencial, realizado por técnicos da Secretaria de
Alfabetizacdo do MEC. Todavia, no inciso Il do artigo 5° da portaria, relacionado aos
principios do programa, é previsto “o incentivo ao trabalho voluntario para a realizacéo de
atividades ou para a participacdo de projetos voltados a promocdo das praticas de literacia
familiar;” (BRASIL, 2020). Convém pontuar que em nenhum momento é prevista a
participacdo de pesquisadores na area de alfabetizacdo e literatura infantil na elaboracdo dos
“cantinhos” e na formagdo de professores e/ou tutores, o que nos leva a inquirir sobre a

perspectiva tedrica implicita nestas agdes. Por fim, o recurso também seria utilizado para a

? Informagdo disponivel em: http://portal.mec.gov.br/busca-geral/12-noticias/acoes-programas-e-projetos-
637152388/83281-mec-lanca-programa-conta-pra-mim-para-incentivar-a-leitura-de-criancas-no-ambiente-
familiar .
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confecgao de “kits de literacia”, com distribuigdo de livros, caderno de desenho, giz de cera e
0 guia de orientacOes para as familias. Sobre os livros infantis, falaremos mais adiante.

Outro aspecto que merece reflexdes diz respeito ao puablico-alvo, que seria
prioritariamente as familias em condicdo de vulnerabilidade socioeconémica, beneficiarias do
Bolsa Familia* com filhos entre 0 e 5 anos de idade. No entanto, muitas acbes parecem
ignorar quem compde esse grupo. Para apresentar o programa, foi veiculada na televiséo
inicialmente uma propaganda que retratava uma familia que residia numa casa de classe
média alta, com lareira acesa em dezembro (verdo brasileiro), arvore de natal repleta de
presentes, lustre com pingentes de vidro e quartos de criangas repletos de brinquedos e livros,
realidade bastante distante do publico-alvo. Outro exemplo foi a estratégia para a divulgacédo
do programa no pais a partir de um itinerario de viagem do mascote do programa, um urso de
pellcia que ndo faz parte da fauna brasileira, vestido de roupas de inverno apesar de estarmos
num pais tropical e com fisionomia bastante semelhante a um personagem cinematografico
americano. Este mascote chamado Tito realizou em dezembro de 2019 e janeiro de 2020
visitas a nove capitais (Brasilia, Belo Horizonte, Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Porto Alegre,
Curitiba, Salvador, Recife e Fortaleza) e os locais escolhidos para isso foram shoppings
centers por serem considerados “pontos onde criangas, acompanhadas de familiares ou

. . . . 44
amigos, circulam dia e noite”

, 0 que nos conduz a indagar: de quais criangas estdo falando?
Seriam as mesmas prioritariamente atendidas pelo programa de transferéncia de renda social?
Apbs receber muitas criticas, a propaganda publicitaria foi substituida, passando a apresentar
uma casa um pouco mais simples, com atores mesticos, uma mae costureira e a
exemplificacdo de propostas do programa (leitura dialogada, dramatizagdo, uso de recursos
como fantasias e mascaras), mas que continua distante da realidade de muitas familias.

O material de orientacdo para os pais é composto especialmente pelo Guia de Literacia
Familiar, que segundo informagbes contidas no site do MEC, foi “elaborado com apoio de
especialistas na area da alfabetizacdo da primeira infancia, relne uma espécie de passo a
passo, explicando as melhores técnicas”, sendo também exposto e exemplificado em videos.

O documento estd bastante coerente com a proposta da PNA, conforme se observa nas

*3 O Bolsa Familia é um programa da Secretaria Nacional de Renda de Cidadania, que contribui para o combate
a pobreza e & desigualdade no Brasil. Ele foi criado em outubro de 2003 e possui trés eixos principais:
complemento da renda; acesso a direitos; e articulagdo com outras acdes a fim de estimular o desenvolvimento
das familias. Maiores informagBes, consultar: https://www.gov.br/cidadania/pt-br/acoes-e-programas/bolsa-
familia. Acesso em 08 nov. 2020.

* Informagao disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/component/content/article/12-noticias/acoes-programas-e-
projetos-637152388/853
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primeiras paginas do documento: “As descobertas recentes nos campos da psicologia
cognitiva, da pedagogia e da economia indicam com clareza o caminho a ser trilhado.”
(2019c, p. 4). A consultoria técnica é feita por pesquisadores estrangeiros (Dra. Barbara
Hanna Wasik — University of North Carolina at Chapel Hill e Dr?. Pascale Engel de Abreu
— Université du Luxembourg) e os contetdos ndo foram contextualizados para a realidade e
diversidade brasileira. Tendo em vista essa articulagdo, os conteudos do manual e,
consequentemente, dos videos explicativos sdo expressos em uma linguagem técnica que
pode ser de dificil assimilacdo para as familias que ndo tém estudos, além de nédo levarem em
conta as diferengas culturais e os saberes locais, podendo inclusive causar um efeito contrério
indesejavel, levando muitos pais a constatarem a distancia que estdo da escola.

Para tentar garantir a adesdo ao programa, 0S autores trazem o argumento das
diferencas de interacdo entre familias ricas e pobres, baseando-se em estudos dos Estados
Unidos. Apesar de apontar a importancia do envolvimento das familias no processo de
aprendizagem das criancgas, o que ratificamos, coloca a literacia familiar como um mecanismo
de ascensao social: “Em um pais como o Brasil, ainda marcado pela condi¢éo socioeconémica
desfavoravel de milhdes de familias, a Literacia Familiar € um instrumento poderoso para
romper o ciclo da pobreza.” (2019c, p. 17). Desta maneira, embora reconheca a imensa
desigualdade social brasileira, o discurso veiculado parece ignorar que para romper com anos
de exclusdo ao sistema educacional e aos bens culturais sdo necessarias politicas publicas com
esta finalidade. Ao contrario, os elaboradores do programa jogam esta responsabilidade para a
propria familia, ao sugerir: “Mas, se eu ndo sei ler ou leio muito mal, como posso praticar a
Leitura Dialogada?” Invente historias com base nas ilustracdes dos livros. Cultive o habito de
ler em voz alta. Procure uma escola proxima de sua casa e volte a estudar. E veja isso como
um esfor¢o pela sua familia.” (2019c, p. 38). Tal proposicdo embora cite questdes
socioculturais das familias, parece ignorar as condicdes estruturais que as sustentam. O
“cultivo do habito de ler” exige muito mais do que um conselho dado por um manual. Praticas
de leitura sdo préaticas sociais que se realizam entre sujeitos. Além de condi¢cdes objetivas,
como 0 acesso a materiais de leitura, hd que se ter repertdrios, conhecer o universo da
literatura e das historias infantis, além de ter tempo para se dedicar a leitura. Muitos pais ndo
participaram ou participam de praticas de ouvir, contar e ler histdrias, uma parcela

consideravel ndo tem fluéncia de leitura ou ndo é alfabetizado.
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Além das questdes relacionadas ao publico a que seria destinado, outra que merece
nossa atencdo diz respeito a visdo reducionista e equivocada da literatura. J& na apresentacdo

do Guia, esta é reduzida ao ensino de conteldos e comportamentos e ao contato com as letras:

Pela leitura, os pais ajudam seus filhos a se familiarizar com as letras, as palavras, os
nameros e os livros, desenvolvendo habilidades que serdo necessarias para 0 sucesso
escolar. Os pais podem usar livros para lhes ensinar muitas coisas, como a vida em
familia, as celebracdes e as tradi¢bes, os trabalhos dos adultos, o cuidado pelos
outros e pela natureza. Os pais também podem ajuda-los a reconhecer letras e
palavras em sua vida cotidiana, apontando para elas quando estdo dentro e fora de
casa. (BRASIL, 2019c, p. s/p.).

Portanto, o caréater literario das historias infantis ndo € mencionado e as préaticas de
leitura estariam relacionadas a imposicao de valores dos adultos, como verbalizado em outro

trecho do documento:

As historias infantis tendem a transmitir uma mensagem positiva, apresentando o
valor das virtudes, dando conselhos ou ensinando regras de boa conduta. Essa
habilidade permite entender que Chapeuzinho Vermelho ndo deveria conversar com
estranhos; que Cachinhos Dourados ndo deveria entrar na casa dos outros sem ser
convidada; e que Pedro ndo deveria mentir sobre o lobo.” (BRASIL, 2019c, p. 20).

A este respeito, reiteramos novamente que a literatura ndo tem como pressuposto a
moralizacdo das criancas ou o ensino de valores tidos como corretos por determinados grupos.
A importancia de uma obra literaria estd justamente na possibilidade de sua leitura provocar
reflexdes, conflitos e transformacdes a partir das (res)significacdes do que é ser humano,

conforme ha muito advertia Antonio Candido:

A literatura pode formar, mas formar ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma
vé-la pedagogicamente como um veiculo da triade famosa- o verdadeiro, o bom, o
belo, definidos conforme os interesses de grupos dominantes, para refor¢o da sua
concepgdo de vida. Longe de ser um apéndice de instrucdo moral e civica, ela age
com o impacto indiscriminado da propria vida e educa como ela- com altos e baixos,
luzes e sombras. Ela ndo corrompe nem edifica, portanto, mas trazendo livremente
em si 0 que chamamos o bem e o mal, humaniza no sentido profundo, porque faz
viver. (CANDIDO, 1995, p. 805).

Tal visdo reducionista da literatura é encontrada em outro documento legal, a saber, no
Edital do Programa Nacional do Livro e Material Didatico — PNLD 2022, publicado em 21 de
maio de 2020. Este dispositivo, que demonstra estar em total descompasso com a legislacéo
educacional vigente (LBD 9394/96; DCNEI — CNE/CEB n° 05/2009; e BNCC — CNE/CP n°
02/2017) possui erros conceituais gravissimos em relagdo a literatura infantil. Entre eles,
podemos citar o inadequado detalhamento de categorias das obras literarias por faixa etarias,
além de elencar caracteristicas necessarias para que estes possam desenvolver “processos €
habilidades” especificos; a distingdo entre fungdes dos livros (uns para serem manipulados e

outros para serem lidos); a total desinformacéo do que é ilustracdo e suas diferentes funcdes,
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apontando como critérios para avaliacdo das obras caracteristicas como ‘realistas”,
“concretas”, “descritivas”, “com limites de cores”, entre outras; a incapacidade de distinguir
corretamente géneros literarios de temas proprios de livros informativos; e ainda, a submissao
da literatura a temas escolhidos arbitrariamente e voltados para o preparo para a alfabetizagéo.

A literacia familiar materializada no Programa Conta pra Mim teria ainda a
responsabilidade relacionada a aprendizagem do sistema de escrita. A interagdo das criangas
com os livros, suas distintas leituras e a articulacdo ao que é importante para elas fica
subjugado ao que é compreendido como Facilitadores da Alfabetizacdo, descritos no
documento como: 1) Desenvolvimento da linguagem oral (vocabularios; compreensdo oral,
familiaridade com as estruturas semanticas e com as estruturas gramaticais da lingua); 2)
Aquisicdo de conhecimentos variados sobre o mundo; 3) Consciéncia fonologica e
consciéncia fonémica; 4) Conhecimento alfabético; 5) Conhecimentos sobre a escrita; 6)
Coordenagdo motora fina; 7) Funcdes executivas (habilidades relacionadas a capacidade de
controlar comportamentos, pensamentos, emocdes e impulsos inadequados - Controle
Inibitério; de manter e operar informacdes na mente - Memdria Operacional; e de enfrentar
com criatividade situacdes e problemas inesperados e variados- Flexibilidade Cognitiva
(BRASIL, 2019c, p. 22)). Portanto, embora aponte a importancia da linguagem para estreitar
os lagos familiares, apresenta uma série de “dicas” que enfatizam a leitura como um pretexto
para o desenvolvimento de aspectos que seriam facilitadores do processo de alfabetizacdo e
para “reforgcar conhecimentos e habilidades adquiridos na escola” (idem, p. 36), 0 que
necessita de uma série de conhecimentos que as familias podem nao possuir.

Importa salientar que o documento apresenta propostas pertinentes ao sugerir acoes
que vdo desde o conhecimento do livro (capa, autor, editora), passando por questdes de
inferéncias, relacdes com conhecimento prévio e de mundo, chamando atencdo para conceitos
interdisciplinares que podem ser mencionados, até o entendimento diante da leitura, a
criatividade e a relagdo da historia com os anseios e sentimentos infantis. Enfatiza, ainda, que

as sugestdes precisam promover as relagdes dialdgicas, como no trecho:

Leitura Dialogada, que consiste na conversa entre adultos e criancas antes, durante e
depois da leitura em voz alta. A esséncia da Leitura Dialogada é que adultos e
criangas, quando praticarem a leitura em voz alta, interajam por meio de perguntas e
respostas. Leitura Dialogada ndo é o adulto somente lendo em voz alta e a crianga
apenas escutando! E uma leitura em bate-papo!(2019c, p. 35).

Chama a atencdo tambeém as orientacGes sobre a participacdo ativa das criancas, 0
tempo delas que precisa ser respeitado, sobre a necessidade de preparar a leitura e de observar

0s comportamentos da crianca durante a mesma, e ainda, critérios coerentes de como escolher
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os livros. Contudo, indagamos: quem o material intenta atingir teria condi¢des de seguir as
recomendacdes apenas por via de um manual e seus videos? Que acBGes sdo propostas para
garantir 0 acesso aos livros? Tais orientacfes ndo seriam mais adequadas se fossem mediadas
pela escola, num processo formativo entre escola e as familias das criancas? A escola ndo
poderia exercer também o papel de acesso ao livro por via de empréstimos e outras acdes da
biblioteca escolar/sala de leitura?

Outra estratégia de acdo do Programa foi o lancamento de uma colecéo de 40 livros de
histérias em formato digital que podem ser baixados para impressdo (inclusive para as
criangas colorirem) ou ouvidos em plataformas de contetdos em audio para celulares,
computadores e Smart TVs, assim como gravagdes de dez cantigas populares brasileiras
cantadas e vinte videos animados com fabulas de Monteiro Lobato narradas pelo cantor e
compositor Toquinho. Tal iniciativa, contudo, mais uma vez restringe seu acesso do material
a uma parcela consideravel de familias brasileiras que ndo tém os aparelhos tecnoldgicos
necessarios, e além de tudo ignora a importancia da materialidade do livro. Outra proposi¢éo
referente a este material foi divulgada no dia 08 de agosto de 2020 com a integracédo entre esta
politica e o Programa Crianca Feliz*, cuja principal ag&o é a visitagdo domiciliar a gestantes e
criangas de zero a trés anos, mas que também atende criancas de até seis anos de idade que
recebem o Beneficio de Prestacdo Continuada. Segundo a definicdo deste programa, ele esta
alicercado em quatro eixos: cognitivo, linguistico, motor e socioemocional. Com a integracdo
das duas acdes, o objetivo € que as familias beneficiarias do programa do Ministério da
Cidadania recebam os materiais produzidos para o Conta pra mim através de seus visitadores,
0S quais passariam por uma capacitacdo a distancia para entregar o material e orientar as

familias sobre como usé-los. De acordo com informacgdes do governo,

Ao levar orientagfes ao publico do Crianca Feliz, os visitadores também véo levar
informagdes sobre a importancia de os pais estimularem, por meio do vinculo
familiar, as habilidades relacionadas a leitura, a escrita e a linguagem oral, como
prevé o programa do Ministério da Educacfo. E, assim, melhorar o processo de
alfabetizagdo da crianga.*®

Mais uma vez, embora o programa tenha acOes que poderiam ser interessantes,

questionamos 0 objetivo desta proposta ao integrar o acesso aos livros a assisténcia social.

* Crianca Feliz é um programa criado pelo governo federal brasileiro do entdo presidente Michel Temer,
instituido de acordo com o decreto n° 8.869, de 5 de outubro de 2016. O programa tem como objetivo dar
assisténcia médica e psicoldgica a criangas carentes na primeira infancia, de 0 a 3 anos, mediante ao contexto das
familias atendidas pelo Programa Bolsa Familia. Mais informages, consultar: https://www.gov.br/cidadania/pt-
br/acoes-e-programas/crianca-feliz . Acesso em 01 out. 2020.

*® Informagdes disponiveis em: https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2020/08/parceria-entre-
cidadania-e-mec-vai-estimular-o-desenvolvimento-infantil . Acesso em 01 out. 2020.
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Nao obstante, questionamos como acontecera a “capacitacdo” dos visitadores, termo este que
refutamos (FRAMBACH, 2016) por carregar um sentido de que estes seriam incapazes, e
reiteramos a importancia da formacéo leitora, inclusive destes atores, o que consideramos um
processo complexo para ser garantido em algumas horas de formacédo a distancia. Por isso,
entendemos que ndo se trata de um processo formativo, mas sim de uma estratégia para
incutir os propdsitos do programa naqueles que serdo responsaveis por suas agoes.

