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“Leia nao para contradizer nem para
acreditar, mas para ponderar e considerar.
Alguns livros sdo para serem degustados,
outros para serem engolidos, e alguns poucos
para serem mastigados e digeridos. A leitura
torna 0 homem completo, as prele¢cdes dao a
ele prontidao, e a escrita torna-o exato

Francis Bacon
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Resumo

O presente estudo é um recorte de uma pesquisa raalizada por pesquisadores da
Universidade Federal do Rio de Janeiro sobre or&mwg Nacional de Biblioteca na
Escola e teve como objetivo descrever e analisater®s — orais e escritos —
produzidos por professores e por especialistagnti; como objeto, a formacéo do
leitor pela literatura, e, mais especificamentda p@esia. A primeira fase selecéoe
escolha— que constou da triagem das obras para a condpodig acervo, gerou a
composicao de pareceres sobre os critérios deselau exclusdo da obra inscrita. A
analise dos documentos foi realizada com foco mod¢os$ poéticos, visando a
compreensao da voz dos especialistas e seusagitiiselecdo de textos subjetivos por
natureza. J4 o segundo momentacessoe apropriacdo— apresentou como resultado
os discursos oriundos de um grupo focal realizato pgrofessores de cinco municipios,
sendo estes pré-selecionados por critérios benctiéisps, tais como: IDH, propor¢ao
de escolas por regides e acessibilidade. Estessd&gpoesentaram um conjunto de
textos nos quais buscamos a vez do professor qebae o acervo escolhido pelos
especialistas. Com os primeiros resultados, fosipes direcionar o estudo para o
cruzamento dos dados, com o objetivo de confrargtéel verificar em que medida se
relacionavam positivamente ou ndo. A partir doscetas de andlise do discurso, sob a
Otica de Helena Brandao (2004), bem como pelasepgdes tedricas de Paulo Freire
(2006) e de Ana Maria Machado (1999) — em suasutkes de mundo”; pelas culturas
hegemonicas em Gramsci (1991) e pelo poder em Bbyt895); pelo capital social e
cultural de Bourdieu (1974, 1983) e, por fim, pdialogismo de Bakhtin (1992) foi
possivel construir um arcabouco tedrico capaz deeawo a pesquisa quanto as
categorias a serem observadas nesse cruzamentsuliados obtidos mostram que os
especialistas consideraranmvez do professor de sala de aula, analisando, portanto
receptividade das obras selecionadas, assim comocdosiderada avoz dos
especialistas na sugestdo da obra mais apropriata ger apresentada e, quica,
trabalhada com os alunos. Vimos, ainda, que adesidi social foi a todo tempo
apresentada, como mais um fator igualmente impertan processo de formacéo de

leitores a partir de uma Politica e de um Progrpétdicos de leitura.

Palavras-chave politica publica de educacado, programa de leitliteratura, poesia,
formacao do leitor, biblioteca escolar, andliseldcurso, dialogismo.



Abstract

This study is a cutting from a bigger researchfgeered by researchers from Rio de
Janeiro’'s Federal University (UFRJ), about the olal Program of library on the
School and its objective is to describe and analywe texts — oral and written —
produced by teachers and specialists, focusingnabject, the formation of the reader
by the literature and, specifically, by poetry. Thet part —selection and choice that
consisted on the sorting of the works to build thiéliography, generated the
composition of opinions on the criteria either n€lusion or exclusion of the enrolled
work. The analysis of documents was performed fiogusn the poetic texts aiming the
comprehension of the specialists’ voice and thelecion criteria of texts that are
subjective by nature. On the second moment — aecesappropriation — presented as a
result the discourses come from focal group madke teacher from five towns, being
those pre-selected by very specific criteria asi,Hiboportion of schools by region and
accessibility. These data represented a group«ts te which we sought the turn of the
teacher that received the bibliography chosen byspiecialists. With the first results, it
was possible to direct the study to the crossingaif, aiming to confront them and
verify in what measure they related themselvestpesy or not. Departing from the
concepts of the discourse analysis, under the gigdelena Brandao (2004), and by the
theoretical conceptions of Paulo Freire (2006) And Maria Machado (1999) in their
“readings of world”; by the hegemonic cultures ira@sci (1991) and by the power in
Foucault (1995); by the cultural and social capitaBourdieu (1974, 1983) and, at last,
by the dialogism in Bakhtin (1992) it was possitdebuild a theoretical frame capable
of guiding the research on the categories to bergbd on this crossing. The results
obtained show that the specialists consideredtune of the teacher of classroom,
analyzing, therefore, the receptivity of the seddcivorks, as was considered thace

of the specialists on the suggestion of the moptaiate work to be presented and,
perhaps, worked with the students. We saw, yet, te social reality was always
presented as an additional factor equally importanthe reader’s formation process

departing from a public reading program and policy.

Keywords: public education’s policy, reading program, e, poetry, reader’s
formation, school library, discourse analysis, aigsm.