No que tange aos livros literarios, o programa apresenta uma colecdo de 40 obras,
divididas entre livros de ficcdo, sendo dezoito de contos de fada, trés de fabulas e trés de
contos tradicionais brasileiros; livros de poesia, dos quais trés sdo de poemas, dois de
cantigas, um de trava-linguas, um de quadrinhas e um de parlendas; trés producbes apenas
com imagens; trés livros para bebés contendo somente imagens e palavras representando
nomes, qualidades e a¢des; e trés livros informativos. No que tange a autoria das obras, 29 sdo
atribuidas a seis autores, sete sdo atribuidas a equipe da Secretaria de Alfabetizacdo e quatro
ndo apresentam autoria por serem copilacdes de textos de dominio publico (parlendas,
cantigas, trava-linguas). Todavia, apenas dois livros se referem a seus autores reais (Olavo
Bilac e Francisca Julia e Julio César da Silva). Isso porque obras conhecidas, lidas e
admiradas por milhdes de pessoas em todo 0 mundo hé séculos como os contos Chapeuzinho
Vermelho, Cinderela, Branca de Neve, Jodo e Maria e O alfaiate VValente dos Irm&os Grimm
ou O gato de Botas de Charles Perrault, e O Patinho Feio e A Princesa e a ervilha de Hans
Christian Handersen aparecem na cole¢do como sendo de autores brasileiros desconhecidos
no contexto das pesquisas e producdes de literatura infantil como Ricardo Moreira Figueiredo
Filho, Adriana Aradjo Figueiredo (responsavel também pela revisdo de textos), Rosana
Mont”Alvenee e a dona da editora Marismar Borém, e ainda atribuida a “Equipe da Secretaria
de Alfabetizagdo”. Em uma colecdo que pretende a formacdo leitora da populacdo, o fato de
sequer mencionar os autores das criac@es originais, ainda que as obras sejam recontos, torna-
se um ato de usurpacdo e grave erro. Além disso, na ficha catalografica é apontado que as
obras passaram por uma supervisao técnica e de conteldo do Secretario de Alfabetizacao
Carlos Francisco de Paula Nadalim, o que teria ocasionado mudancas nos textos dos autores
para adequacdo a ideologia que ancora o programa, conforme o discurso de Rosana
Mont’Alverne, a quem € atribuida a autoria de trés livros da cole¢do, em uma entrevista
relativa ao programa: “Quando sou eu a editora, eu troco ideias com 0s autores e chegamos a

um denominador comum quanto a publicacdo. Como autora de trés textos, como nesse caso
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da colecdo Conta Pra Mim, a edi¢do fugiu ao meu alcance e algumas alteracdes foram
feitas™*’. Portanto, a autora ndo reconhece como sua a verséo final das obras.

O resultado destas adaptacOes € a simplificacdo e empobrecimento da linguagem, a
énfase em versdes abreviadas de fabulas e contos de fadas classicos com mensagens morais
explicitas, decorrentes da visdo estreita do Programa que ignora a importancia do contato da
crianga com a linguagem literaria em sua composigdo ética e estética para reduzir as obras
literarias a um instrumento de moralizagdo conforme discurso ja citado do documento. N&o
obstante, a colecdo possui uma homogeneidade de formato (todos os livros tém apenas 16
paginas) e de géneros literarios e 0s poucos que aparecem também sdo empobrecidos, como
os livros destinados aos beb&s que n&o possuem narrativas, mas somente palavras
relacionadas aos campos semanticos escolhidos que muito se assemelham as cartilhas
escolares sem nenhuma possibilidade de interacdo com as criancas. Semelhante leitura pode
ser feita dos livros informativos que criam narrativas ficticias simplorias para trazer
informagdes sobre temas como cobras, microbios e agua, 0 que nos recorda a discussdo feita
por Soares (2011) sobre a literalizacdo da escolarizagdo com a producdo de uma literatura
destinada a criancas com objetivos escolares, ao trazer uma roupagem tida como mais
“ladica” para abordar questdes curriculares. Somente nestes trés livros hd uma representaco
afrodescendente a partir da personagem criada, embora a ilustracdo nédo represente as
caracteristicas fisicas desta raca, restringindo-se a utilizacdo da cor marrom para a pele nas
ilustracOes, e ndo ha esta representacdo em relacdo aos indigenas e asiaticos.

Alias, a questdo da ilustracdo € outro ponto nefralgico na analise destes materiais,
posto que todos os livros foram ilustrados por uma Unica pessoa, Vanessa Alexandre. Disso
decorre que toda a colecdo possui apenas um tipo de ilustracdo, semelhante em todos os livros
independentemente do género, que reproduzem vestimentas, gestos e tracos que ndo sdo da
maioria do povo brasileiro, inclusive em obras que deveriam trazer a diversidade da
constituicdo deste nas obras relacionadas a manifestacdes de nossa cultura como parlendas,
quadrinhas e contos populares. O processo de ilustracdo destes livros esta em consonancia
com os critérios estabelecidos para avaliacdo de livros do PNLD Literario 2022 que propde
gue estas sejam “realistas”, “concretas”, “descritivas”, “com limites de cores”, mas vai a
contramao dos estudos da area que apontam que a ilustracdo também é um texto, capaz de
propiciar leituras outras além do texto verbal. Consoante Andrade e Corsino (2007), um dos

critérios que determinam a qualidade do livro infantil é justamente ilustracdo e o dialogo que

*" Reportagem de Rubens Valente intitulada Politicas do livio Conta outra, em 19 set. 2020

https://www.quatrocincoum.com.br/br/noticias/politicas-do-livro/conta-outra. Acesso em 01 out. 2020.
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esta estabelece com o texto verbal. As autoras admoestam que a ilustracdo é algo que vai
além do texto escrito, pois é capaz de trazer por si sO distintas leituras propositivas e criativas,
abrindo-se para uma producdo de sentidos que afeta e gera significados. Por esse motivo,

elencam como elementos importantes:

A qualidade da apresentacdo dos componentes da ilustragdo — cenario, personagens,

acdo e outros —; organizagdo da composi¢cdo — planos, angulos, luz, contraste,
acabamento, uso de cores ou branco e preto e outros —; técnicas empregadas e sua
adequacdo ao tema (guache, aquarela, gravura em metal, colagem, fotografia,
massinha, imagens de sintese em computador, desenho e outros)”. (ANDRADE;
CORSINO, 2007, p. 87).

Todavia, apesar de ter uma colecdo de 40 obras, essas multiplas possibilidades de
técnicas e propostas de ilustragdes ndo foram contempladas pelo Programa, mesmo diante do
fato de encontrarmos no Brasil ilustradores consagrados, que sdo reconhecidos como autores
também, muitos premiados nacional e internacionalmente. Além disso, chama a atencdo que
ndo ha transparéncia no processo de execugdo deste programa, uma vez que ndo foi langado
nenhum edital para aquisicdo de servicos graficos e editoriais nem tampouco encontramos a
licitacdo para contratacdo da editora (Cora) responsavel pela elaboracao dos livros.

Outrossim, embora sejam retratadas como uma inovacao, as orientagdes do Programa
para as familias sdo fomentadas ha anos pelos estudiosos do campo da leitura e literatura bem
como nos estudos voltados para a educacdo infantil e alfabetizacdo, e varias delas sdo
encontradas também em materiais ja produzidos e que foram ignorados, como os cadernos do
curso Leitura e Escrita na Educacdo Infantil, voltado para a formacdo de professoras da
Educacao Infantil, que busca um trabalho de qualidade com a linguagem oral e escrita em
creches e pré-escolas e que possui também um caderno tematico intitulado: Dialogo com as
familias: a leitura dentro e fora da escola. Além disso, embora as sugestdes sejam
pertinentes, fica evidente que o documento tem um leitor presumido (BAKHTIN, 2014a)
situado em um grupo social especifico, pois 0s exemplos sdo muito préximos de situacoes e
possibilidades das classes média e alta, como o exemplo do computador, das historias sobre
castelos e da proposta de pesquisa na internet ou a audicdo de audiobooks nas viagens de
carro. Citamos aqui um trecho que retrata essa distin¢do: “Realize passeios que contribuam
para ampliar o conhecimento de mundo de seu filho. Boas opg¢des sdo leva-lo a jardins
boté&nicos, zooldgicos, planetarios, museus, bibliotecas, livrarias, cinemas, teatros, exposicoes,
etc. Fique atento a programagdo cultural de sua cidade!” (BRASIL, 2019c, p. 61). Embora
seja um estimulo importante, é necessario garantir que estes dispositivos sejam acessiveis a

todos, 0 que ndo ¢ a realidade. Cabe ressaltar ainda que no documento é mencionado que as
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praticas de literacia familiar podem ser desenvolvidas tanto em casa como fora dela, “nas
comunidades e em bibliotecas”. Porém, mais uma vez ndo h& nenhuma especificacdo de
politicas para viabilizar as praticas de leitura nestes ambientes, em especial, nas bibliotecas
(populares ou escolares) que ndo sao citadas em nenhum documento do atual governo.

Por isso, reconhecemos um absoluto desprezo pelos estudos conceituais e praticos no
campo da leitura, literatura infantil e da educacdo promovidos por anos no pais. Estes
apontam que as propostas de formacdo de leitura precisam ser abrangentes, articulando
educacdo e cultura, com profissionais e professores bem formados, respeito a diversidade,
compromisso com a formacéo leitora e seus mediadores de leitura, inclusive envolvendo as
familias. Além disso, lembramos que o Brasil possui documentos legislativos como o PNLL e
a Lei N° 13.696/ 2018 que institui a Politica Nacional de Leitura e Escrita, os quais sdo fruto
da participacdo e escuta de profissionais e agentes da leitura de todo o pais, além de planos
municipais de leitura existentes. Estes dispositivos legais enfatizam a necessidade de acOes
para as escolas, bibliotecas e centros culturais do pais no que tange a democratizacéo do livro
e leitura e o atual governo deveria estar preocupado em implementa-los, como é o seu dever,
por serem politicas de Estado e ndo de governos. A orientacdo destas legislacdes para a
formacgéo de leitores sdo claras e objetivas e envolvem a valorizagdo dos profissionais, a
necessidade de formacdo de mediadores de leitura e a importancia de incorporar a biblioteca
(inclusive com a implantacdo e manutencdo das BE) nos habitos de vida de todos os
brasileiros, mas ainda clamam por sua efetivacdo, enquanto programas como o Conta pra
Mim sdo elaborados paralelamente, sem considerar estes estudos e experiéncias.

N&o obstante, este programa reitera a concepcao de leitor apregoada na PNA e que
incide na proposicdo de praticas pedagodgicas. Conforme este documento, “Um bom leitor é
aquele que identifica palavras com precisdo, fluéncia e velocidade, dentro e fora de textos.”
(2019b, p. 28). Destarte, a leitura é reduzida a correspondéncia grafofonémica, sendo pré-
requisito para a compreensdo de textos, que deve ser antecedida pela consciéncia fonémica,
instrucdo fonica, fluéncia em leitura oral (com a indicacdo do nUmero médio de palavras lidas
com fluéncia por minuto a cada ano de escolaridade) e desenvolvimento de vocabulario. Por
isso, ndo é de se estranhar que tal politica ndo considere a importancia da leitura literaria no

processo de alfabetizacdo. Esta € mencionada apenas uma vez no documento:

Uma das praticas que tém maior impacto no futuro escolar da crianca é a leitura
compartilhada de histérias, ou leitura em voz alta feita pelo adulto para a crianca;
essa pratica amplia o vocabulario, desenvolve a compreensdo da linguagem oral,
introduz padrdes morfossintaticos, desperta a imaginacao, incute o gosto pela leitura
e estreita o vinculo familiar. (BRASIL, 2019b, p. 23).
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Embora enumere de forma clara todos os beneficios das praticas de leitura literaria,
restringe essa possibilidade ao circulo familiar. Ignorando toda a poténcia da literatura para o
processo de aprendizagem da leitura e escrita, esta ¢ reduzida a fungao de “desenvolver o
vocabulario indiretamente” (p. 34) e destinada apenas para a escrita das criangas mais velhas,
com o objetivo de ajudar a “entender as diversas tipologias ¢ géneros textuais” (Idem).

Tal visdo da aprendizagem da leitura é exemplificada e propagada em outra a¢éo para

promover a PNA: o Programa Tempo de aprender, que se propde a ser:

Tempo de Aprender é um programa de alfabetizacdo abrangente, cujo proposito é
enfrentar as principais causas das deficiéncias da alfabetizacdo no pais. Entre elas,
destacam-se: déficit na formacdo pedagdgica e gerencial de docentes e gestores;
falta de materiais e de recursos estruturados para alunos e professores; deficiéncias
no acompanhamento da evolucdo dos alunos; e baixo incentivo ao desempenho de
professores alfabetizadores e de gestores educacionais.” .

Este programa esta estruturado em quatro eixos: 1) a formacdo continuada de
profissionais da alfabetizacdo, cujas agdes previstas sdo a formacdo pratica para professores
alfabetizadores e para gestores educacionais e ainda, intercambio de professores
alfabetizadores para realizarem o curso “Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia — ABC”.
Promovido pela Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagédo da Universidade do Porto
— FPCEUP e pelo Instituto Politécnico do Porto — IPP, que conciliaria conhecimento
cientifico sobre literacia e praticas pedagdgicas; 2) apoio pedagdgico para a alfabetizacéo,
cujas acdes sdo a constituicdo do Sistema On-line de Recursos para Alfabetizacdo (SORA),
desenvolvido pelo Laboratério de Tecnologia da Informacdo e Midias Educacionais da
Universidade Federal de Goias, que dispde de planejamentos de aula, atividades e avaliagdes
formativas; apoio financeiro para assistentes de alfabetizacdo e custeio para escolas,
apresentado como um “aprimoramento do antigo Programa Mais Alfabetizacdo”; e a
reformulagdo do PNLD para Educagéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, que
segundo o programa tem o “O objetivo é adequar as obras as evidéncias provenientes das
ciéncias cognitivas o aprimoramento das avaliacbes da alfabetizagd0”, mas que, como
apontado anteriormente, esta em desacordo com a legislacdo educacional vigente e possuli
erros conceituais graves; 3) Aprimoramento das avaliagdes de alfabetizag&o, que propde um
estudo nacional de fluéncia oral para as escolas que participarem do programa, 0
“aperfeicoamento das provas do Saeb voltadas a alfabetizacdo”, a fim de contemplar o que é
determinado na PNA como componentes essenciais para a alfabetizagdo, e ainda, uma

avaliacdo de impacto das acdes do programa, realizado por amostragem entre as escolas que

*® Informagcdes disponiveis em: http://alfabetizacao.mec.gov.br/tempo-de-aprender. Acesso em 08 nov. 2020.
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aderirem; 4) a valorizacdo dos profissionais de alfabetizacdo, que intenta a instituicdo de
prémio federal para profissionais de educacdo, cujo objetivo seria “melhorar a qualidade da
aprendizagem, concedendo incentivos financeiros para professores, diretores e coordenadores
pedagdgicos que obtiverem bom desempenho em alfabetizacao.”.

Como se pode observar, este programa esta alinhado com as diretrizes da Politica
Nacional de Alfabetizagdo e cada eixo merece reflexdes dos pesquisadores do campo
educacional. Neste trabalho, traremos algumas breves consideracdes sobre a formacéo pratica
para professores alfabetizadores. Importa, contudo, salientar que sdo algumas discussoes
possiveis a partir da realizacdo do mesmo pela pesquisadora e por uma das professoras
entrevistadas que também iniciou o curso, mas que podem e devem ser ampliadas no campo
dos estudos de alfabetizacao.

O curso de formacdo pratica para professores alfabetizadores do programa Tempo de
Aprender tem como publico-alvo prioritario os professores do dltimo ano da Educacdo
Infantil e do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental e uma carga horéaria de trinta horas. Este é
organizado em oito médulos: Modulo 1 — Introducdo; Modulo 2 - Aprendendo a ouvir;
Modulo 3 - Conhecimento alfabético; Modulo 4 — Fluéncia; Mddulo 5 — Vocabulario; Modulo
6 — Compreensdo; Mddulo 7 - Producéo de escrita; Modulo 8 — Avaliacao.

Os contetdos desta formacdo desconsideram todas as discussdes empreendidas em
outros programas de formacéo de professores alfabetizadores como o PNAIC, alegando que
estes ndo apresentaram impactos relevantes e que um dos motivos teria sido o foco na
formacdo docente: “Parte das criticas recebidas pelo programa se deu pela forma em que a
formacdo continuada dos professores era recebida: diretamente pelas universidades publicas,
sem necessariamente dialogar com as politicas ja existentes das secretarias de educacdo.”*
Contudo, em nenhum momento as secretarias de educacdo foram chamadas a participar da
elaboracdo do mesmo, sem dizer que a adesdo ao curso acontece de forma individual e ndo
mais por intermédio destas, o que inviabiliza até mesmo saber qual o quantitativo de
professores de cada municipio que realizaram o curso®.

Além disso, apresenta como um dos principais objetivos “proporcionar aos docentes a

aquisicdo de conhecimentos, habilidades e estratégias que os auxiliem a lidar com os desafios

* Documento Educacéo Ja! Politica Nacional de Alfabetizacdo pautada no Regime de Colaboracdo, elaborado
pelo Movimento Todos pela Educagdo. Disponivel em: https://todospelaeducacao.org.br/pag/educacaoja-
alfabetizacao. Acesso em 28 de jul. 2020.

*0 Em outubro de 2020, as redes de ensino do Estado do Rio de Janeiro receberam um informativo da Secretaria
de Educacdo do Estado informando que a mesma havia aderido ao Programa Tempo de Aprender e solicitando
gue as secretarias municipais que desejassem deveriam fazer a adesdo até o dia 30 de outubro de 2020.
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postos pelo ciclo de alfabetizagdo.”, ja que considera que uma das principais causas das
deficiéncias da alfabetizacdo no pais ¢ “o déficit na formacdo pedagdgica e gerencial de
docentes”, que precisam ter “acesso ao que ha de mais eficaz em matéria de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita.”®. E o que ¢ considerado mais “eficaz” sdo os estudos
da Psicologia Cognitiva, tendo em vista que o material do curso remete aos relatorios
internacionais ja mencionados, especialmente aos elaborados pela Florida Center for Reading
Research, centro ligado a Florida State University. Mais uma vez, todos os estudos brasileiros
sobre 0 campo da alfabetizacéo e da leitura séo desprezados. Os professores, por sua vez, sdo
Vistos como incompetentes, que precisam ser “capacitados”, adquirindo conhecimentos que
ndo possuem, inclusive na avaliacdo de cada etapa do curso que apresenta questdes de
multipla escolha cujas opces somente remetem a réplica linear do que foi apresentado no
conteddo de cada uma delas e em nenhum momento propdem a reflexdo sobre a pratica
pedagogica dos participantes ou sugerem o aprofundamento das questdes apresentadas.

Tal visdo fica ainda mais evidente ao observarmos que cada modulo é subdividido em
outros temas, denominadas estratégias, e para cada um delas é apresentada uma ficha com o
planejamento da aula que foi exemplificada no video e outros recursos adicionais como
cartelas, fichas e textos artificiais voltados para o trabalho de consciéncia fonoldgica e
“decodificagdo”. Ressalta-se desse material seu carater prescritivo, Como um passo a passo
que indica inclusive o que os professores devem falar, o que devem fazer, os gestos que
devem realizar e até mesmo o que as criangas devem responder ou repetir, embora aleguem

que as estratégias podem ser adaptadas conforme o contexto de cada turma.

%! Descrig&o do Programa no site do MEC: http:/alfabetizacao.mec.gov.br/tempo-de-aprender. Acesso em 28 jul.
2020.

167


http://alfabetizacao.mec.gov.br/tempo-de-aprender

AD.0L.00 EstratégiadeEnsino | 1/ 3

L APRENDENDO A QUVIR }

PREPMR.HI;&DJ' MATERIAIS
Diferentes sons, como de palmas, apitos e chocalhos.

Feche os olhos e os tape com uma das maos. A outra deverd estar livre
para apontar. A orianga voluntiria bate palmas uma vez.

Abra os olhos.

PROFESSOR E ALUNOS PRATICAM JUNTOS

W4 silendosamente para um canto da sala e sopre um apito.
Observe os alunos apontando para o local de onde veio o som.

Figura 6: Ficha de planejamento de aula proposta pelo Programa Tempo de Aprender
Fonte: http://avamec.mec.gov.br/ava-mec-
ws/instituicao/sealf/conteudo/modulo/1941/assets/downloads/AO 01 00 Discriminaca de sons.pdf

Além do contetudo escrito de cada mddulo, um outro recurso importante para a
imposicdo desta politica sdo 0s videos que apresentam as estratégias descritas em cada um
deles. Nestes, ha uma simulagdo de aula conforme o tema dos médulos e dois “professores”
jovens realizam as propostas tal quais estdo descritas nas fichas, assemelhando-se a uma
encenacdo. As criancas e as salas de aula se revezam nos videos e em nenhum momento é
possivel identificar de onde sdo. Chama ainda a atencdo a organizacao das salas de aula: as
criancas enfileiradas, as paredes vazias sem nenhuma exposicdo de materiais ou trabalhos
realizados pelos alunos e nédo é possivel identificar nenhum material pedagogico, a nao ser
uma pequena estante com alguns livros literarios em uma das salas, mas que em nenhum
momento sdo utilizados. Nestes videos, tal como pressuposto nas fichas de planejamento, as
criangas apresentam uma atitude passiva, apenas repetindo o que é solicitado pelos

professores, pois em nenhum momento sdo convidadas a participarem ativamente e ndo tém

168


http://avamec.mec.gov.br/ava-mec-ws/instituicao/sealf/conteudo/modulo/1941/assets/downloads/AO_01_00_Discriminaca_de_sons.pdf
http://avamec.mec.gov.br/ava-mec-ws/instituicao/sealf/conteudo/modulo/1941/assets/downloads/AO_01_00_Discriminaca_de_sons.pdf

oportunidade de apresentar seus conhecimentos prévios ou questionamentos. Um exemplo
dessa proposta passiva de ensino € o video da aula ldentificacdo de Categorias (Mdodulo 5,
aula 3) que propde atividades para aprendizagem de classificacdo das palavras em categorias.
Nesta aula, a professora segura figuras para serem colocadas em caixas conforme as
categorias (animais, coisas e pessoas) que ja sao dadas por ela sem levantar os conhecimentos
das criangas. A professora segue levantando as figuras e informando as criangas em qual caixa
ela vai colocar cada uma, enquanto as criancas observam sentadas e caladas. Posteriormente,
distribui cartdes para os alunos com as palavras “Sim” e “Nao” para que estes confirmem se
as figuras apresentadas por ela sdo da categoria objeto (para isso tém que levantar a placa
afirmativamente) ou ndo objeto (as criangas levantam a placa com a palavra ndo) e eles
permanecem sentados e apenas levantam as placas, mudando-se apenas as caixas para as
categorias. Este é apenas um exemplo das inimeras propostas em que aos alunos cabe
somente o papel de repetirem as respostas que ndo sdo construidas com eles, pois ja sdo dadas
de antemao pela professora.

O ensino do principio alfabético, em consonancia com o que pressupde a PNA, é
baseado apenas na correspondéncia grafofonémica, com base na repeticdo. Para tentar
imprimir um carater ladico ao ensino nestes moldes, propde-se a utilizacdo de personagens
para a apresentacdo das letras, acompanhados de textos artificiais, acartilhados e apresentam

palavras isoladas, descontextualizadas, focando-se exclusivamente na prondncia das mesmas.

A Vaca Voadora

Awaguinha vai voando AVivi, nedia vagquinha,
wai voanda berm vedoz. VDA MAis que o Zaviso.
Vivar o wacal ¥ea o vocal Yern woando pela venta,
— gritamos & plens voz. vioa feito urm aviso.

Awaguinha vaadora Wiva & vaquinha que vaal
woa pelo verde vale, Wiwa & vaquinha Vivi!

wia pela vasta campe, Essa waca vale rruibs,
nE0 se vE guem e iguale. VACA A55iM U Menca vi.

- e s s o s s o
e o o o o o o o =

A VACA VOADORA

Brimeadeing

Ao final de cada quadrinha, as criangas abrem e
movimentam os braos levemente, como as asas de
um aviso, dizendo (v] [v] (vl

Figura 7: Sugestdo de cartazes com textos do Programa Tempo de Aprender
Fonte:http://avamec.mec.gov.br/ava-mec-
ws/instituicao/sealf/conteudo/modulo/1941/assets/downloads/adicionais/CA 01 nomeacao_letras.pdf
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E embora considerem essas propostas como “atividades ludicas”, descaracterizam o0s
conhecimentos relativos a lingua, como na apresentacdo do sinal gréafico til utilizado para
indicar a nasalizacdo das vogais como “uma cobrinha que assusta o som e faz ele sair pelo
nariz”. Alids, por considerar a leitura como um processo de decodificacdo, sugere-se a
utilizacdo de pseudopalavras, em consonancia com os estudos de uma corrente da psicologia
cognitiva. Em nenhum momento é proposta a utilizacdo de textos que circulam na sociedade,
a leitura de suportes diversos ou que as criangas tentem escrever. O que observamos é um
pseudotrabalho com a linguagem, que ao invés de estimular o interesse em aprender a ler e
escrever constitui-se num trabalho descontextualizado e sem significado para a crianca,
retomando concepcdes de linguagem e de ensino fundamentadas somente no aspecto
estrutural da lingua, retomando métodos ja bastante contestados, como vimos anteriormente, e

que traduzem praticas de alfabetizacdo que precisam ser revistas, como assevera Abaurre:

[..] fica, assim, descartado o tratado como unidades linguisticas
descontextualizadas, tais como silabas, palavras, sentencas que s6 fazem sentido
para quem a linguagem ja constitui objeto de reflexdo e analise. Da mesma forma
fica prejudicado, porque ineficiente, o trabalho com metalinguagem como um
objetivo em si mesmo, ja que a metalinguagem so6 faz sentido apos essa reflexdo e
andlise. Fica igualmente descartada na chamada alfabetizacdo a necessidade do
tradicional periodo preparatdrio em que se treinam a discriminacéo visual e auditiva
como se a crianga ndo fosse capaz de distinguir objetivos e sons significativos para
ela, ou em que se treina 0 comportamento motos de forma mecénica e sem sentido.
(ABAURRE, 1998, p. 7).

No que tange as propostas relacionadas a leitura, convém ressaltar que o programa tem
uma visdo que consideramos limitada do que seja essa pratica. Para os elaboradores deste
curso, a leitura esta restrita a decodificag@o, “ou seja, na associa¢do automatica da letra ao seu
som.” (Moddulo 3, aula 6). Nesta perspectiva, de que “ler uma palavra é diferente de
reconhecer o seu significado.” (idem), a importancia do contexto ndo s6 ndo ¢é considerada,
como é vista como um empecilho para o desenvolvimento da leitura, conforme é explicitado
em outro trecho: “Bons leitores leem com velocidade, preciséo e entonagdo adequada, e, se
preciso, usam o contexto para ajudar a identificar o sentido das palavras. Maus leitores,
porém, leem usando o contexto ou as figuras como pistas, pois ndo conseguem ler com
velocidade, preciséo e entonagédo adequada.” (idem). Portanto, ndo por acaso a proposi¢ao de
atividades com os livros literarios sdo escassos e quando aparecem, sdo sugestdes em que a
literatura é fragmentada e descontextualizada, servindo somente como pretexto. Um exemplo
é 0 video da aula 4 do modulo 5, cuja temética é a ampliacdo de vocabulario. O professor
propde que “conversem” sobre a palavra “encantador” e como ela pode ser utilizada nas

frases. Ele entdo pede que as criangas repitam a palavra. Em seguida, pronuncia a seguinte
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frase: “Na historia, em um dia encantador, a mamae pato leva seus filhotes para nadar no
lago.” e em seguida, ele mesmo da o significado da palavra no contexto da frase: “A palavra
“encantador” quer dizer que era um dia bonito ¢ agradavel para a mamae pato levar seus
bebés para nadar. A palavra “encantador” quer dizer bom, bonito, agradavel.”. No restante da
aula, o professor vai dando outros exemplos do uso da palavra “encantador” e aos alunos cabe
o papel de dizer “sim”, caso a palavra “encantador” esteja sendo usada corretamente, ou em
exemplos que a palavra esteja fora do contexto, as criancas devem dizer “nido”. Em nenhum
momento ¢ apresentada qualquer discussao ou interpretacdo da histéria que “teria sido lida”
(uma vez que no video isso ndo é mostrado). Desta forma, a estratégia sugere que esta
“conversa” seja feita ap6s uma leitura em voz alta, mas apenas para servir de pretexto para a
atividade voltada para a ampliacdo do vocabulario. Além disso, chama a atencdo que em
nenhum momento as criangas sdo convidadas a refletirem sobre o vocabulo ou a construirem
suas proprias frases utilizando-o, e apenas sdo instados a verificarem a utilizacdo correta dele
nas oracdes elaboradas pelo professor (que na verdade, ja constam na ficha de planejamento
referente a esta aula), apontando uma visdo de utilizacdo da literatura como pretexto,
conforme discutimos em capitulo anterior.

Convém salientar ainda que o programa ndo ignora a necessidade de promover
atividades de leitura por considerar que os alunos devem ser expostos a diferentes tipos de
texto, citando inclusive a necessidade da leitura em voz alta e a importancia do professor se
constituir um modelo de leitura: “Leia em voz alta diariamente para seus alunos. Ao ouvirem
bons modelos de leitura fluente, eles entenderdo como a voz pode ajudar a dar sentido ao
texto. Por isso, o auxilio de um adulto neste processo é essencial. A criancga terd um modelo a
seguir e sabera qual a entonacdo e o ritmo adequados.” (Mddulo 4, aula 3). Contudo, esta
pratica é colocada a servico da decodificacdo, servindo apenas para modelo de entonacdo e
ritmo, sem mencionar a importancia de que esta acdo também possa contribuir para outras
aprendizagens e experiéncias como a interpretacao e a reflexdo, a interagcdo das criangas com
os livros e a oportunidade de expressarem suas leituras e ressignificacfes a partir dos textos.
Nd&o obstante, embora afirme que “Para adquirir fluéncia na leitura oral, é fundamental ler
muito.”, ndo apontam que textos podem ser utilizados e a leitura literaria em nenhum
momento é valorizada ou indicada. Os livros da estante de uma das salas de aula servem
apenas para compor o cendrio dos videos. Alias, estes so sdo indicados apos a confirmacao de
que as criangas conseguem ler palavras (inclusive com uma a contagem do nimero médio de

palavras lidas por minuto) e frases isoladas.
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A compreensao leitora € abordada no modulo 6 e sua definicdo muito se aproxima da
concepcao instrumental de leitura, sendo colocada como objetivo final desta: “Envolve extrair
os significados, identificar as mensagens implicitas e explicitas, conhecer a intencédo do autor
e relacionar o texto as informacdes ja sabidas.”. (Modulo 6, introdugdo). Neste modulo do
curso sao apresentadas estratégias para que os alunos aprendam a identificar os elementos da
historia (0s personagens, 0s cenarios, as agdes); reconhecer a ideia principal e os elementos
textuais; recontar os detalhes e explicar como eles apoiam a ideia principal; e discernir o que é
importante para compreender a mensagem. (mddulo 6, aula 5). Propostas com foco somente
nas informacgoes explicitas, no que esta circunscrito ao texto. Tal visdo objetivante também se
reflete a concepgdo de trabalhos com géneros e por isso a utilizagdo da terminologia géneros
textuais é coerente: “Mais relacionados com a forma do que com o conteido, 0s géneros vao
auxiliar os estudantes a identificar as estruturas dos textos.” (Modulo 6, aula 6).

Até mesmo a proposta de recontagem de historias, tdo apreciada pelas criancas desde a
mais tenra idade, é revestida de um carater formal e objetivante, apresentada da seguinte
forma: “A recontagem de histdrias é uma ferramenta importante para o professor verificar, de
forma muito simples e direta, a compreensdo de seus alunos. A depender da profundidade e
fidedignidade do reconto, tem-se uma 6tima avaliacdo do nivel de compreensao.” (Médulo 6,
aula 2). No video desta aula, a professora afirma que irdo ler uma histdria e depois contar para
os colegas, com a finalidade de aprenderem como recontar uma historia sem esquecer alguma
parte importante. Em seguida, ela 1€ a fabula “A lebre e a tartaruga” e depois relembra em voz
alta as partes principais da historia, como se tivesse se preparando para reconta-la, o que faz
em seguida sem a participacdo das criangas. Posteriormente, I& outra fabula, informando
previamente que os alunos fardo a recontagem, porém novamente faz perguntas para
relembrar a historia as quais as criancas apenas repetem as respostas dadas por ela. Apos isso,
escolhe um aluno para recontar a historia, mas que declama a mesma, como se tivesse
ensaiado previamente. Por fim, importa salientar que as histérias contadas para as criangas
neste moédulo sdo lidas a partir de fichas disponibilizadas no SORA e nenhum momento séo
utilizados livros literarios.

Estas sdo apenas algumas consideracOes feitas a partir das observagdes da
pesquisadora que realizou o curso. Todavia, € importante que esta politica seja analisada
ouvindo-se os professores e suas impressdes a respeito dele, tendo em vista que os discursos
explicitos e implicitos nesta podem influenciar a pratica pedagdgica. A professora

alfabetizadora Ana, da escola Gama, apresenta sua avaliagdo do curso:
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Eu me interessei em fazer o curso justamente para conhecer. E como eu falei, a
gente ndo pode julgar algo sem a gente ter contato, sem a gente conhecer. A
impressdo que eu tive do curso Tempo de Aprender é, eu acho que ele foca muito
em métodos, mas eu acho que sdo metodologias pouco concretas, acabam ficando
muito soltas. Sdo algumas praticas que eles trazem para o dia a dia da escola que eu
acho que anda a contramédo do que é proposto ou da prépria realidade da educacgédo
publica hoje. Entdo, assim, eu acho ele um pouco esvaziado de sentido. Eu tive
contato com ele, mas vejo que de fato eu ndo acho que ele contribuiu. E ele também,
0 que eu vejo, traz uma metodologia muito tradicional de alfabetizagdo. Acho que a
ideia de a gente, enquanto educador buscar novos conhecimentos é justamente para
isso, para que vocé possa atender a um publico que é atual, a educagdo hoje requer
outra perspectiva, outra realidade, outra forma de olhar o aluno, com um
complemento e participar dessa construgdo. Eu acho que é outra realidade, acho que
realmente ele ndo leva em consideracdo hoje o que a educacdo necessita, ndo atende
a essa realidade. E o que eu vejo também é que ele é mecanico, né? E muito
padronizado. E eu acho que tudo o que é padronizado ndo tem tanto efeito, sabe?
(Entrevista com a professora Ana, da escola Gama, 2020).