Sumario

11100 [0 [oF= o J PP PP PPPPUPPPPPP 10
1. Politicas Publicas e Politicas de Leitura .............uvvvviiiieiiiiiiiieeeeeeeeeeiiiiniinnns 14
1.1. Politica Publica de EQUCAGEO .........cccocmiieieiiiieeiieeeeee e 17
1.2. Politica PUblica de Leitura ...........cooueeeeee e eee e e e 27
1.3. Programas de Livro € de LeItUIra .......ccooeeeeiiiiiiiiiiiiiiee e 34
1.4. PNBE: uma politica publica de leitura na esCol..........ccccoeeeeeeeiiiiviiiiiiiiiiinnnd 39

2. Ler é preciso: navegando por Mares teXtUAIS. wummmmm«eeeeereerreeeeeeeeeeeensieninneennn 44

2.1. A leitura como pratica SOCIO-CUlUIAl ..ammeeeevvvviiiiiiiiiee e 46
2.2. A TOrMAGEOD O IBITOF .....eeeiiiiiiiii ittt 55
2.3. Aleitura eScolarizada ...........ooooeeeeeeieee e 65
2.4. A biblioteca na formagao €SCOIAr ......ccceeeeiiiiiiiiiiiiiiiieeeee e 75
3. A Literatura como objeto de prazer e de formagaq...........cccccvceiiiiiieeeeeeennn. 83
3.1. O letramento EEIATIO ..........uuuveesm e eeeeretiieieereeeeee e e e e e e e e e e s e s s s ssnnnneeeeeeeeeens 85
3.2. A Literatura infanto-juvenil: uma literatu@bém para criangas .................. 93
3.3. O texto literario na escola: o uso da Literainfanto-juvenil .......................... 101
3.4. A poesia na formagao do l€ItOr ........cceeeeeeeiiiiiiiiiiieee e 111
4. Entendendo a voz e a vez: qUAdrO tEOFICO ..eeeeeeeeevrriieeeeeeeeeeeeeeeeeeieieeeeeee 120
4.1. ‘Tulutatulé’: a forgca da leitura em Paulo Fee2 em Ana Maria Machado ...... 121
4.2. Culturas hegemonicas: a ideologia em Gramega@der em Foucault ........... 124
4.3. Os ‘capitais’ de Bourdieu: o cultural e o sbda literatura .................ocooeene 128
4.4. De quem € a vez? — a andlise do discurso @lenkl Brandao ........................ 132
4.5. No meio do discurso, o dialogo de Bakhtin.............ccccceeeiiiiiiiiieiiiiiiicceeciiees 135
5. Resgatando discursos no PNBE: a voz e a VEZOBESSOT .........ovvvvvvveviiieeiennen. 139
5.1. A formacao do professor-leitor: adjetivaca@iapria? ..........cccceeeeeveeeeeeeeennnnn. 140
5.2. Da prosa ao verso: 0s dados do PNBE 2005.............cccccciiiiiiiiiiiiieiececeeeenn 148
5.3. Acesso e apropriacdo do acervo: o projetofoamno professor .................... 160
5.4. Dos resultados no grupo focal: hipéteses nodmula poesia .............cc.evveeee.. 167
5.5. A escolha do professor-leitor: “poesia € veZarer nascimentos™? ............... 187
CoNSIAEraGOEsS fINAUS .....ccoeiiiiiiiiii e ettt e e e e e mmnnnr e e e e as 193
=T ][ ToTo == 197



Introducao

Os poemas sdo passaros que chegam
ndo se sabe de onde e pousam
no livro que Iés.
Quando fechas o livro, eles alcam vbo
como de um alcapao.
Eles ndo tém pouso
nem porto;
alimentam-se um instante em cada
par de maos e partem.
E olhas, entdo, essas tuas méos vazias,
no maravilhado espanto de saberes
gue o alimento deles ja estava em ti...

Mario Quintana

O poeta Mario Quintana, brincando com o exercieidader poesia, auxilia a discusséo
de alguns pressupostos relevantes quanto a agy@praa leitura literaria: a idéia de
que 0s poemas sao territorios livres, representasgacos que se tornam familiares
para os leitores. Sao, pois, campos seguros, @lorke e, a0 mesmo tempo, nao
constantes para quem os |é. Essa fugacidade quateendltiplas interpretacdes

provoca, também, a inquietacdo necessaria a lelag@ntrelinhas.

Nao ha duvida de que a leitura € um caminho muilgortante para a informacéo e,
principalmente, para a formacdo do educando. Nenpreessa € uma das tarefas mais
faceis. Ela apresenta dificuldades e propde muiesafios, os quais exigem dos
adultos, pais e educadores, ndo apenas boa vomadeiambém esforco e dedicacao
constantes. Tentar supera-los é a meta priorp@rna qualquer um que queira enfrentar
essa barreira e, com isso, ajudar a mudar o runmistfzria de cada educando, fazendo-
o entender que quem |é transcende o0 tempo e set@eanma viagem de prazer
indescritivel, visto que a leitura é uma experi@npessoal, impar. Segundo Lajolo,
“ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler admeaylie se vive. Se ler livros
geralmente se aprende nos bancos da escola, deittasas se aprendem por ai, na
chamada escola da vida” (LAJOLO, 2002, p. 6).