O discurso da docente aponta uma reflexdo bastante fundamentada do que é
pressuposto nesta politica, revelando a importancia de conhecé-la, mas de forma critica, e
salienta inimeras questdes relevantes como o ndo reconhecimento dos alunos como sujeitos
que podem e devem ser considerados no processo de alfabetizacdo e a tentativa de imposicédo
de uma metodologia passiva, mecanica e padronizada, que muito se difere da perspectiva da
linguagem como processo de interacdo e interlocucdo, o que é também apontado pela
professora Katia que procurou saber qual era a proposta do curso e decidiu ndo fazé-lo por se
distanciar do que ela considera importante no processo de alfabetizacao:

Sei que aborda 0o método fénico, o qual é um método que j& foi muito utilizado no
Brasil, demonstrando um retrocesso em relacéo a alfabetizagdo no Brasil, depois das
pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro, que diz que a crianga pensa, apresenta
hipoteses sobre a escrita, além dos estudos de Magda Soares, que diz que €
importante alfabetizarmos letrando, isto é, aprender a ler e escrever com diversos
géneros textuais e sabendo fazer uso social desses géneros. (Professora Kétia, da
escola Delta, 2020).

Todavia, 0s impactos desta proposta nas praticas alfabetizadoras de outros docentes,
especialmente daqueles que ndo tém desenvolvido uma prética reflexiva sobre o processo de
ensino e aprendizagem da leitura e escrita, podem néo ser tdo conscientes e na verdade podem
ampliar e até justificar praticas tradicionais e descontextualizadas. Um exemplo disso foi a
fala de uma professora da escola Delta ao afirmar que esta fazendo o curso e que “Achou
interessante ¢ que pretende utilizar em suas aulas.” (Resposta de uma professora mencionada
pela diretora Miriam, da escola Delta, 2020). Portanto, € imperioso que as escolas tenham
conhecimento da realizagé@o deste curso por seus docentes a fim de analisarem de que maneira
suas concepcdes e propostas estejam ou ndo influenciando o trabalho de alfabetizacdo e para

que seja objeto de discussdes e reflexdes coletivas.
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Portanto, é muito significativo que a atual Politica Nacional de Alfabetizacdo e seus
desdobramentos como os Programas Tempo de Aprender e Conta Pra Mim apontem estas
concepcdes de leitura e alfabetizacdo em total descompasso com o que tém sido pesquisado e
discutido nos estudos da area, dando-nos um vislumbre ndo apenas da auséncia de formulacéo
de politicas emancipatorias voltadas para a alfabetizacdo, o livro e a leitura, como também da
falta de empenho para o cumprimento das legislagdes vigentes, como a lei que dispde sobre a
universalizacdo das bibliotecas escolares e a Politica Nacional de Leitura e Escrita, bem como
de toda producdo e experiéncia de anos de programas de formacdo dos professores
alfabetizadores, especialmente aqueles capitaneados pelas universidades publicas.

Ao trazer essas consideragfes sobre as politicas de livro e leitura, bem como sua
relacdo com o processo de alfabetizacdo no ambito nacional, importa salientar que programas
e préaticas exitosas ja existem com exemplos locais e regionais em todos os recantos do pais.
Apenas nas oito edi¢cdes do Prémio Vivaleitura, que reconhece ag¢des de formacao de leitores,
existem quase quinze mil projetos catalogados. E preciso, portanto, fortalecer estas iniciativas,
garantindo 0s recursos necessarios para torna-los de fato referéncias para o desenvolvimento
das politicas culturais e educacionais em todo o territorio nacional.

Estudos e pesquisas apontam para a falta de continuidade dessas politicas e o pouco
envolvimento da sociedade civil e demais atores sociais. Analisando especialmente o Plano
Nacional de Educagdo em articulagdo com o Plano Nacional de Livro e Leitura, os Pardmetros
Curriculares Nacionais e algumas legislacdes especificas, como a Lei N° 12.244 que dispde
sobre a universalizacdo da biblioteca escolar, é possivel inferirmos que as metas e estratégias
sdo distintas tanto no detalhamento quanto nas propostas para sua efetivacdo. Além disso,
poucas acOes sdo realizadas para atingi-las e os programas de distribuicdo de livros para as
escolas sdo constantemente prejudicadas pelos cortes orcamentarios que culminam na
suspensdo das compras de obras de literatura, consideradas menos prioritarias, e das obras
destinadas aos professores, ou pior, atualmente se colocam como mecanismo para beneficiar o
mercado editorial e aquisicdo de materiais que had muito tempo tentam adentrar nas escolas
por via federal. Por fim, observamos que uma estratégia recorrente em todos estes
documentos que € a formagdo dos profissionais que séo responsaveis pela promocdo da leitura
nos contextos escolares, € ainda mais precaria no pais, resultando apenas em agdes pontuais,
destinadas a poucos e muitas vezes inconsistentes.

N&o obstante, num momento em que o pais tem enfrentado uma grave crise politica

que ameaca a democracia, com reflexos extremos na educagdo, muitos desmandos tém
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colocado em perigo resultados que foram fruto de muita luta dos profissionais e militantes do
campo da leitura e da alfabetizacdo. Além disso, alguns objetivos de legislacGes e politicas,
como o PNLL, que deveriam ser alcancados nunca sairam do papel em funcdo da
descontinuidade das propostas e mudancas politicas e encontram-se em perigo devido aos
constantes ataques no dmbito da educagdo e da cultura. Outros se encontram dentro do
periodo determinado para sua implementacdo, mas ja apontam a inexisténcia de acGes para
cumprir o que esta proposto e, por isso, precisam ser acompanhados de perto para garantir sua

efetivacéo e qualidade.

4.2 O ESTADO DO RIO DE JANEIRO E AS POLITICAS DE LIVRO E
LEITURA

A Constituicdo Federal de 1988 reconhece o Brasil como uma Republica Federativa
formada pela unido indissoluvel dos estados e municipios e do Distrito Federal (art. 1°) e, no
artigo 23, propde o regime de colaboracdo entre os entes federativos, que é a forma pela qual
nossa diversidade encontra meios de se articular em unidade. Assim, o termo “federativo”
estabeleceria os direitos e deveres dos entes federados, tendo em vista o equilibrio do
desenvolvimento e do bem-estar em ambito nacional. Isto implica a elaboragdo de politicas
publicas que pressupdem o regime de colaboracdo entre estes, as quais conjugam as
atribuicbes de cada um, compartindo-as cooperativamente para eliminar antinomias no
interior das e entre as competéncias, visando a fundamentos, objetivos e finalidades comuns.
Esta estrutura pode ser reconhecida nas legislacfes e politicas de livro e leitura, muitas das
quais pressupdem que suas disposi¢fes sejam implantadas em regime de colaboragéo,
inclusive com a elaboracgéo de outras legislacBes e propostas. Um exemplo atual é o inciso IX
do Artigo 3° da Lei 13.696 de 12 de julho de 2018, que institui a Politica Nacional de Leitura
e Escrita, ao apresentar como um de seus objetivos: “incentivar a criagcdo e a implantacéo de
planos estaduais, distrital e municipais do livro e da leitura, em fortalecimento ao Sistema
Nacional de Cultura.” (BRASIL, 2018c). Portanto, fica implicito neste artigo uma proposicao
persuasiva (BAKHTIN, 2014b) da necessidade de estados e municipios elaborarem seus
Planos, “adaptando-se a0 novo material, as novas circunstancias, a se esclarecer mutuamente,
com os novos contextos.” (idem, p. 146).

Em cumprimento a esta disposi¢éo, no Rio de Janeiro foi elaborado o Plano Estadual
de Livro, Leitura, Literatura e Bibliotecas (PELLLB/RJ), publicado no Diario Oficial do
Estado como a Lei N° 8.246/2018. Baseado no Plano Nacional, ou como uma “atitude
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responsiva a outros enunciados” (BAKHTIN, 2014b, p. 297), também tem como objetivos:
democratizar o acesso ao livro; fomentar a leitura e formar mediadores; valorizar
institucionalmente a leitura e incrementar o seu valor simbolico; desenvolver a economia do
livro; e fomentar a criacéo e a producao literéria.

Tal Plano iniciou com a formulagdo de um documento a partir da realizacdo de
algumas plenérias nas regides do estado feitas pela Secretaria de Estado de Cultura, por
intermédio da Superintendéncia de Leitura e Conhecimento e do Sistema Estadual de
Bibliotecas, com o objetivo de receber demandas da sociedade civil. A primeira foi realizada
na regido do Médio Paraiba, em Volta Redonda no dia 24 de abril de 2017, quando mais de
cem profissionais da &rea do livro e leitura, da educacéo, além de leitores e interessados na
tematica apresentaram suas contribuicdes ap0s a apresentacdo inicial de Renata Costa, entdo
Coordenadora do Sistema Estadual de Bibliotecas do Rio de Janeiro e por membros do Grupo
de Trabalho do PELLLB-RJ. Portanto, o Plano é um documento constituido por uma
“multiplicidade de vozes plenivalentes no limite da obra.” (BAKHTIN, 2011, p. 39).

Este documento originou o Projeto de Lei N° 4.243/2018, cujos autores foram 0s
deputados André Lazaroni e André Ceciliano, sendo este aprovado e sancionado como a Lei
N° 8.246/2018. Nesta, a leitura é compreendida como direito humano cultural inalienavel e
que por isso deve ser garantida a todo cidaddo do Estado do Rio de Janeiro, inclusive as
pessoas com deficiéncia e em cumprimento de pena privativa de liberdade, sendo vedada
qualquer medida com o objetivo de impedir o seu exercicio. Tal proposi¢do ndo é mencionada
no Plano Nacional, podendo ser reconhecida como uma contribui¢do importante de ampliacdo
do direito ao livro e leitura no estado.

Uma das medidas apresentadas nesta legislacdo é a adocdo de clausulas de
impedimento a participacao de editoras que nao ofertarem sua producdo também em formatos
acessiveis nos editais de compras de livros para o abastecimento ou atualizacdo de acervos de
bibliotecas em todos os niveis e modalidades de educagdo e de bibliotecas publicas. Além
disso, determina a realizacdo do Prémio Fluminense de Literatura, com o objetivo de
promover, estimular, fomentar e reconhecer as diversas producdes literarias no estado.

Conforme o artigo 6° a implementacdo dos programas, projetos e acGes podera ser
realizada com a participacdo de instituicdes publicas ou privadas, mediante a celebragédo de
instrumentos previstos em lei. Mas, o suporte técnico-operacional necessario ao seu
gerenciamento é de competéncia de um 6rgdo estadual que ndo € definido no texto legal, o

gual tem também a incumbéncia de promover a Conferéncia Estadual de Livro, Leitura,
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Literatura e Biblioteca a cada dois anos, ocasido em que deve ser realizada a revisao do plano.
No que se refere a gestdo do PELLLB- RJ, esta serd exercida por um Conselho Consultivo,
composto por 16 membros titulares e igual nimero de suplentes, formado por representantes
do Executivo (Secretarias de Estado de Cultura e de Estado de Educacdo), do Legislativo
(ALERJ), de organizacdes da sociedade civil com atuacdo nas cadeias produtiva, criativa e
mediadora do livro, da Academia Fluminense de Letras, das Instituicdes Publicas de Ensino
Superior sediadas no estado, da Associacao Estadual de Livrarias do Estado do Rio de Janeiro
e do Conselho Regional de Biblioteconomia da 7° Regido e pelo 6rgao estadual competente.

Contudo, apos a aprovacao da lei na Camara, esta foi encaminhada para a sanc¢ao do
governador em exercicio naquele momento, Francisco Dorneles, que vetou o artigo 7°, o qual
previa um 6rgdo estadual (que poderia ser Secretaria de Estado de Cultura ou Secretaria de
Estado de Educacdo) como competente para dar suporte técnico-operacional necessario ao
gerenciamento do PELLLB/RJ. Além disso, vetou o artigo 11, no qual estava previsto que as
despesas decorrentes da implementagdo do Plano deveriam correr por dotagdo or¢amentaria
dos 6rgaos ou entidades executores das acOes, projetos e programas. Tais vetos, comunicados
no dia 10 de dezembro de 2018, que comprometeriam o cumprimento desta legislacao, foram
derrubados pela Assembleia Legislativa do Estado do Rio de Janeiro no dia 01 de abril de
2019, fazendo com que a referida lei passasse a valer com o seu texto original.

O Plano estadual tem dado origem a outras a¢cdes como o Programa #juntospelaleitura,
gue € um movimento de motivacdo pela leitura no Estado. O langamento aconteceu no vao
principal do Prédio da Central do Brasil, no dia 11 de junho de 2019, data referencial para 0s
180 dias do atual Governo do Estado do Rio de Janeiro, com atividades artisticas e
intervencdes culturais. Este programa esta ancorado em quatro a¢des coletivas ou individuais:
libertacdo de livros (distribuicdo sistematizada e direcionada de livros de diversos géneros
pelo Estado); recebimento de doagdes de livros (que sdo higienizados, classificados e
encaminhados a novos leitores); incentivo a leitura e educacdo (buscando parcerias com a
sociedade civil, entidades publicas e privadas em prol de atividades que estimulem o acesso a
leitura em todas as Bibliotecas Publicas do Estado, assim como nas Bibliotecas Comunitarias
e Pontos de Leitura); e Remicdo de pena pela leitura (fortalecendo a parceria com a Secretaria
Estadual de Administragdo Penitenciaria e o Poder Judiciario no fornecimento dos titulos
especificos aprovados para o programa de remicgéo e disponibilizacdo de outros titulos para a

leitura dos cidaddos apenados, bem como ampliacdo do didlogo com o Sistema de
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Atendimento aos Jovens Infratores DEGASE™?). Tais aces sdo destinadas aos cidadaos que
identifiquem a leitura como meio de transformacgéo da realidade social; a empresas que se
motivem a fortalecer acBes de promocdo de uma sociedade mais leitora; e a grupos,
movimentos ou qualquer forma coletiva de organizacdo com o objetivo de produzir a
motivacdo para a leitura, pensando, executando e promovendo ac¢Ges de politicas publicas em
relacdo a difusdo da leitura e da producdo criativa do livro e da literatura. Conforme os

autores do programa, o objetivo principal é “transformar territérios e pessoas em cidadaos

mais leitores e criativos, respeitando o seu contexto e a realidade vivida.”>®

O PELLLB/RJ prevé ainda que as bibliotecas puablicas, comunitarias e aquelas
consideradas de relevante servico publico, deverdo ser incluidas nas suas a¢cdes. Embora nédo
esteja explicitamente apontado, podemos inferir que as bibliotecas escolares também estariam
contempladas. Todavia, importa salientar que o estado ja possuia, na ocasido da promulgacao
do Plano, uma legislagdo especifica que trata sobre esta questdo: a Lei N° 7.383 de 14 de julho
2016, que dispde sobre a obrigatoriedade da instalacdo de bibliotecas escolares em todas as
unidades publicas e privadas de educacdo basica, no &mbito do estado do Rio de Janeiro, com
base na Lei federal N° 12.244/2010.

Decorrente do Projeto de Lei N° 903/2015, de autoria do deputado Waldeck Carneiro e
com a posterior insercdo do deputado Flavio Serafini, esta legislacdo estd baseada no que é
estabelecido pela Lei Federal. Segundo o deputado Waldeck Carneiro:

O estado é um ente politico administrativo intermediario, porque vocé ndo esta
legislando para o Brasil, mas tem vérias areas que sdo de competéncia municipal.
Porgue as pessoas ndo vivem na federacdo, ndo vivem no estado, as pessoas vivem
nos municipios. Entéo, nesse sentido, muitas vezes, a lei estadual, mesmo que ela,
digamos, concorra com uma legislacéo federal, ela serve por um lado, para ampliar a
visibilidade da matéria e do tema para as autoridades estaduais, criar uma dindmica
de mobilizagdo em torno de uma pauta que embora tratada na lei, como outras vérias
situacdes, como dizia o Edgar Morin, falava que tem a norma e tem a vida, a norma
esta 14, mas a vida segue. Entdo, havia uma lei federal, o que ndo quer dizer que os
estados estejam todos mobilizados para cumpri-la, imagina... Entdo, muitas vezes a
lei estadual cumpre esse papel de dar visibilidade, enfatizar, assim, dar instrumentos
para 0 movimento politico em torno daquele tema, e por outro lado, vocé pode
também aproveitar a legislagdo estadual para ndo apenas fazer isso no tocante a uma
lei federal que ja exista, mas aproveitar para acrescentar algum dispositivo, para
fazer uma aplicacdo especifica para aquele ente federal que estd legislando
concorrentemente sobre a matéria. (Deputado Waldeck Carneiro da Silva, entrevista
concedida em novembro de 2019).

%2 0 Degase — Departamento Geral de Acdes Socioeducativas é um 6rgéo vinculado a Secretaria de Estado de
Educacdo, que tem a responsabilidade de promover socioeducagdo no Estado do Rio de Janeiro, favorecendo a
formacéo de pessoas autdbnomas, cidaddos solidarios e profissionais competentes, possibilitando a construcdo de
projetos de vida e a convivéncia familiar e comunitaria. Maiores informagfes disponiveis em:
http://www.degase.rj.gov.br/instituicao/quem-somos. Acesso em 08 nov. 2020.

> Para maiores informacdes, acessar: http:/cultura.rj.gov.br/juntos-pela-leitura-sera-lancado-na-central-do-
brasil/ . Acesso em 08 nov. 2020.
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A lei estadual ecoa e ressoa enunciados (BAKHTIN, 2011) da lei federal indicando,
entre outras coisas, 0 acervo minimo de um titulo para cada aluno matriculado. Mas, assim
como apontado por Bakhtin, “A palavra esta presente em todos os atos de compreensdo e em
todos os atos de interpretacdo.” (2014a, p. 38), fundamentando lutas e disputas entre

diferentes atores sociais. Tal fato pode ser reconhecido na seguinte enunciacao:

Eu fui questionado sobre essa exigéncia de um titulo por aluno, como padrédo de
referéncia para montar a colecdo. Porque eles sdo muito espertos, né? Disseram:
“Nao precisa ser um titulo, pode ser um exemplar.”. Eu falei: “Nao! Um exemplar
vocé ndo vai garantir a diversidade do acervo. Vocé pode comprar cem livros que
estdo vendendo ali no sebo por um real cada um e dizer... entdo, tem as sutilezas,
mas se vocé conhece um pouco o tema, ajuda.” (Deputado Waldeck Carneiro da
Silva, entrevista concedida em novembro de 2019).

Todavia, tal legislagdo apresenta algumas especificacbes importantes como o
reconhecimento da biblioteca escolar ndo apenas como “colecdo de livros, materiais
videograficos e documentos registrados em qualquer suporte destinados a consulta, pesquisa,
estudo ou leitura”, mas sinaliza que estes materiais precisam estar “reunidos em ambiente
fisico situado nas dependéncias da unidade escolar”, conforme especifica o artigo segundo.
Outra contribuicdo relevante da legislacdo estadual esta apontada em seu artigo terceiro que
prevé: “Na biblioteca instalada devera conter um terminal de computador a cada 100 (cem)
alunos, com acesso a internet, para a realizacdo de pesquisas complementares, obtencéo de
atualizacdo dos exemplares disponibilizados fisicamente ou ainda qualquer outra informacao
essencial a conclusdo do estudo realizado.” (RIO DE JANEIRO, 2016). Em tempos de
inovacdo tecnoldgica, nos quais as informacdes se renovam e sdo compartilhadas com
velocidade, disponibilizadas virtualmente, este artigo traz a necessidade de garantir aos alunos
0 acesso a suportes tecnoldgicos como fonte de informacéo e lazer. Estas disposi¢des podem
ser relacionadas ao que Ball (2016) discute sobre como as dimensfes contextuais interferem

na atuacdo das politicas, especialmente no que tange ao contexto material:

Além da estrutura e do layout dos edificios, as formas que as escolas sdo equipadas
internamente impactam nas atividades de ensino e aprendizagem e, portanto, nas
atuagdes de politicas; nos dias de hoje, esse é especialmente o caso em relagdo ao
fornecimento de TIC. Computador e acesso a internet podem agora ser aspectos da
escolaridade tomados como certo, mas também é uma grande despesa em curso. (p.
54).

Ressalta-se ainda, no segundo paragrafo do primeiro artigo desta legislacdo, a
definicdo das atribuicbes das direcbes das unidades escolares, no caso das instituicdes
particulares, tais como a ampliagdo do acervo conforme suas realidades, bem como

divulgacdo de orientagcdes sobre guarda, preservacgdo, organizacgdo e aquisi¢cdo do acervo, e 0
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funcionamento da biblioteca escolar, 0 que ndo é previsto na lei federal quando esta aponta
apenas as atribuicdes dos sistemas de ensino. Desta forma, fica apresentada de maneira clara a
necessidade de adequacéo das instituices privadas ao que preveé a lei.

No que diz respeito a obrigatoriedade de bibliotecarios para o devido funcionamento
do estabelecimento, esta lei possui um artigo que também funciona como uma “interpretagao”
conforme defende Ball (2016), por se caracterizar como uma estratégia politica para garantir o

cumprimento da mesma. De acordo com um dos autores do documento:

No caso dessa nossa lei, vocé deve ter visto, que a gente acrescentou um paragrafo
no artigo segundo. Vocé viu: a necessidade de funcionar sobre a supervisdo de
bibliotecario. Isso ja foi um texto meu, “sobre a supervisdo de bibliotecarios”, ja
estou pensando nessa ideia que eu te falei aqui. Entdo, sobre a supervisdo pode ser
interpretado de diversas formas pelos gestores, entendeu? Pode ser uma supervisao
permanente na Biblioteca, pode ser uma supervisdo intermitente na Biblioteca, pode
ser uma supervisao regional... entdo, vai depender de como isso vai se estruturar.
(Deputado Waldeck Carneiro da Silva, entrevista concedida em novembro de 2019).

Anteriormente, ao ser questionado sobre o fato de que um dos impeditivos colocados
por gestores para o0 ndo cumprimento da legislacdo que prevé a implantacdo de bibliotecas
escolares seria a necessidade de alocacdo de bibliotecarios, apontando nao apenas a falta de
profissionais, mas também o0s custos que esta imposicdo geraria aos cofres publicos, o0

deputado Waldeck Carneiro apresenta algumas consideracdes:

Entdo, por mais que seja importante reconhecer que h4 uma especificidade, h uma
area e, portanto, é claro que é importante que haja profissionais com a formacéo
adequada para dinamizar o trabalho nesses espagos, por outro lado, eu acho que a
gente ndo precisa jogar o bebé fora com a dgua do banho. Onde que quero chegar?
Eu mesmo, quando fui secretério de educacdo de Niteroi na primeira vez, encontrei
em varias escolas, espacos que eram denominados salas de leitura, porque a decisdo
do Darcy Ribeiro em relagdo aos CIEP fez, literalmente, escola, varios outros
gestores: Opal! Isso € um caminho legal! Porque ndo precisa bibliotecario, essas
coisas... Mas eu encontrei, em vérias escolas, trabalhos feitos em salas de leitura
notaveis, numa interacdo prefeita, estreita interacdo com o trabalho pedagdgico da
escola, a sala de leitura plenamente incorporada ao fazer pedagdgico dos docentes.
[...] E, vocé ndo pode desconsiderar essas experiéncias. E eu acho também que
dependendo da forma de organizacdo da gestdo das bibliotecas, num determinado
sistema de ensino, talvez se pudesse ter uma equipe de supervisao biblioteconémica
que se responsabilizasse, que respondesse techicamente e atuasse, enfim, sobre um
certo grupo de bibliotecas, e coordenasse trabalho dos diferentes agentes que atuam
ali: o bibliotecario que esteja ali permanentemente, os professores que trabalhem ali,
profissionais que estejam ali de apoio e tudo mais. Entdo, € uma forma também de
vocé por um lado nédo criar dissaida, obstaculos para os gestores que ndo querem
fazer, “ndo vou contratar dois mil bibliotecarios, entdo ndo vou ter bibliotecas”, e
ficam contornando... entdo, criar uma alternativa e a0 mesmo tempo, isso seria um
mecanismo para vocé ndo adotar um posicionamento sectario e com isso descartar.
[...] Onde eu quero chegar: é preciso talvez construir um padréo de razoabilidade.
Acho que o bibliotecario é um profissional fundamental no trabalho em biblioteca,
quaisquer que sejam elas, portanto, é preciso valorizar esse curso de formacdo,
valorizar esse profissional em nivel superior, reconhecer a especificidade de saberes
que eles desenvolvem como profissionais, mas ao mesmo tempo tentar dimensionar
0 que isso significa na hora de montar um sistema. (Deputado Waldeck Carneiro da
Silva, entrevista concedida em novembro de 2019).
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A enunciacdo de Waldeck Carneiro corrobora o que é apontado por Bakhtin (2011, p.
289), de que os discursos sao “uma posi¢ao ativa do falante nesse ou naquele campo do objeto
e do sentido” refletindo a “relagdo valorativa do falante com o objeto de seu discurso”. Sua
vivéncia e formacdo enquanto bibliotecario, e suas experiéncias profissionais e politicas
influenciam ndo apenas suas tomadas de posi¢fes, mas também a maneira como estas sdo
materializadas em suas palavras no contexto de producdo de um texto legislativo, que
funcionard, neste caso, como palavra autoritaria para a consecucao do que esta previsto na lei.

Importa salientar ndo ser esta a primeira lei que prevé a instalacdo de bibliotecas nos
estabelecimentos de ensino publicos ou particulares do estado do Rio de Janeiro. Mesmo
antes da promulgacédo da legislacéo federal de 2010, o estado contou com a Lei N° 2.296 de
18 de julho de 1994, a qual propde que: “Em todos os estabelecimentos de ensino, estaduais
ou particulares, no Estado do Rio de Janeiro, devera haver, pelo menos, uma biblioteca, tendo
em seu acervo livros, no minimo, relacionados com as disciplinas ministradas nesses
estabelecimentos.” Todavia, ndo apresenta especificacdes sobre quem seriam 0s responsaveis
pelo seu cumprimento, além de reduzir a biblioteca ao acervo de livros com conteudos
escolares. Por isso, apesar de sua importancia, tal legislacdo precisava ser aperfeicoada, o que
nos parece ter sido feito com a Lei N° 7.383/2016.

Apesar destas duas legislagcbes, muitas escolas fluminenses, tal como acontece no
restante do pais, ainda ndo contam com este dispositivo. Conforme os dados do Censo Escolar
de 2018, o estado do Rio de Janeiro possuia 11.242 escolas, entre publicas e privadas,

representando 6,18% do total do pais, conforme pode ser observado na figura abaixo:

Total de Escolas de Educagdo Basica

Total de Escolas  11.242 escolas EmErasil: 161.939

Dependéncias
Biblioteca = 51% (5.779 escolas]
Cozinha B gy 5801 es

Labeoratério de informatica || L - 503 (5.67

Laborazério de ciéncias L] 16% (1.826 =
Quadra de esportes | = 48% |

Sala para leitura = 50%

Sala para a diretoria m B6% (9,62

Sala para os professores | LI 76% (8.57

Sala para stendimento especial -] 22%

Sanitério dentro do prédic da escola 1] o8 |

Sanitirio fora do prédio da escola L] 28% (3.110 ezcolas)

Figura 8: Informagdes sobre a infraestrutura de escolas publicas e privadas do estado do Rio de Janeiro.
Fonte: adaptado de MEC/INEP, Censo Escolar 2018 por QEdu.
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Conforme é apresentado nesta figura, o estado possui 5.779 bibliotecas escolares nas
redes publica e privada de ensino, o que representa 51% do total. Ainda segundo os dados,
em 5.596 escolas ha salas de leitura, o que nos leva a inferir uma imprecisdo das respostas a
este item do censo ou a presenca concomitante destes dois espacos. No que tange a esfera
publica, o estado possui 6.548 instituicGes de ensino, entre federais, estaduais € municipais,
ou seja, 58,25% do total de escolas. Destas, 46%, isto €, 2.984 possuem BE. A situacdo é um
pouco melhor na esfera privada, pois das 4.694 escolas particulares, o0 que representa 41,75%

das instituicGes de ensino, 60% destas possuem biblioteca escolar (2.795 escolas).

Total de Escolas de Educacdo Basica

Dependéncias

Biblioteca = 603 (2755 escolas)
Cozinha = 72% (3361 escolas)
Laboratério de informéatica = 47% (2204 escolas)

Laboratério de ciéncias = 18%

Quadra de esportes = 50% (2.

Ssla para os professores

S3lz para arendimento especial R 12% (5.

Sanitério dentro do prédio da escola

Sanitario fora do p

Figura 9: Quadro comparativo sobre a infraestrutura de escolas pablicas e privadas do estado do Rio de
Janeiro. Fonte: adaptado de MEC/INEP, Censo Escolar 2018 por QEdu e autora.

No que diz respeito apenas a Rede Estadual, das 1.288 escolas, 74% (956 escolas)

apontam possuir bibliotecas escolares e 47% (610 escolas) possuem salas de leitura.

Total de Escolas de Educacdo Basica

Total de 1.288 escolas W Eraxil: 50,377

Dependéncias

Eiblioteca =
Cozinha =
=
=
]

L)
=
=

=
Sa B oas: (1260 escolss)
L] 20% (519 escolas)

Figura 10: Informag®es sobre a infraestrutura de escolas publicas da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro.
Fonte: adaptado de MEC/INEP, Censo Escolar 2018 por QEdu.
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Todavia, ndo ha informagdes precisas sobre o quantitativo de bibliotecarios que atuam
nas bibliotecas escolares da rede estadual, conforme é denunciado pelo Conselho Regional de
Biblioteconomia da 7° Regido, uma vez que ha mais de vinte anos ndo é feito um concurso
para estes profissionais.

Estes dados deixam clara a importancia de dispositivos legais que garantam o
cumprimento do que estd na legislagdo tanto federal quanto estadual. Tendo em vista essa
necessidade, os deputados Flavio Serafini e Waldeck Carneiro propuseram o PL 597/2015
para a criacdo do Sistema Estadual de Bibliotecas Escolares do Rio (SEBE/RJ), cujo principal
objetivo seria a integracdo entre as diversas bibliotecas da rede publica de ensino.

Com o objetivo de ouvir os responsaveis pela educacdo no estado, tanto da esfera
publica como da iniciativa privada, bem como representantes de sindicatos e 6rgdos ligados
ao tema sobre os encaminhamentos para o cumprimento das legislacbes que propdem a
implementacdo de BE, e ainda aperfeicoar o projeto de lei e cobrar a sua efetivacdo, a
Comissdo de Educagdo da Alerj e a Frente Parlamentar em Defesa das Bibliotecas e da
Promocao do Livro e da Leitura realizaram no dia 14 de agosto de 2019, a audiéncia publica
"A situacdo das bibliotecas escolares no Estado do Rio de Janeiro™. Esta foi iniciada com uma
fala do deputado Flavio Serafini, presidente da comissdo de Educagdo, que ressaltou a
importancia da leitura para a educacao, apresentando dados referentes as pesquisas sobre essa
situacdo no pais e evidenciando que uma das estratégias primordiais para reverter este quadro
é a existéncia de politicas publicas e o fortalecimento da biblioteca escolar. Destacou que 0
PL que institui o SEBE é contemporaneo ao projeto que se tornou a Lei n°® 7.383/2016, mas
que o atual teve uma tramitagdo mais longa. Apontou ainda que o SEBE deve estar ancorado
em dois eixos fundamentais: a composi¢do de um acervo e integragdo deste como parte de
uma politica publica desenvolvida pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEEDUC), que
deveréa estabelecer um 6rgao central responsavel pela coordenacdo do SEBE; e a composicédo
de um corpo profissional bibliotecario, que possa trabalhar em conjunto com as equipes
pedagogicas e a SEEDUC para a elaboracdo de uma politica de acesso e estimulo a leitura e a
cultura, contribuindo assim com a formacdo dos estudantes e da comunidade. Ele frisou que
se trata de uma diretriz geral e ndo uma obrigatoriedade, j& que isto poderia torna-la
inconstitucional, enunciacdo que dialoga com o pressuposto de Ball (2016, p. 14) de que “As
politicas raramente dizem-lhe exatamente o que fazer, elas raramente ditam ou determinam a
pratica, mas algumas mais do que outras estreitam a gama de respostas criativas.” Essa

questdo foi dirimida pelo deputado Waldeck Carneiro na entrevista:
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Aqui no legislativo n6s ndo executamos, mas podemos através das leis, através de
outros mecanismos também, mas especialmente através das leis, podemos, digamos,
dar régua e compasso. Podemos dar diretrizes, podemos apontar as formas de
organizacdo, enfim... Tomando muito cuidado porque, principalmente no nosso
caso, que somos da bancada de oposicdo, o cuidado é ndo incluir na lei algo que dé
pretexto ao parlamento e ao proprio governador de dizer que nés invadimos as
competéncias administrativas. 1sso é algo muito interpretativo, mas de fato tem
algumas competéncias que sdo proprias de quem esta governando. Eu ja governei e
sei bem disso... Nesse caso até, eu me lembro que houve uma discussdo de a lei
dizer que fica instituido um sistema, isso foi discutido, porque digamos, havia uma
tensdo sobre dizer que o governo do estado fica autorizado a instituir, vocé percebe a
diferenga, uma lei com um carater mais autorizativo e ndo impositivo. (Deputado
Waldeck Carneiro da Silva, entrevista concedida em novembro de 2019).