Acreditamos, assim, que um leitor competente,coritiu criativo é aquele que, por
iniciativa propria, seleciona, de acordo com as sugessidades e interesses, o0 que ler
entre os varios tipos de textos que circulam sm@ate. Para que isto se efetue,

compreendemos a escola como uma fundamental meaindsse processo, atraves de
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praticas constantes de leitura organizadas em ttgnona diversidade de textos. Como
€ na escola, na maioria das vezes, que os alunogdatato inicial com a leitura,

entendemos que ela também possa ser, por seur dagitieno, esse lugar de fomento a
literatura como um importante veiculo de reconheaim das realidades sociais no

texto e através dele.

Essa inquietude de que nos fala Mario Quintangpigrafe, tdo necessaria a pratica de
pesquisa, foi reveladora, no que tange a pratictéeitia e ao texto poético como
elementos fundamentais que norteardo o0 presenballitca Temos, assim, como
objetivo geral, tragar um panorama do PNBE-200antua andlise da concepgédo do
programa — inserido na politica de livro e de taitdo MEC. Isso significa considerar
sua concepcgado, passando pela implementacdo e doegaefetividade, ou seja, a
recepcdo e a apropriacdo do acervo pela comunigism®ar, & mediacdo que se faz
entre o livro e as criangas, ao tempo e ao espags® abrem na escola para que a(s)
leitura(s) se efetivem.

Para tal, adotaremos também como recorte princgpalpesia como texto literario —
dentre os varios géneros textuais presentes necaderPNBE — por ser ela um género
que oferece uma variedade enorme de interpretguadssignificativa e porque,

quando bem trabalhado, ajuda o leitor a constrygordte entre o texto e a vida real,

atribuindo, assim, sentido ao que € lido.

Como objetivos especificos, a pesquisa se propdleecer, discutir e analisar, em seu
primeiro momento, alguns pontos do Programa, arsabeoncepcdo do PNBE — sua
insercdo como um programa em uma politica de le/rde leitura do MEC e suas
articulagbes com as demais secretarias de educpgiidarao parte da amostra; a
implementacéo do programa — as caracteristicagelv@para participar da selecéo; o
processo de selecdo do acervo e a analise dososrit instrumentos utilizados na
avaliacdo e escolha das obras; a participacédo sta$as na escolha dos acervos e 0s

critérios utilizados para tal.

Em um segundo momento, serd analisada a efetivdgdg@rograma em cinco
municipios do Estado do Rio de Janeiro. O focor&stpois, em outros pontos

11



igualmente importantes, tais como: a articulacadPBiBE-2005 com as politicas de
leitura dos cinco municipios e com 0s projetos a@itifa das escolas; a chegada dos
livros, a organizacgéo e disponibilizagdo do acera® escolas; o acesso da comunidade
escolar aos livros; a mediacdo entre as criancas Bvros: concepcoes de leitura
literaria na escola; projetos, atividades, tempespacos de leitura literaria na escola; a

avaliacao das obras recebidas pelos leitores-pafes e pelas criangas.

Quanto a metodologia, a pesquisa constitui-se dgetieo analitico-explicativo de um
fendbmeno social, cuja fonte de dados pauta-seviséebibliografica e documental a
partir da analise de discurso dos pareceres e @lgistros dos grupos focais dos
professores de sala de aula e de sala de leitwicte municipios do estado do Rio de
Janeiro. Para tal, o procedimento de coleta dedemlacentra-se em uma pesquisa-acao
a partir do registro de dados organizado em faséstds, a saber: revisdo bibliografica

e documental seguida do cruzamento e da analisdadios.

Quanto a estrutura, a dissertacdo esta estrutumadainco capitulos. No primeiro,

capitulo encontra-se a introducdo necessaria andiniento do PNBE dentro das
acdes politicas do Estado. Assim, apresentaremgsmak concepc¢fes sobre as
politicas publicas, nas quais estdo inseridas #tices de educacdo, de leitura, e,
nestas, os programas de livro e de leitura, talocorRrograma Nacional de Biblioteca
na Escola. O PNBE-2005 sera apresentado nesselogpira o entendimento inicial

do que se vem realizando, no Brasil, quanto a pcdmala leitura através de 6rgaos

oficiais.

No segundo capitulo, veremos um histérico da leitar a compreensdo do que
preconizamos como ato de ler e emancipacdo s&@ed. tal, a leitura sera apresentada
em sua concepc¢ao socio-cultural, seguida da nogdorchacédo de leitor. Entendemos
como essencial, nessa perspectiva, a abordagesituia lescolarizada e da biblioteca
na formacdo escolar para que possamos efetivareatéader a importancia de um

Programa como o PNBE.

J& o terceiro capitulo traz a discusséo o instrtongoe apontamos — a literatura —
apresentando-a ndo apenas como objeto de prazetamhém, aliado a essa funcéo,
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como ferramenta de formacao. Para tal, incorporameste capitulo os debates sobre
letramento literario, apontando para uma possigglira como um caminho até a
cidadania. Por termos o PNBE-2005 direcionado asnBgnFundamental, elencamos,
também, a participacdo da literatura infanto-juveessse processo, bem como 0 uso
desse texto literario na escola. A ultima unidagedo, apresenta o papel da poesia na

formacao desse aluno-leitor-cidadéo.

No quarto capitulo, continuaremos a discussao édrade nosso quadro tedrico.
Apresentaremos, além dos autores que foram utdizgwhra nortear o debate nos
capitulos anteriores, aqueles que efetivamente npodentribuir, através de suas
categorias proprias, para o entendimento e a cangdie no momento do cruzamento e
da analise dos dados. Assim, serdo apresentadassaignceitos de Paulo Freire e de
Ana Maria Machado, de Gramsci e de Foucault, dedeu e de Bakhtin, e, por fim,

perpassando todos, a analise do discurso pelad&ieklena Brandao.

O quinto e ultimo capitulo trard os resultados dsgpisa realizada, alguns graficos e
discursos necessarios a compreensao daquilo quepnedsspomos. Levantaremos
guestdes sobre a leitura do professor — como grestude que ele, sendo mediador, é
também um leitor. E, através dessa perspectiveesaptaremos 0s resultados da
participacdo desse professor nos primeiros dad®¥N\BE-2005, bem como a partir da

analise dos discursos nos grupos focais.

Esperamos, com esse cruzamento de discursos, dorrmibsidios aos colegas
educadores para uma reflexdo acerca das questdlestuda e da literatura. Nesse
sentido, esse trabalho torna-se relevante na meshidague pretende avaliar uma
Politica Publica de Leitura, através de um Progrdmasoverno Federal, focado no
envolvimento do professor com o texto literario escola. Além disso, em uma
tentativa de defender a funcdo da poesia como dto #nda estético, pretende-se,
também, em uma época que é muito comum elucidao @reparo dos professores pela
sua formacao, evidenciar as possibilidades dellhalmm a poesia, em sala de aula,

com os recursos de que dispde o professor — cislttéanicos ou especializados.
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Capitulo 1:

Politicas publicas e politicas de leitura

Antes de se iniciar a relacéo direta da educaging @olitica publica, aos programas e
as politicas de incentivo a leitura, igualmentelipdb, entendemos como necessario
elucidar alguns pontos importantes daquilo que reeomiza como politica para o

campo educacional.

Nesse sentido, destacamos a qualidade dos progrdmeas como 0S aspectos
intrinsecamente ligados a sua idealizagdo, taisoc@ninclusdo e a universalizacao; e,
também, os ligados a sua execucao, como o finapat@e a gestdo. A idéia €, pois,
tracar, a partir da atual politica educacional dwegno, e diante de um programa

educacional especifico, os desafios colocadosgaoaiedade.

Dessa forma, 0 que pretendemos, nesse capituloredeatar algumas consideracdes
sobre as politicas publicas sociais — especialmesielas voltadas para os programas
educacionais, adotadas pelo atual governo — etivhipbéteses e discussdes sobre a
execucao e a viabilidade de um Programa, a patinnda politica publica, diante da
realidade brasileira. Dessa forma, entendemos, csentido legitimo para a politica

publica, aquele atribuido como garantia de difdeétsico a populacéo.

Abordar a educacdo, como uma politica social, redilei-la

na sua insercdo mais ampla: o espaco tedrico{anahitoprio

das politicas publicas, que representam a matiddi da

intervencdo do Estado, ou o “Estado em acdo” (AZBWE

2004, p. 5).
Quanto mais atores sociais ou institucionais fioeparte do curso politico, mais amplo
ele serd, sendo a politica publica o resultadaelasdes estabelecidas entre eles. Logo,
a politica publica compreende um conjunto de atotede grupos de interesses que se
mobilizam em torno de um objetivo; instituicoes,jasu regras de procedimento
impedem ou facilitam o acesso de atores as arew@sodas; processo de decisédo, no
qual os atores estabelecem coalizGes e fazem ascplra a acdo; e produtos do

processo decisoério ou politica resultante.
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Além disso, também compreendemos, como sendo @eicepara se efetivar a politica
publica, o estabelecimento prévio da identificagas fases deormulacdo de politicas
a saber:

1) reconhecimento de problemas;

2) formulacéo de diretrizes;

3) identificacdo das necessidades;

4) fixagéo de objetivos;

5) consideracédo de opcoes;

6) intervencao;

7) avaliagao.