O deputado Waldeck Carneiro, presidente da Frente Parlamentar das Bibliotecas e da
Promocdo do Livro e da Leitura da ALERJ, ressaltou a importancia destas leis que
acompanham seus estudos sobre as BE e originaram seu primeiro livro. Também apontou que
o Plano Nacional de Educacdo cometeu um grave deslize por ndo ter fixado nenhuma meta
relacionada a estes espacos e a promogdo do livro e da leitura na escola de maneira clara,
alertando sobre a necessidade de que o Plano Estadual de Educacéo, que esta sendo elaborado
para o periodo 2019-2029, tenha uma meta explicita a este respeito. Salientou ainda o carater
sisttmico do SEBE, que fixa as diretrizes, mas 0s aspectos para sua execucdo ja estdo
previamente postos, necessitando apenas de organizacao dentro da estrutura da SEEDUC.

Outros representantes de Conselhos, Secretarias e da sociedade civil também
participaram da audiéncia, levantando situacbes como a dificuldade que profissionais
bibliotecarios recém-formados tém para conseguir trabalho nestes espagos, uma vez que ha
poucos concursos na area e as escolas particulares ndo tem demonstrado interesse no
cumprimento da legislacdo, ou aceitam somente estagiarios; € 0s poucos que conseguem
atuar, devido aos salérios baixos, por ndo haver uma regulamentacdo do campo, acabam
desistindo. Outra questdo importante abordada foi a necessidade de interlocucdo com a
UNDIME, inclusive com o agendamento de um férum com os secretarios de educacdo para
estabelecer e fortalecer o dialogo e a conscientizacdo a respeito da centralidade deste item na
pauta de educacdo e as estratégias necessarias para 0 cumprimento das legislacGes e politicas
de livro e leitura. Na audiéncia, também se discutiu sobre importancia desta discussdo no
Plano Estadual de Educacdo, que atualmente autoriza as escolas a instalarem salas de leitura
ou multimidias, mas ndo mencionam as bibliotecas escolares, neste sentido, foi considerada
conveniente a remocgéo do termo Salas de Leitura para um alinhamento com os diplomas que
determinam a implantac&o das BE.

O presidente do Conselho Regional de Biblioteconomia da 72 regido, Marcelo

Marques, participou desta audiéncia e iniciou sua fala sinalizando a presenca de estudantes da
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rede municipal e estadual de S&o Gongalo, ressaltando a auséncia que a BE fez em sua
formacdo, devido a sua importancia para a educacao escolar. Em posterior entrevista para esta

pesquisa, este bibliotecario narrou:

A presenca da biblioteca escolar na minha formacdo foi a auséncia. Na minha
formacdo, sou aluno de escola publica e no ensino primario numa escola com
basicamente quatro turmas: ndo tinha patio, ndo tinha quadra nem biblioteca escolar.
Na época do Ensino Fundamental, do 5° ao 8° ano, também em escola publica,
quatro salas, sem sala de leitura, sem biblioteca, nem nenhum equipamento desse
tipo. Entdo o contato com a leitura e a literatura foi basicamente em casa e nas
disciplinas. Antigamente ndo tinha muito recurso, o governo federal ndo
disponibilizava e praticamente ndo tinha. O que tinha era dos professores. N&o me
lembro de ter a preocupagdo desse tipo. No ensino médio, também pouco contato.
Eu estudei no Henrique Laje, na época, muito abandonado, e posteriormente fiz um
supletivo a noite, também num colégio publico e ndo tinha contato com esse
material. (Bibliotecario Marcelo Marques, entrevista concedida em outubro de
2019).

Na audiéncia publica, Marcelo apresentou dados censitarios referentes a situacao das
bibliotecas escolares no estado, evidenciando a auséncia de informacGes consistentes sobre a
presenca de bibliotecarios, mas declarou que a maioria ndo dispde da presenca deste
profissional, conforme é observado em fiscalizacGes realizadas pelo CRB7, o que aponta a
inoperancia do que determina a legislacdo. Ressaltou ainda a inexisténcia de concursos para
bibliotecarios ha mais de vinte anos no estado e o fato de que o cargo ndo estad contemplado
no Plano de Cargos e Carreiras da Educacdo Estadual. Assinalou que o municipio de Niterdi,
mesmo que timidamente, € a Unica rede publica de ensino do estado do Rio de Janeiro a
promover a abertura de BE e a convocacdo de bibliotecarios. Concluiu apontando a
importancia de mobilizacdo para que projetos de lei como o0 que estava em discussao sejam
aprovados e estendidos a todos os municipios fluminenses, garantindo recursos financeiros e
humanos para sua efetivagéo.

Outra questédo levantada neste encontro pela professora Silvania Amaro, do Conselho
Estadual de Educacdo, foi a necessidade de atualizacdo da Deliberacdo CEE/RJ N° 316 DE
30/03/2010 que fixa normas para autorizacdo e encerramento de funcionamento de
instituicdes de ensino presencial da Educacdo Bésica, em todos os niveis e modalidades, pois
esta, ao dispor sobre as dependéncias que sdo fundamentais contempla somente a exigéncia de
salas de leitura e/ou multimidias, o que precisara ser revisto. Cabe salientar que a questdo
passou a ser debatida ap0ds esta audiéncia publica pela Frente Parlamentar em Defesa do Livro

e da Leitura, conforme salientou o presidente da mesma:

Aproveito para puxar uma outra linha de trabalho aqui na Assembleia que ndo é
apenas a producdo das leis, que é uma Frente Parlamentar que a gente instituiu, em
defesa das bibliotecas, do livro e da leitura, e nessa frente parlamentar eu conversei
com a professora que preside o Conselho Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro.
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Ponderando com a Malvina, e nds vamos até marcar uma agenda especifica, fazer
uma audiéncia publica no Conselho Estadual de Educagdo sobre os processos de
autorizacdo de funcionamento de escolas. E de inclusdo formal, por meio de
deliberagédo do Conselho de Educacéo [...]. Enfim, a inclusdo de pré-requisitos ou de
condicionalidades no que diz respeito a montagem de bibliotecas, porque isso nao
estd claro. Ou seja, as hormas que hoje estdo vigentes no ambito do Conselho de
Educacdo, que é o0 6rgao normativo do sistema estadual de ensino no Rio de Janeiro,
[...] Entdo, é muito importante que nas normas editadas por esse importante
colegiado normativo do estado fique claro que ndo se pode autorizar o
funcionamento de uma escola sem que ela disponha de biblioteca, nas condi¢des
estabelecidas pela legislagdo estadual ou por uma norma especifica do Conselho.
Estou dando esse exemplo porque sempre a biblioteca ocupou um lugar, ou um nédo
lugar, ou um entrelugar que, monta a escola e depois a biblioteca a gente vai
montando... Entdo, assim, nos registros oficiais da contabilizacdo do nimero de
bibliotecas numa determinada rede, muitas vezes, computava e continua
computando trés ou quatro armarios numa sala de aula e aquilo é a biblioteca da
escola, entdo o grau de improvisacdo ainda € grande. (Deputado Waldeck Carneiro
da Silva, entrevista concedida em novembro de 2019).

Como podemos observar, as discussdes nesta audiéncia pablica ndo ficaram restritas
ao momento, mas repercutiu em respostas, embasando outras discussdes e acdes, tendo em
vista que “cada enunciado ¢ pleno de variadas atitudes responsivas a outros enunciados”
(BAKHTIN, 2011, p. 297).

Por fim, outra questdo discutida na audiéncia recaiu sobre a necessidade de revogacédo
do anexo X da Resolucdo N° 5.664 de 2018 que trata das atribui¢cGes do agente de leitura que
sdo, na verdade, atribuicGes privativas do bibliotecério escolar previstas em lei. Essa
discussdo foi evidenciada pelo bibliotecario e presidente do CRB7 Marcelo na entrevista:

O termo sala de leitura ele veio em determinado momento para que ndo cumprisse a
obrigatoriedade de ter um profissional da area. Para fugir de fiscalizagdo, comegou-
se a usar o termo sala de leitura para o servi¢o de biblioteca. Entdo, na verdade, a
sala de leitura é uma biblioteca, porém, por causa da formagdo do bibliotecéario, na
auséncia dele, o trabalho técnico que também por lei s ele pode realizar, se outra
pessoa esta realizando esse trabalho esta realizando o exercicio ilegal da profissdo. O
que acontece... a sala de leitura, esse termo nasceu desse modo de fugir da
obrigatoriedade de ter um profissional qualificado. Entéo, a sala de leitura, apesar de
muitas vezes conseguir fazer um trabalho literario muito bom, com bons
profissionais dedicados a isso, ela perde toda a complexidade que existe numa
biblioteca. Porque, quando a gente consegue ter todo o acervo organizado e
otimizado, isso facilita ao usuario, que no caso pode ser o professor ou o aluno, a
enxergar esse universo de informagfes que tem na biblioteca. Entdo, na sala de
leitura, por questdes legais ou por questBes técnicas, ela ndo consegue oferecer isso.
Além de todos os outros conhecimentos que a area traz. A gente estuda o
desenvolvimento de cole¢des, a representacdo tematica de documentos, descritivas,
entdo ha uma riqueza do universo da biblioteconomia que vem agregar a questao
pedagogica do colégio. O conhecimento da biblioteconomia é necesséario. E a sala de
leitura, apesar de ter toda a efetividade de uma biblioteca, é necessario que tenha
esse conhecimento, para potencializar os recursos que tem e também permitir acesso
a outros tipos de conexdes. Dificilmente um profissional que ndo seja da area vai
conseguir fazer essas conexdes. E ainda tem a questdo: se ja esta se fugindo da
obrigacdo legal de ter um profissional ali, muito menos vai haver um investimento
para que exista nesse espaco profissionais como bibliotecario ou técnico de
biblioteconomia, ou professor para as atividades culturais. Se ja se est& precarizando
antes, ndo colocando o profissional qualificado e que por lei tem que estar 1&
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primordialmente, outros investimentos ndo vdo acontecer mesmo... (Presidente do
CRB?7, bibliotecario Marcelo Marques, entrevista concedida em 2019).

A discussao sobre a possibilidade de coexisténcia entre Salas de Leitura e Bibliotecas
Escolares é um ponto nefralgico desta discussdo. Como apontado anteriormente e enfatizado
nas falas do bibliotecario Marcelo e do deputado Waldeck, a nomenclatura Sala de Leitura
surgiu como uma estratégia politica, ou seja, como uma agdo estabelecida para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica, conforme aponta Ball (1994). Esta
questdo foi também relembrada pelo deputado Waldeck, que apresenta um movimento
exotdpico (BAKHTIN, 2011) distinto:

E normal que a categoria adote posi¢des que tenham cunho corporativo. Esse € um
primeiro aspecto e ndo acho ilegitimo, ao contrario, mas o corporativismo, muitas
vezes, se levado ao extremo, pode levar a efeitos colaterais delicados. Um exemplo
interessante € 0 que aconteceu nos Centros Integrados de Educagdo Publica, os
CIEPs do Rio de Janeiro. Na construgdo do projeto dos CIEPs, que como nés
sabemos foi intelectualmente liderado por Darcy Ribeiro, houve uma tensao,
especifica sobre essa questdo de ter bibliotecarios nas bibliotecas dos CIEPs. Como
se tinha o projeto de construir quinhentos, era um nimero consideravel, cabalistico,
entdo, consequentemente a rede estadual de educacdo teria que contratar no minimo
quinhentos profissionais, se ndo mais porque a biblioteca iria funcionar talvez,
contratar os profissionais por 40 horas, por trés turnos como ia ser, essas coisas. E,
houve muita tensdo na relacdo da equipe do Darcy Ribeiro e é possivel que dele
mesmo, indiretamente, com os representantes da categoria que faziam interlocucéo e
apresentaram essa pauta. Tanto é assim que, num dado momento, para contornar
essa situacao, ele determinou que ndao houvesse bibliotecas nos CIEPs, mas Salas de
Leitura, para escapar da obrigatoriedade, isso foi um estratagema, um artificio.
(Deputado Waldeck Carneiro da Silva, entrevista concedida em novembro de 2019).

Na enunciacdo de Waldeck Carneiro encontramos um ponto de vista distinto do que
foi apontado no discurso de Marcelo Marques. Apesar de ambos reconhecerem que a
denominacdo Sala de Leitura surgiu como um “artificio”, ou melhor, como uma estratégia
politica, conforme sinaliza Ball (1994), os dois sujeitos apontam raz@es diferentes para isso,
de acordo seus excedentes de visdo, isto é, cada um esta “condicionado pela singularidade e
pela insubstitutibilidade do (seu) lugar no mundo.” (BAKHTIN, 2011, p. 21). Enquanto
Marcelo centraliza seu discurso na defesa do necessario conhecimento da biblioteconomia
para os espacos de leitura nas escolas e, consequentemente, a presenga do “profissional
qualificado e que por lei tem que estar 147, o professor Waldeck sinaliza que esta estratégia
para dispensar o profissional teve origem numa tensao entre estes profissionais e 0s agentes
na instituicdo de uma politica, a partir de um “corporativismo levado ao extremo” que
acarretou “efeitos colaterais delicados”. Também em decorréncia das distintas posicdes e
experiéncias, os discursos sobre a importancia da denominagdo sdo difusos. Enquanto 0s
profissionais da &rea bibliotecondmica e agentes publicos “influenciados” pelos discursos

destes defendem a substituicdo da nomenclatura, o deputado Waldeck aponta que a principal
187



preocupacdo ndo deve recair sobre o titulo e sim sobre o trabalho desenvolvido nestes
espacos, recordando algumas experiéncias pessoais:

Por vezes, ha casos e casos, mas por vezes a denominacdo talvez nem faca tanta
diferenca. Porque vocé perguntou sobre a diferenca entre sala de leitura e biblioteca
escolar. Eu vi vérias salas de leitura na rede funcionando como bibliotecas plenas.
Alguns espagos hoje, em muitos lugares, ndo sdo nem mais chamados de bibliotecas,
sdo espagos como midiatecas, espacos que tem outros... [...] Portanto, eu acho que a
questdo do nome tem uma importancia de demarcar um campo do ponto de vista do
conhecimento, demarcar um espaco de atuacdo profissional, mas eu ndo sei,
naturalmente ndo é o nome que modifica as praticas que se desenvolvem naqueles
espacos, certamente ndo € o nome. Mas eu acho que cumpre mais o papel, como eu
disse, de fortalecer um campo do conhecimento. [...] Tem algumas areas que por
problemas politicos, culturais, epistemolégicos tém dificuldade de se afirmar
claramente na sua especificidade. Mas em algumas areas isso pode acontecer e
talvez seja o caso da biblioteconomia. Por que do ponto de vista da formacdo do
leitor, da promocao da leitura, do desenvolvimento do gosto pela leitura, a prética da
leitura e tudo mais, professores também podem fazer esse trabalho, educadores em
geral também podem fazer esse trabalho, inclusive bibliotecarios. De preferéncia, se
sua formacéo der um lastro melhor do que tem dado, eu acho. Entdo, as vezes fica
pouco preciso, difuso, e por isso mesmo, cresce o discurso corporativo, claro, é
natural, porque eu fiz um curso de graduacdo, me formei, vou pro campo e encontro
um caboclo que ndo tem a minha formacg&o, que negécio é esse? Vou lutar! E ai, no
crescimento do discurso corporativo, muitas vezes acontece. (Deputado Waldeck
Carneiro da Silva, entrevista concedida em novembro de 2019).

Podemos depreender destes discursos que a elaboracdo de documentos, a partir da
influéncia de distintos atores sociais, e a atuacdo destes “sdo sempre mais do que apenas a
implementacdo, elas reunem dindmicas contextuais, historicas e psicossociais em uma relagdo
com o0s textos e os imperativos para produzir acdo e atividades que sdo politicas.” (BALL,
2016, p. 103).

Em decorréncia do debate empreendido com estes participantes na audiéncia publica,
algumas alteracbes, emendas e proposicfes foram feitas, movimento considerado muito

proficuo por um de seus promotores:

Isso é importante ser mencionado, porque, quem dera, todos os projetos de lei
pudessem ser submetidos a algum tipo de escrutinio publico popular antes de entrar
em processo de votacdo. Em alguns casos isso acontece. Nesse caso aconteceu, nos
conseguimos ter audiéncia publica, ter gente opinando e tudo mais, e ai vocé, depois
tenta, com o substrato daquela audiéncia, colocar no texto da lei. Nesse caso
funcionou razoavelmente bem. (Deputado Waldeck Carneiro da Silva, entrevista
concedida em novembro de 2019).