Nesse sentido, ao analisar uma politica, é prepiaminar as agéncias formadoras de
politicas, as regras para tomada de decisdo, asra@lacoes entre as agéncias e 0s
formuladores, bem como o0s agentes externos queentdilam o seguimento das
decisdes. Como qualquer politica publica, a palitle educacdo — base do presente
capitulo — é fruto de um complexo processo de nagdes e de confrontacdes entre a
burocracia publica, os profissionais de educacéi@jraicatos, os partidos politicos, os

grupos de interesses e as organizacoes da soc@dide

Na sociedade, portanto, a influéncia dos diverst@as, e dos
grupos que predominam em cada setor, vai depeondgrad de
organizacao e articulagdo destes grupos com elelvihys.
Este é um elemento chave para que se compreerathanmue
assume uma determinada politica e, portanto, porue
escolhida uma determinada solu¢do e nao outra,gpquestao
gue estava sendo alvo de problematizacdo (AZEVEIDD4,
p. 63).
Na formulacdo de politicas, € indispensavel comaidgue um pais de dimensdes
continentais, grande diversidade regional e pradendesigualdades sociais ndo pode
comportar alternativas Unicas e modelos idéntiddesse sentido, a verdadeira
descentralizacdo € aquela que se utiliza de coeslipara que recursos financeiros e
humanos, projeto e identidade, iniciativa, inovag@apacidade de gestdo se desloquem
para os lugares-destino de execucédo da politiclorde que esses, a partir da proposta
publica central, dentro de programa especificeansejapazes deealizar seu proprio

projeto.
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Trabalhar, pois, com a realizacdo efetiva de untidiggopublica no Brasil pressupfe a
garantia de autonomias. Em contrapartida, ter aattn requer responsabilidade e
compromisso, mas também propfe, por sua vez, anudigdo das burocracias

centralizadas, dedicadas aos controles processgaigoriais, € a redu¢cdo a um minimo
indispensavel dos ordenamentos homogéneos paraoteikiema, tanto legais como

técnicos.

Além disso, precisamos considerar, como parte aragpl da autonomia, a integracao
ao meio social da instituicdo/grupo de pessoadmerpor um programa, garantindo,
também, a consequente participacdo da comunidadi¢atd tende a assegurar que as
propostas de trabalho, oriundas de uma politicigajimao se prendam a modismos ou
teorias abstratas, mas partam das reais caracasist necessidades das pessoas,
integrando suas experiéncias com 0S pressuposiosoke criados por um Programa em

atendimento a uma determinada politica publica.
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1.1. Politica publica de Educacao
No real da vida, as coisas acabam com menos
formato, nem acabam. Melhor assim. Pelejar por
exato da erro contra a gente. Nao se queira. Viver
muito perigoso...
Jodo Guimaraes Rosa

Os niveis e os conteudos da participacado da comdeida escola constituem desafios
que ainda nao receberam respostas conclusivasmBsdeo entanto, entender que a
participacdo de pais e de outros setores do meial smediato ndo deve ser banalizada
por intermédio da simples presenca em colegiadeisie de diretores ou assembléias,
sem que as escolas disponham de instrumentososfetara implementar decisbes. Por
outro lado, é preciso lembrar que a participacém déve ser instrumentalizada para
desobrigar a escola de dar respostas e adotabesltgcnicas e pedagdgicas que sao de

sua competéncia e responsabilidade.

Como se sabe, a politica publica é resultado delemmorado e intricado processo que
envolve interesses divergentes, confrontos e nagbes entre varias instancias
instituidas ou arenas e entre 0s atores que detamfparte. Dessa forma, a primeira
relacdo estabelecida encontra-se na esfera doigqiguier publico, de maneira que a
coordenacdo nacional, articulada a coordenacédona&gideva ser de competéncia do
Estado e suas instancias centralizadas no nivetdied estadual. A essas instancias
cumpre conduzir a politica publica em sentido amgérantindo que ndo se perca de
vista 0s objetivos estratégicos, como a gratuidadeequidade, no caso da Educacao,

mas também assegurando a adequacao dos prograsadisade local.

A formatacdo do Estado de Bem-Estar Social reaizav
intervencdo na economia ao direcionar 0s investiosen
estimular a producdo, efetivar obras publicas, rotart os
niveis de emprego, para que fossem os mais alssveds ao
modo de producédo capitalista, e promover politsrasais de
protecdo ao trabalho, dentre as quais saude, preia
habitacdo, educacéo, e vérias outras (GRANEMANNG20.
16).

O entendimento da educacéo como politica publigroeanto, inserida — embora néao
exclusivamente — no conjunto das ordenagdes evartedes do Estado demarcou desde
0 inicio a perspectiva de trabalho com a leitueguado a qual entendemos ser a forma
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de abordagem da educacdo em ambito nacional —eapada atraveés de politicas e de

programas especificos para tal area.

Sabemos que a politica educacional constitui unpoate atuacdo por parte do Estado
como tantas outras: saude, habitacdo, segurargiatéasia social e previdéncia. No
entanto, é também de conhecimento que a educagdimesdoi um campo da vida
social tencionado pelas disputas dos projetos tsoicie de diferentes grupos e
segmentos sociais, principalmente em funcdo deosstituir um espaco de luta

privilegiado no processo de conquista da hegenpmiitica e cultural na sociedade.

[...] ndo se pode esquecer que a escola e printndd a sala
de aula sdo espacos em que se concretizam agdefirsiobre a
politica e o planejamento que as sociedades estamelpara si
préprias, como projeto ou modelo educativo questatpdr em
acdo. O cotidiano escolar, portanto, representéo direal de
uma complexa cadeia que se monta para dar coodestt uma
politica [...] entendida aqui como um programa dgioa
(AZEVEDO, 2004, p. 59).