Entre as medidas apresentadas para auxiliar no cumprimento da lei estava a inclusao
de uma emenda na Lei Orcamentaria Anual (LOA) que destine verba para a criagdo e
manutencgéo de bibliotecas nas unidades de ensino do estado. Outra proposi¢éo importante foi
a necessidade de incluir essa demanda no Plano Estadual de Educacdo. Além disso, foram
solicitadas agendas com a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo

(UNIDIME) e o Sindicato das Escolas Particulares (SINEP) para discussdao sobre a
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implantagdo das BE nas redes publicas e privadas. E ainda, conforme peticéo de bibliotecarios
que participaram da audiéncia, foi solicitada a revisdo da Resolucdo N° 5.664 que
regulamenta a estrutura basica das Unidades Escolares da Rede Publica Estadual de Ensino a
qual ndo menciona o enquadramento funcional do bibliotecério escolar, uma vez que este
profissional esta sendo substituido por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
que estdo ficando sem funcéo na secretaria do estado devido a municipalizagdo das escolas de
Ensino Fundamental com a ndo obrigatoriedade de atuacdo da Secretaria Estadual de
Educacéao neste segmento, e sendo lotados como agentes de leitura.

Ap0s a audiéncia publica, houve algumas ementas e aprimoramento no projeto, este
foi aprovado e sancionado como a Lei N° 8.522, no dia 10 de setembro de 2019. Desta feita,
podemos argumentar que se trata de um documento polifénico, que é produto de hibridizacbes
gue o jogo politico propicia e necessita (BALL, 1994). Este texto institui o Sistema Estadual
de Bibliotecas do Estado do Rio de Janeiro, SEBE-RJ, vinculado & Secretaria de Estado de
Educacdo — SEEDUC, com o objetivo de “integrar as bibliotecas escolares da rede publica
estadual de ensino do Rio de Janeiro, observado, no que couber, o disposto na Lei n°® 8.246, de
10 de dezembro de 2018.”. Além disso, apresenta a organizagdo e as incumbéncias de cada
instituicdo do Sistema, a saber, o Orgéo Central, que é a propria SEEDUC, responsavel pela
dotacdo de recursos a fim de que as escolas da rede publica estadual implementem ou
expandam suas bibliotecas; a Unidade Central de Execucdo, organizada dentro do Orgdo
Central e responsavel por centralizar servicos que julgar necessarios para o eficaz
desempenho do SEBE-RJ; as Unidades Descentralizadas de Execucdo, que deverdo ser
compostas por um determinado nimero de escolas que funcionem em uma mesma area
geografica, com o objetivo de supervisionar o trabalho desenvolvido e promover a
racionalizacdo das atividades; e as Unidades Prestadoras de Servi¢co, que sdo as proprias
bibliotecas escolares, instaladas ou expandidas nas escolas da rede publica estadual de ensino.

Esta legislacdo define que, além das Unidades Prestadoras, as Unidades
Descentralizadas de Execucdo e a Unidade Central de Execucdo deverdo ser geridas por
profissionais bibliotecarios, responsaveis pelo estabelecimento de politicas e metodologias de
trabalho para o SEBE-RJ, pela supervisao das atividades das Unidades Prestadoras de Servico
bem como a garantia de interlocucdo permanente entre os discentes, docentes, funcionarios e
a comunidade do entorno, promovendo a integragdo entre as agOes das BE e as atividades
contidas na proposta pedagogica da escola. Portanto, esta lei representa uma grande vitoria

para esta classe, possibilitando ndo apenas a valorizacdo profissional, mas também a abertura
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de um campo de trabalho, e estabelecendo diretrizes entre as quais se destaca a necessaria
integracdo de seu trabalho a proposta pedagdgica das escolas, numa atitude de parceria.

Outra conquista importante deste texto legal foi dispor que, a partir do exercicio
financeiro de 2020, a Lei Orcamentaria Anual preveja um programa de trabalho especifico
para custear o SEBE-RJ no ambito da dotacdo or¢camentéria fixada para a SEEDUC. Esta
determinacdo possibilitard garantir recursos para a aquisicdo de acervo, equipamentos e
demais itens, com vistas ao estabelecimento de uma atividade eficiente por parte do SEBE-RJ.

Portanto, a legislacdo que dispde sobre a criagdo de um Sistema Estadual de
Bibliotecas Escolares, em articulagdo com a Lei N° 8.373/2016 que determina a implantacédo
de BE e o Plano Estadual de Livro, Leitura, Literatura e Biblioteca representam avancos
significativos no que se refere as politicas leitura no Estado do Rio de Janeiro. Todavia, como
ja discutido em relacdo as legislacfes deste género na esfera federal, somente a promulgacao
de leis e dispositivos ndo sdo suficientes para garantir seu cumprimento. E essencial um
acompanhamento e cobranca ininterruptas para sua consecucao, seguidas de uma articulagéo
entre 0s governos estadual e municipais, além da elaboracdo de leis e politicas publicas que
precisam ser acompanhadas no ambito dos municipios, a fim de garantir que a leitura seja

mesmo um direito estendido ndo apenas aos alunos, mas a todos os cidadaos.

4.3 AL’FABETIZA(;AO, LIVRO E LEITURA NO CONTEXTO DO MUNICIPIO
DE NITEROI
Discutir sobre as politicas de livro e leitura no municipio de Niteréi implica em
reconhecer sua estreita ligacdo com a constituicdo e atuacdo de seu sistema de ensino. Tendo
em consideracdo os objetivos deste estudo, compreender como se desenvolveu o trabalho
pedagdgico realizado para o ensino inicial da leitura (e da escrita) no contexto do processo
histérico e politico de implantacdo da Rede Municipal de Educacdo € um estudo que
entendemos ser necessario.
Goulart (2011) realizou uma pesquisa historica que buscou compreender aspectos de
como a alfabetizacdo foi considerada na educacdo municipal de Niter6i desde que esta rede

comegou a se estruturar em 1959. Conforme observado em documentos historicos,

De modo rudimentar, em espacos variados, cedido pela comunidade, como igrejas,
clubes, entre outros, “as salas de aula” se formaram sem que houvesse preocupacgao
com a figura do professor e sua profissionalizacdo. Pessoas eram indicadas, em geral
por politicos, para atuar nestes espagos, o que ndo se coaduna com o fato de Niterdi
ter um movimento expressivo de formacdo de professores em Escolas Normais,
desde o final do século XIX. E somente na década de 70 do século XX que se
observa uma atencdo mais deliberada a organizagdo do espaco fisico das escolas,
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que comegam a ser construidas para esse fim, substituindo e muitas vezes
convivendo com espacos improvisados. (GOULART, 2011, p. 284).

Conforme depreendemos deste trecho, a organizagdo do sistema municipal de
educacdo neste municipio, além de tardia, ndo foi planejada em consonancia com as
necessidades das classes populares, uma vez que, conforme documentos do INEP
apresentados na pesquisa de Cecilia Goulart, em 1953, dos municipios que compunham a
entdo “Baixada da Guanabara”, Niter6i era o unico que ndo tinha escolas proprias nem
dispensava dotacdo orcamentéria para a educacdo de seus municipes. Desta forma, para
atender ao preceito constitucional de obrigatoriedade e gratuidade do ensino de 1° grau, eram
concedidas bolsas de estudos para que criancas e jovens frequentassem as escolas particulares
presentes no territério municipal, o que pode explicar o fato da expansdo e presenca
majoritaria de escolas privadas nesta cidade.

Se podemos dizer que as politicas pablicas de livro e leitura em Niterdi estdo
estreitamente articuladas com sua educacdo publica municipal, também € possivel afirmar que
a questdo da alfabetizagdo popular foi fundamental para a constituicdo desta Rede. Isto
porque, somente com a instituicdo do Movimento Popular de Alfabetizacdo (MPA) pelo
Governador Roberto Silveira no Estado do Rio de Janeiro em 1959, é que a prefeitura de
Niteroi “criou” dez espagos cedidos pela comunidade. Contudo, como relata Goulart (2011),
isto ndo acarretou maiores 6nus para os cofres municipais, uma vez que as salas de aula
podiam funcionar em espacos improvisados, cedidos pela comunidade como clubes e
associacfes desportivas, igrejas, associacdo de moradores, sindicatos, fabricas e até em
residéncias particulares. Além disso, os professores ndo possuiam vinculos empregaticios, o
salario era baseado na quantidade de alunos e ndo era exigida formacdo especifica para a
docéncia, pois a pré-condigdo era que residissem nos locais das “escolas” ou proximo a elas.
No que se refere aos discentes, estes na sua maioria eram 0s considerados problematicos nas
escolas estaduais (e privadas) ou os repetentes e alunos com dificuldades de aprendizagem.

Somente na década de 1970 se evidencia uma politica de abertura de escolas
efetivamente criadas pela Prefeitura municipal, passando-se a pensar em estruturar a rede
fisica, substituindo as escolas com instalagdes precarias por outras mais bem equipadas, além
da construcdo de prédios para esta finalidade. A partir de entdo se verifica uma preocupacgao
com a ampliacdo do corpo docente, sendo este habilitado atraves da realizacdo de concursos
publicos (GOULART, 2011, p. 289). Também & neste periodo em que se elabora o primeiro
Plano Municipal de Educacdo de Niterdi, preparado para o periodo de 1977-1981, no qual

constava um conjunto de diretrizes e a¢cdes para um funcionamento mais organico da rede.
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Também neste periodo é observada uma preocupagdo com a formacéo continuada dos
professores advindos do concurso, tendo em vista a demanda por classes de alfabetizacéo.
Todavia, a proposta principal foi o oferecimento de cursos cuja intencdo era: “ao mesmo
tempo em que se aprendia a utilizacdo de um metodo, fazia-se o planejamento semanal, dia a
dia.” (GOULART, 2011, p. 290). Estes ndo tinham a perspectiva de uma formagéo
continuada com discussdes teoricas e sim, o controle da pratica com o estabelecimento de um
método, neste caso o fonico, ou mais precisamente, “o método da Abelhinha”, também
priorizado nas escolas particulares, uma vez que preenchia os anseios da necessidade da
alfabetizag&o por prometer a eficiéncia e a rapidez no processo de ensinar a ler e a escrever,
mas completamente dissociado de uma reflex&o sobre como as criangas aprendem bem como
da realidade social destas e da funcdo da escola. Considerando-se sua estrutura, podemos
inferir que o ensino era reduzido aos conceitos desta proposta, ndo levando em conta a
importancia da leitura de forma sistematica e especialmente, ignorando a poténcia da leitura
literaria. Além disso, pressupunha uma incapacidade profissional docente, que precisava de
materiais prontos para desenvolver seu trabalho, o qual era fiscalizado por meio do controle
de seus cadernos de planos de aula. Neste sentido, conforme as palavras de Goulart (2011),
“Os cursos apresentam um papel decisivo na organizacdo da pratica e do trabalho pedagdgico,
na constituicdo do professor como profissional e dos conhecimentos que os fundamentaram.
Os cursos participam entdo, da producéao historica dos professores, legitimando certos modos
de pensar e atuar na profissdo.” (p. 291). Tal perspectiva pode ser articulada ao que Ball
(2016) aponta em seus estudos sobre como “os professores se deslocam entre essas diferentes
formas de politica, esses diferentes profissionalismos e subjetividades e modalidades, em sua
maior parte, com facilidade nao reflexiva.” (p. 135). Ainda segundo este autor, “Algumas
vezes parece que os professores ndo ‘fazem politica’- a politica os faz.” (idem, p. 136).

Na década de 1980, a Secretaria Municipal de Educacdo (criada somente em 17 de
julho de 1975, no contexto da fusdo do antigo Estado do Rio de Janeiro com o Estado da
Guanabara) passa a elaborar um conjunto de documentos relativos a alfabetizacdo, tendo em
vista criar estratégias para enfrentar os significativos indices de reprovacdo da 12 para a 22
série. Entretanto, chama a atencdo que o foco destes documentos seja especialmente ligado a
relacdo entre as criancas, os professores e as familias; as dificuldades de aprendizagens dos
alunos; e problemas médicos de variadas origens, especialmente os condicionados aos
distdrbios da fala. Isso justifica o fato de que a maioria dos autores fossem profissionais da

area da saude, além das referéncias e conceitos com forte conotagdo medica, psicologizante e
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patologizante. Como salienta Goulart (2011), “Os indices altos de repeténcia parecem ter
gerado uma justificativa menos pedagdgica e mais medicalizada para o enfrentamento do
problema.” (p. 290). Desta forma, o insucesso da alfabetizacdo € deslocado da ineficiéncia do
método proposto para a crianga, para o professor e para a familia. Ndo podemos deixar de
relacionar tais documentos da década de 80 de um municipio brasileiro com o0s documentos
das politicas atuais que trazem as vozes dos “especialistas” de outras areas que possuem
“evidéncias cientificas”, intentando o estatuto de “palavra autoritaria” (BAKHTIN, 2014b, p.
143) os quais ignoram completamente as pesquisas no campo da alfabetizacdo realizadas ha
décadas e principalmente, ndo propdem uma reflexdo sobre as condigdes e as praticas de
ensino. Mais uma vez, Cecilia Goulart (2011) contribui com esta discussdo, ao afirmar que:
“A voz com ecos de cientificidade sobre o ensino, a aprendizagem, o desenvolvimento infantil
e questdes relacionadas a dificuldades e distdrbios parece sustentar e legitimar o modo como
os documentos sdo elaborados e as indicagdes pedagogicas organizadas.” (p. 290 )

Apenas a partir da década de 90, uma perspectiva distinta de alfabetizacdo para o
municipio comeca a ser pensada com a instauracdo do Nucleo Integrado de Alfabetizacéo
(NIA). Com a coordenacdo da professora Dr? Cecilia Goulart em parceria com o0
Departamento de Educacdo da entdo Fundagdo Pablica Municipal de Educagdo, foi formado
um grupo de estudos com professores da rede, com encontros sistematicos que contaram
coma a participacdo de 300 professores™ e, a partir das discussdes empreendidas, elaborou-se
um Documento-proposta para a implantacdo do NIA, de cunho politico-filosofico e que
iniciava as discussfes sobre a construcdo de conhecimento. Um texto polifénico que, além de
ter sido construido a partir das diversas vozes dos professores participantes, também apresenta
as vozes dos alunos nos exemplos de producbes realizadas por eles. Na época, a Rede
Municipal de Educacdo era composta por vinte e quatro escolas, com uma média inicial de
matricula na alfabetizacdo de 2.500 alunos e uma reprovacdo média de 38,2% nesta classe.
Além disso, como o breve historico dos anos anteriores demonstrou, a proposta para o ensino
da leitura e escrita baseava-se na repeticio de métodos e instrumentos mecanicos que

ignoravam a cultura e o saber linguistico dos alunos. Segundo o documento,

A proposta pedagogica do Nucleo Integrado de Alfabetizagdo tem como desafio
maior, além da superagdo do senso comum, que se limita a encarar a aprendizagem
do aluno em seus aspectos metddicos e técnicos, uma mudanca profunda na relagao
pedagdgica dos sujeitos envolvidos no processo de alfabetizagdo, exigindo para isso,
uma visdo de totalidade do processo educacional. (???1992, p. 18).

>* Informagcéo retirada do Anexo I, Dados de Capacitacéo/atualizacdo de Recursos Humanos, referentes as agoes
relativas ao periodo de 1990-1996, apresentadas no documento Avaliagdo Continuada — A experiéncia de
Niter6i/RJ, 1996, p. 22.
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Portanto, este movimento foi bastante significativo para a historia da alfabetizacéo
nas escolas publicas deste municipio. Ao apontar referenciais tedricos baseados nas
contribuicGes das ciéncias naquele momento, o documento ressalta a necessidade de conceber
a crianga como um ser ativo, que permanentemente reflete sobre as pessoas, objetos e as
relagbes do mundo e que, por isso, precisa estar em um ambiente propicio a aprendizagem e
envolvida em propostas de trabalho que respeitem seu processo de desenvolvimento, sua
subjetividade e seu tempo de elaboracdo. Desta forma, o NIA apresentava um conceito de

alfabetizacdo amplo, numa perspectiva discursiva:

Alfabetizacdo é um processo de aquisicdo de conhecimento, isto €, um processo de
producéo de significados sociais, que acontece de forma coletiva e individual, numa
dindmica de troca, com relevancia para a aquisi¢do da leitura e da escrita, de modo
que amplie a participagdo da crianca na sociedade, através do desenvolvimento dos
seus conhecimentos, da sua autonomia e da sua subjetividade. (NIA, 1992, p. 20).