Podemos, entdo, entender a educacdo como um &gitimb de inser¢do do individuo
em sua sociedade, de forma muitas vezes a aprdsent@alidade social sob a qual
esta subordinado e, a0 mesmo tempo, sobre a gpatarE na escola, portanto, que a
formacdo basica de nocdes de cidadania, de ditgitosinos e de respeito € passada ao
ser que a ela se apresenta: o aluno. E tal cordatizado pela escola é, por vezes, o
primeiro e o Unico que a crianca utiliza para cmmstsua propria visdo de ser no
mundo.

Toda andlise de processos e relacdes sociais, dades é
impregnada de politica e disputa de projetos sioist, apesar
de algumas perspectivas analiticas [...] propugnale variadas
formas o mito da neutralidade cientifica (BEHRING &
BOSCHETTI, 2007, p. 25).
Entretanto, essas expressfes de cidadania depermbma, sua efetividade, de
conhecimento sobre a natureza dos problemas coaaeé motivam a mobilizagdo das
pessoas, 0 acesso e a seletividade no uso da ag@omo dominio dos mecanismos
legais e institucionais que existem para encamishas demandas. Dessa forma, vemos
que 0 que se espera da escola, embora ndo apdaasédgue contribua para a

qualificacdo dessa cidadania, para além da rendigdo da igualdade formal.

18



Aquisicdo de conhecimentos, compreensédo de idéaigsvalores, formacdo de habitos
de convivéncia sao entendidos como condi¢cdo pagaegsas formas de exercicio da
cidadania ndo produzam novas segmentacOes, maguaant para tornar a sociedade
mais justa e solidaria. A constatacdo de que ocionesito econdmico ndo conduz

mecanicamente a superacdo das desigualdades sacibim tem levado a se repensar
o papel da educacéo, ndo no paradigma classi@nda to capital humano, mas como
elemento que pode dinamizar outros processos somanrtantes para alcangar maior

equidade.

Entendemos, portanto, que a educacao passa definénte a ocupar lugar central na
pauta das macropoliticas do Estado, como fator fitapte para a qualificagdo dos
recursos humanos requeridos pelo novo padrao @éadsimento. Tal modelo baseia-
se na qualidade da producdo de bens e produtos datop decisivo para a
competitividade no mercado. Dessa forma, aindapguesi sé a educagdo ndo assegure
a justica social, nem se possa esperar s6 deladicacdo da violéncia, o respeito ao
meio ambiente, o fim das discriminacfes sociateos objetivos humanistas que se
colocam hoje para as sociedades, de fato ela s&sempa, sem davida, como parte

indispensavel do esfor¢co para tornar essas so@sdadis integradas.

Nesse sentido, é possivel entender a educacaopalitica publica, especialmente pelo
fato de que a aquisicao de informacoes basicdsrenacao de habilidades cognitivas —
objetivos tradicionais do ensino — constituem cgédiindispensavel para que todas as
pessoas consigam, visando a produtividade, coneiveambientes saturados de dados
e tenham capacidade para processa-los, de formaber selecionar e continuar

aprendendo.

O conhecimento adquirido, a informagdo processadaa visdo critica e mais ampla
dos valores sé@o a base para a cidadania orgareradaciedades plurais, variaveis e
cada vez mais complexas, nas quais a hegemoniatddd;: dos partidos ou de um setor
social especifico tende a ser substituida por ibgs instaveis, que envolvem

permanente negociacdo dos conflitos como formaedessabelecer consensos. No

entanto, como bem posiciona Souza:
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Por serem os usudrios dessa politica pessoasmseieegrande
maioria, encontram-se excluidas socialmente, ebgseam os
servicos para os suprimentos de suas carénciagdingis, sua
organizacao é quase uma utopia (SOUZA, 2006, p. 91)
Visando, pois, a transformacdo em politica publi@agducacdo, neste caso, esta
convocada também, e talvez prioritariamente, aesgar uma nova relacdo entre
desenvolvimento e democracia, como um dos fatotes mpdem contribuir para
associar o crescimento econdémico com a melhoriaqualidade de vida e a

consolidacéo dos valores da democracia.

Historicamente, temos como inicio da preocupacad&stado em incluir a educacéo
como uma de suas politicas publicas o século XXdé&&mda de 1960 e inicio dos anos
1970, ap6s um breve periodo de reacdo e de cregointesistema voltou a sentir um
processo depressivo na economia. Uma das caréiceyigerais dessa depresséo foi a
gueda significativa da taxa de crescimento, deaerational e de producdo. Tal fato
trouxe uma grande onda de desemprego. Era, pgrammmento de se experimentar
novas formas de organizacao do trabalho, da prodeich gerenciamento de negdcios,
e um novo modelo de Estado dentro do sistema tGafatanundial. Como nos afirma
Manacorda:

Explode, portanto, no Novecentos, de forma dramatio lado

do problema da difuséo e da tipologia das estrsitedacativas,
também o problema dos individuos educandos e dos
educadores, o0 que agora € bem compreensivel. Nentoram
gue ndo mais s6 uma restrita elite de privilegiadoss
potencialmente a totalidade dos adolescentes, nelatrana
escola, € separada de seus adultos e excluida dke to
participacdo no trabalho deles, que poderiam daicdedo com

a idade, o problema psicologico vivencial e o dtmfentre
geracdes explodem dramaticamente (MANACORDA, 2Q06,
359).

E importante assinalar que a década de 1980 smgiisf tanto nos paises de
capitalismo avancado como na América Latina, por wigoroso processo de
redefinicdo do padrdo de intervencdo do setor guiblia area social. Esse processo
assume o carater de busca de alternativas quenpossgar a acao publica de eficiéncia,
de eficacia e de efetividade, no sentido de superago padrdo centralizador,
concentrador, autoritario, burocratico e financegate auto-sustentado, caracteristico

do periodo anterior.
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Assim, a transicao para o regime democratico neiBitlasenvolveu-se em um clima de
grande expectativa de transformacao do padréaosindelvimento econémico e social.
A consequéncia mais importante da conjuntura lilzewate e democratizante,
principalmente no inicio da transicéo, foi trazearana decisoria atores até entdo dela
excluidos. O desempenho desses atores se oriezitbungressidade de construcao e de
defesa de uma agenda descentralizadora como famalarizacdo do espaco publico,
com o intuito de enfraguecer e quebrar os intesgsgeados que, ao longo do periodo

autoritario, fincaram raizes profundas no procelesdefinicdo de politicas sociais.

Embora as relacbes entre producdo e educacdo fém se
imediatas e ndo tenham apresentado 0 mesmo rithomgo do
desenvolvimento histérico, mudancas significatipadem ser
constatadas em varios sistemas educacionais duasdeulo
XX, especialmente no periodo pds-guerra, quandal&ea
introducdo acelerada de novas tecnologias e deedifs
formas de organizag&o do processo produtivo, codfigiendo

a divisdo social do trabalho (BACKX, 2006, p. 123).

A longa historia de lutas de classe dentro destasedades obrigou o sistema
capitalista, nos paises desenvolvidos, a criar stad® de Bem-Estar Social com um
conjunto de politicas publicas nas areas de edacaea@ide, e em setores estratégicos
para o Estado. As caracteristicas principais dastado capitalismo centralizam-se na
globalizac&o da economia, no desmonte do Estadmetarizacédo dos direitos sociais,

como saude, educacéo, habitacado, transporte, coagaoi.

As politicas publicas de educacdo séo, entdo,salalé através de uma problematica
em que a acdo estruturada e organizada é artictitadazida e reproduzida através de
processos e cursos de acdo marcados ainda pgorétéedes, interesses e poderes
contextuais e locais — sempre apoiados pelo poeetrat, nacional e, ainda,

controlador. Para Azevedo, a politica educaciopatgoada pelos neoliberais exige

novas regras para a educacao:

Postula-se que os poderes publicos devem transieriividir
suas responsabilidades administrativas com o pat@do, um
meio de estimular a competicdo e o aguecimento eeado,
mantendo-se o padrdo de qualidade na oferta deg;cer
(AZEVEDO, 2004, p. 15).
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Observamos, assim, que nao € dificil entender cgatieacao passou a representar um
papel estratégico para o projeto neoliberal. Ofgws liberais passaram a intervir no
sistema educacional consorciados com as empresasas. A acédo foi conduzida por
duas diretrizes: na primeira, direciona-se a fodunapara atender aos objetivos da
producdo capitalista, preparando pessoas paraab ¢ trabalho, com uma visao
meramente tecnoldgica; na segunda, usa-se tambéduaacdo como meio para a
difuséo do liberalismo, interpretado como a Una@anf de organizagéo social por meio

da livre iniciativa e do livre mercado.

A concepcao neoliberal, no contexto das politioaslipas, passou a for¢car melhores
desempenhos educacionais basicos nos paises envalegeento para dar condigdes
para a globalizacdo. Organismos internacionais, ocamBanco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD — deram idade ao financiamento da

Educacédo Basica. Como atesta Nogueira:

O BIRD, no Brasil, concedeu empréstimos para a agic
escolar, associado a outros Organismos, a partif9dé. Dos
cinco projetos aprovados de 1971 a 1990, dois foram
especificamente para a Educacgéo Basica, compreeseidpre
pelo Banco como educacdo do primeiro ciclo do ensin
fundamental ou o ciclo como um todo. E nos anoso80seis
projetos em andamento foram direcionados para &dtdo
Basica (NOGUEIRA, 1999, p.164).
Acreditamos que a grave caracteristica deste camappolitica social seja a néao-
universalizagdo do acesso da populagdo a educac@tarizada no Brasil, embora
garantida desde o século XIX. Isso decorre, sothoetde um confronto de interesses
alimentado e realimentado por uma cultura poliiee, como ja visto, se faz excludente
e elitizada, desinteressada em incorporar a geagéo das massas nos ciclos de

alternancia de poder.