Esta concepcdo de alfabetizacdo aponta como um dos pressupostos teorico-
metodoldgicos a importancia de a crianca externar sua subjetividade nas varias linguagens,
especialmente a partir da literatura. Assim, dentre os inimeros exemplos de atividades
pedagdgicas e propostas de trabalho, o documento destaca a relevancia das historias da
literatura infantil e aquelas criadas pelas criangas, que “proporcionam bons momentos para
voos da imaginacdo, para discussdo de valores e também de reflexdo sobre a organizacdo dos
textos narrativos.” (1992, p. 58). Ao propor, pela primeira vez num documento oficial do
municipio, o uso da literatura, os autores trazem uma critica a pratica convencional
empreendida até aquele momento, de utilizagcdo de “textos com estruturas sintaticas simples e
universo semantico reduzido com o objetivo que as criangas compreendam tudo que leem.”
(p. 59), cujo desdobramento era somente fazer perguntas ébvias, buscando a moral nas
historias, praticas em que “N&o se relativizam as situagdes ¢ as atitudes dos personagens e ndo
se discutem outras possibilidades de acdo nas histérias. E a possibilidade de transformacéo. E
0s sentimentos humanos de raiva, de ciime, de destruicdo e de inveja como ficam nas
criangas?” (idem). Desta forma, este texto que intencionava ser uma referéncia para o trabalho
na alfabetizacdo desta rede traz importante reflexdes no campo da leitura e literatura, e sua

possivel articulagdo com outros campos do conhecimento, ao salientar que:

As historias sdo bons momentos para cada um se entender, se rever e sonhar, pela
possibilidade que trazem de identificacdo com os personagens, pelo desejo de se
assemelhar a determinado personagem e por tantas outras razdes. E as historias nos
levam a outros locais, cidades e paises que podem ser buscados nos mapas...
Podemos fazer mapas imagindrios a partir de orientagGes da histéria... e as criangas
vao ampliando seus conceitos de espacgo, tempo e outros. (NIA, 1992, p. 59).
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O documento do NIA (1992) também é um exemplo de palavra persuasiva que
fomentou a construcdo de outros discursos, pois foi uma referéncia importante para a escrita
do documento-proposta Curriculo e Avaliacdo, resultado de um grupo de trabalho da Rede
Publica Municipal de Educacéo de Niteroi, lancado em 1994, cujo objetivo era construir um
“Desenho Curricular de Base”. Definindo a linguagem como eixo da proposta, esta entendida
“como processo historico-produzido nas relagfes sociais — de constitui¢do de sentidos.” (p.

23), apresenta a leitura e a escrita numa perspectiva discursiva, ao enunciar:

Ler e escrever sdo atos indicotomizaveis, segundo Paulo Freire. Precisamos pensar o
conceito de leitura, para que ndo represente apenas uma decifracdo mecanica do
cédigo. Leitura pressupde interpretacdo, ou seja, busca dos sentidos do texto
(produto de atividade verbal), propiciando a criacdo e transformacdo do
conhecimento. Ser um sujeito-leitor implica em dialogar, investigar, pesquisar,
descobrir, interagir... com diversos tipos de textos. (NITEROI, 1994, p. 43).

Esta citacdo nos remete a pensar no processo continuo de disputas de discursos no
campo educacional, ao relacionarmos tal discussdo feita na rede municipal de Niterdi na
década de 90 que vai na contramdo das propostas atuais para a alfabetizacdo, as quais
concebem a leitura como decodificacdo apartada do processo de interpretacdo, segundo o que
é disposto na Politica Nacional de Alfabetizacdo, conforme discutido anteriormente.

Os dois documentos citados acima ancoraram a elaboracdo da Proposta Politico-
pedagdgica da Fundacdo Publica Municipal de Educacdo de Niter6i, apresentada no
documento Avaliacdo Continuada — A experiéncia de Niter6i/RJ, lancado em 1996. A partir
deste movimento, compreendeu-se a necessidade de dar suporte ao professor por meio de
acOes complementares e de apoio. Entre as a¢fes apontadas, damos relevo a preocupac¢ao com
0s espacos de leitura, uma vez que até este momento ndo havia na rede municipal nenhuma
determinacdo ou orientacdo sobre a existéncia destes nas salas de aula e nas escolas.

Conforme o documento,

Partindo do pressuposto que o dominio da leitura é fundamental na construcdo de
uma sociedade democrética, foram sendo criadas e implementadas Salas de Leitura,
visando atividades para incentivar nos alunos o amor pela leitura, a formulacdo de
hipoteses sobre o sentido do texto e a elaboracdo de projetos a serem discutidos e
avaliados pelas turmas. As estratégias utilizadas, a partir da contextualizacdo da
“leitura de mundo”, possibilitam a participagdo dos alunos nas decisdes, no
estabelecimento de regras e normas, com vistas a atitude disciplinar saudavel, a
participacdo interessada e a construgéo coletiva. (NITEROI, 1996, p. 12).

Portanto, este € o primeiro documento oficial da Rede Municipal que aponta uma
politica de livro e leitura na esfera educacional, afirmando que “as escolas foram sendo

dotadas de livros de literatura infanto-juvenil” (idem).
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A partir de 1999, a Rede Municipal de Educacdo de Niter6i elabora um novo
documento orientador, a Proposta Pedagdgica Construindo a Escola do Nosso Tempo (1999),
tendo em vista a adocao do sistema de ciclos, justificada a partir dos resultados de uma analise
acerca da avaliacdo continuada que, na pratica, concretizou-se como progressao automatica.
Em funcdo da distorcdo no nivel de conhecimento projetado para cada série, decorrente da
estratégia de avaliacdo para resolver a questdo da distor¢do idade/série, a opcdo da equipe
central da FME foi a reestruturacdo da Rede, organizando o ensino em ciclos>, entendendo
gue essa mudanca exigiria um investimento coletivo e uma parceria real entre a Fundacéo e o
corpo técnico-pedagdgico-docente das escolas. Tendo como referéncia os Parédmetros
Curriculares Nacionais, a proposta desse documento expde como pressupostos: 1) a
correlacdo entre o conhecimento historicamente acumulado e 0s novos conhecimentos
surgidos; 2) a sistematizacdo da pratica curricular, tendo como eixo as linguagens; 3) a inter-
relagdo entre os contetidos; 4) o trabalho com blocos de contetdos.

No que tange as consideracdes tedrico-metodoldgicas do ensino da Lingua Portuguesa,
assim como o quadro de contetidos a serem trabalhados no 1° ciclo (alfabetizacdo), € possivel
observar que a linguagem escrita é considerada o Unico caminho para o aprendizado da
lingua, deixando de lado a possibilidade de construgdo de sentidos culturais a partir de outras
linguagens. Disto decorre uma prevaléncia de contedos relacionados a escrita e 0 pouco
investimento nas préticas leitoras neste documento.

Tal proposta foi reformulada entre 2005 e 2008 por meio do documento A Escola do
nosso tempo (2006), empreendida como base em duas portarias®® que instituem a Proposta
Pedagdgica Escola de Cidadania, a qual pretendia aperfeicoar a organizacdo em ciclos:
Portaria FME n°. 125/2008, que trata da regulamentacdo do funcionamento da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental; e a Portaria FME n°132/2008, que delibera sobre as
Diretrizes Curriculares.

Neste periodo, observa-se também um avanco em relacdo as politicas de livro e leitura
com a criacdo do Programa Bibliotecas Populares de Niteroi, em fevereiro de 2005, a partir da
implantacdo gradativa de bibliotecas nos bairros da cidade. Este programa foi realizado por

meio de parcerias que envolveram a Secretaria Municipal de Cultura, as administragdes

> 0 Ensino Fundamental da rede municipal de Niterdi até 1994 foi organizado em oito séries anuais. Entre 1995
e 1998, adotou-se o regime de Avaliagdo Continuada, com progressdo continua da 12 a 82 Série. O sistema de
Ciclos foi implantado em 1999, e desde entdo o Ensino Fundamental possui 4 Ciclos: o primeiro o Ciclo
compreende os trés primeiros anos de escolaridades; o segundo Ciclo, o quarto e quinto anos de escolaridade; o
terceiro Ciclo, o sexto e sétimo anos e o quarto Ciclo, 0 oitavo e 0 nono anos de escolaridade. Nessa
configuracdo, a retencdo acontece ao final de cada Ciclo.
% Estas sdo antecedidas pelo Decreto N © 9820 /2006 que Institui o Sistema Municipal de Ensino de Niter6i.
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regionais, o Sindicato dos Bibliotecarios do Rio de Janeiro, os cursos de Biblioteconomia do
Estado, a Biblioteca Estadual de Niteroi e a comunidade de livreiros do municipio. Conforme

o discurso veiculado na pagina oficial da Fundacdo Municipal de Educacéo,

A Rede de Bibliotecas Populares de Niter6i, constituida por bibliotecas publicas,
tem como missdo, além de ser o centro de informacdo local, contribuir para o
desenvolvimento da vida sociocultural da cidade, fomentar o prazer pela leitura,
estimulando a formacdo de leitores. Seu principal objetivo é atender, por meio de
seus acervos e servicos, os diferentes interesses de leitura e informacdo das
comunidades onde cada unidade esta inserida, colaborando para ampliar e facilitar o
acesso as variadas fontes e suportes documentais, de maneira democratica e
gratuita.”’

Em 2009, as diretrizes que orientavam o trabalho da rede municipal foram revistas,
resultando no documento Referencial Curricular para o Ensino Fundamental — Uma
construcao coletiva®®, publicado no ano seguinte e instituido pela Portaria FME N° 087/2011,
e especialmente pela Portaria N° 085/2011. Este documento apresenta um breve historico do
processo de escrita e discussdo do documento preliminar, alguns pressupostos em relacéo aos
alunos, o embasamento tedrico, reflexdes sobre metodologia e avalia¢do, apontamentos sobre
a organizacdo curricular em ciclos na rede e a organizacdo do documento, dispondo o0s
conteudos referentes a cada ano de escolaridade relacionados a trés eixos: Linguagens, Tempo
e espaco e Ciéncias e Desenvolvimento Sustentdvel. Em relagdo aos “contetidos” referentes
ao ensino da leitura e escrita, estes sdo apresentados no componente Lingua Portuguesa.

No que tange as discussdes sobre o processo de Alfabetizagdo no documento,
ressaltamos o fato de que, diferentemente dos referenciais anteriores que tinham uma
influéncia significativa do documento-proposta do NIA, neste ndo se faz nenhuma referéncia.
Além disso, a discussdo sobre o processo de ensino inicial da leitura e escrita é reduzido a um

Unico paragrafo em todo o texto:

Especificamente em relacdo a linguagem escrita, as criangas, nessa idade ou fase de
desenvolvimento, que vivem numa sociedade letrada, tém as suas possibilidades de
aprendizagem determinadas pelas experiéncias e pela qualidade das interagdes as
quais se encontram expostas no meio sociocultural em que vivem ou frequentam. A
fim de manter as condi¢fes que lhe dardo seguranca e confianca, e responder as
singularidades no desenvolvimento do processo de apropriacdo da linguagem
escrita, tomamos como ponto de partida a nogdo de linguagem como forma de
interacdo social. Entretanto, o nosso foco é criar situa¢des que possibilitem aos
alunos oportunidades de vivenciar a escrita como forma de interagdo e, assim,
contribuir para o desenvolvimento de habilidades e competéncias de uso da escrita
em diferentes situacBes de comunicagdo. Nessa perspectiva, 0 processo de aquisi¢do
da linguagem escrita envolve caminhar no sentido da consolidagdo de uma pratica
pedagdgica consistente e de qualidade, capaz de cumprir o desafio de alfabetizar-
letrando, a qual propiciard ao aluno a apropriagdo da tecnologia da escrita, ao

> http://www.educacaoniteroi.com.br/bibliotecas-populares-municipais/
%8 Além dos Referenciais curriculares para o Ensino Fundamental, foram publicados também Os referenciais
Curriculares para a Educacdo Infantil e para a Educacdo de Jovens e Adultos.
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mesmo tempo em que vai se tornando usudrio competente desse sistema. “(...)
aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em Iing’ua
escrita e de decodificar a lingua e propriedade”. (SOARES, 1998, p. 39). (NITEROI,
2010, p. 9).

Como podemos perceber neste enunciado, a concepcdo de alfabetizacdo ndo é
explicitada de forma clara, pois mescla teorias e formas de compreender o processo de
aquisicdo da leitura e escrita distintas e até mesmo opostas como: apropriacdo da linguagem
escrita ao lado da compreensdo de linguagem como processo de interagdo; desenvolvimento
de habilidades e competéncias, dependendo das situa¢des de comunicacdo; a dicotomia entre
alfabetizacdo e letramento; e a perspectiva de aprender a ler e escrever como a aquisicdo de
uma tecnologia para codificacdo e decodificacdo. Portanto, 0 documento ndo apresenta uma
orientacdo tedrico-metodoldgica consistente para orientar o trabalho nesta Rede. Tal fato
culminou, em nossa compreensao, numa préatica docente difusa nas escolas no que se refere a
alfabetizacdo, conforme os dados apresentados anteriormente ap6s estudos do Nucleo de
Pesquisas e Formacdo em Alfabetizacdo de Niter6i, o que também é apontado como uma
discussdo prioritaria por ocasido da revisdo dos Referenciais Curriculares da Rede Municipal
de Educacéo de Niterdi iniciado em 2019 e em andamento no ano de 2021.

No que diz respeito as matrizes, que na verdade sdo uma relacdo de contetdos a serem
trabalhados nas distintas disciplinas, divididos por anos de escolaridade apesar da organizagédo
em ciclos, estas trazem outras questdes no que se refere ao ensino da leitura e escrita. Um
primeiro apontamento € o fato de que leitura, interpretacdo e producédo textual sdo colocadas
na mesma relacdo de conteddos curriculares de Lingua Portuguesa, ao lado de letras do
alfabeto; relacdo grafema/fonema; encontros vocalicos; sinais de pontuacao; acentos graficos;
concordancia nominal e verbal etc. Portanto, a leitura e escrita sdo reduzidas a conteudos,
focalizando-se especialmente o ensino da estrutura da lingua e ndo séo vistas como praticas
importantes que podem ancorar, de forma significativa, 0 ensino de normas e regras
gramaticais. No que se refere as habilidades especificas, a leitura também aparece de forma
mecanizada e pouco explicita, conforme pode ser depreendido de objetivos como: “identificar
elementos que compdem a narrativa”; “identificar, diferenciar e nomear os portadores de
textos”; “ler e interpretar textos”; “reconhecer a leitura como producdo de significados”;
“localizar informagdes explicitas em um texto”; “ler palavras, frases e pequenos textos”, entre
outros. Portanto, a leitura é colocada num status de conteddo, podendo gerar praticas
mecanizadas, sem interlocucdo e producdo conforme se depreende do uso de verbos como

identificar, reconhecer, diferenciar e localizar. Além disso, o documento deixa varias lacunas
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que poderiam ser apresentadas sob forma de questdes: Que tipos de textos? Quais portadores?
Quais palavras e frases? De que contexto? O que se entende como pequenos textos?

Convem pontuar que, na organizacdo dos quadros das matrizes curriculares, ha uma
coluna em que sao propostas “Algumas sugestdes metodologicas”, que poderiam se constituir
como uma possibilidade de ampliacdo do que se pretende nas habilidades especificas. Porém,
apesar de citarem a “utilizagdo sistematica das salas de leitura”; “Roda de leitura”, “leitura
diaria” e “historias coletivas”, estas sugestdes ndo apresentam descri¢fes claras e especificas
de que encaminhamentos sdo possiveis, podendo inclusive derivar praticas igualmente
mecanizadas dependendo do tipo de leitura e proposta pedagdgica que se desenvolva.

Cabe salientar que, apesar de ndo estarem explicitas nesta proposta, algumas agdes
complementares e de apoio também foram desenvolvidas para dar suporte aos professores e as
escolas. Entre elas, destaca-se a aquisi¢do de cerca de 120 mil livros, organizados por ano de
escolaridade no ano de 2010. Foram propostos inimeros projetos e programas para a Rede
Municipal de Educacdo de Niterdi, tais como: Reorientacdo de Aprendizagem; Sabados
Intensivos; Aceleracdo da Aprendizagem; Matematica e Arte; Lego Zoom; Quartas Culturais;
Ferias Nota 10; ABC na Educacdo Cientifica; Espanhol na Rede e Enfrentamento da
Violéncia Contra a Crianca e o Adolescente, além de projetos do Governo Federal realizados
na rede como Mais Educacdo e Escola Aberta. No ambito da Alfabetizagdo, destacou-se o
Programa Alfa a, realizado em parceria com o CEALE (Centro de Alfabetizagéo, Leitura e
Escrita), da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais. Este visava a
reducdo da quantidade de alunos ndo alfabetizados ao final do 1° ciclo (3° ano do Ensino
Fundamental) e esteve ancorado em duas vertentes: a formagdo dos docentes e
acompanhamento do trabalho em sala de aula. Cerca de 300 professores e integrantes da
equipe de articulacdo pedagdgica realizaram a formacdo continuada e, em média, oito mil
alunos deste segmento foram beneficiados em 2010.

Também nesta gestdo destacou-se o programa Leitura em Foco que, apesar das criticas
que podem ser feitas, constituiu-se como uma politica de livro e leitura, desenvolvendo acGes
desde a Educacéo Infantil até o altimo ciclo do Ensino Fundamental, incluindo a Educacéao de
Jovens e Adultos. O principal objetivo era oferecer o acesso a livros