A educacédo, em tempos de globalizacdo econdmieapesimodernidade cultural, tem
sido considerada, pelas novas situacdes da soeiedacho um caminho capaz de
orientar as respostas as necessidades emergentgmlidade aparece como a marca
das novas formas de organizacéo, producao e vidgmgiadade. Nessa perspectiva, a

educacdo € vista como um dos principais instrunseg&radores dessa qualidade,
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contribuindo, apenas, para a formacao de individapszes de reproduzir as situacoes

previstas pelo mercado.

Para o Banco Mundial, a prioridade ao ensino furegdah tem

aspectos muito peculiares: ndo se trata mais deroorprédios

de forma a garantir acesso a escola e nem aun@nigastos

com contratagdo de professor e merenda (que deadaatada

ao horario de estudos dos alundsto €, lanche em vez de

almogo). A proposta € aumentar a produtividade idtersa

com os recursos existentes (BACKX, 2006, p. 127).
Nesse sentido, cresce a convicgao de que a attadeurgente da educacao consiste
em situar a pretendida qualidade no conhecimentta epratica aprofundados do
processo de ensino-aprendizagem que exigem, dewntres fatores, a formacéao
aprimorada do docente pesquisador e o0 estudo @msdatbs aspectos organizacionais.
No entanto, ha uma urgente necessidade de conhes#uacdo dos professores na
formacdo e no exercicio de sua docéncia e as |lmkmiles das Instituicbes em
proporcionar uma formacao consistente aos alur@tda as suas reais necessidades

de desenvolvimento cultural.

No entanto, a educacdo € um direito fundamentaersal e constitui um dever do
Estado. A educacédo é aqui entendida como instrumdmtformacdo amplo, de luta
pelos direitos da cidadania e da emancipacéo seeiphz de contribuir na preparacao
de pessoas e da sociedade para a responsabilidadenstruir, coletivamente, um
projeto de incluséo e de qualidade social parad® p@ Estado cabe a responsabilidade
de assegurar a cada cidadao tal direito; ou, s@eimmenos o de exigir a educacao de
qualidade, social, igualitaria e justa — previsieno principio basico legal. Como volta
a nos afirmar Backx:

Defende-se aqui uma concep¢do de educacdo que dem p
finalidade a formacdo de sujeitos capazes de pEmspor Si
mesmos a partir do dominio dos bens culturais idda
socialmente; enfim, de individuos que assumam suadicio

de sujeito na dindmica da vida social, sem perdevista um
projeto coletivo de sua transformacéao (BACKX, 2006122).

A educacédo para todos, como comumente € pronundem®ém deveria apresentar,
além da premissa da integragdo, padroes de ex@eEde adequacdo aos interesses da
maioria da populacdo, tendo como valores fundanserdasolidariedade, a justica, a

autonomia, a liberdade e a cidadania, e como c@ége@@s a inclusdo social, através da
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qual todos os brasileiros se tornem aptos ao @uestiento, a critica, buscando as
acoes coletivas possiveis e necessarias. A edyaaessa perspectiva, € focada ao ser
humano integral, englobando todas as dimensfasadekkcdo com o mundo.

Para que a educacao, a partir da premissa decpgiifiblica, fosse efetivamente capaz
de integrar e de incluir o individuo socialmenteg gestao precisaria direcionar-se para
a base democratica. Tal modelo de gestdo se fumdama constituicdo de um espaco
publico de direito, que deve promover condicoesiglealdade, garantir estrutura
material para um servico educacional de boa quddidariar ambiente de trabalho
coletivo saudéavel, que vise a superacdo do sistzlneacional seletivo e excludente,

que possibilite a inter-relagédo com a organizagisatiedade.

Entendemos, pois, que a gestdo democratica deveotap principio fundante a

radicalizacdo da democracia, que se consubstamciearater publico e gratuito da
educacdo, na inser¢cdo social, nas praticas patik@s. Assim, no processo de
construcdo da gestdo democratica da educacdo algdisadores, como ja

mencionados, sdo indispensaveis, tais como a autana representatividade social e a
formacgao da cidadania.

Nesse sentido, educar significa preparar paraadadcidadéao,
processo que, sem duvida, ultrapassa os limitescza, mas a
ela cabendo um papel importante. A escola, portatgee ser
publica, igual para todos e democratica em todosseass

aspectos (BACKX, 2006, p. 122).

Em func&o da dindmica das politicas educacionais,rgquerem periodos longos para
produzir resultados, compreendemos justamente comdspensavel garantir sua
continuidade. Isso demanda que essas politicatamefhiveis possiveis de consenso
entre os diversos atores — dirigentes, sindicagprdfessores, setores sociais como
pais, empresarios, trabalhadores, parlamentaresps miwrmadores de opinido.
Encontrar formulas de chegar a esse consenso emegime democratico é, talvez, o
maior desafio, mas também a principal condicdaudeeatacao politica para as politicas

educacionais.

Na atualidade, o que se tem podido observar s@ionalg politicas publicas isoladas que

tém demonstrado algumas preocupacdes com a gadi@onacao de professores, mas
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que ainda se encontram restritas as propostas entanas, bem como a efetivacao de
suas acdes. As opcbes de politicas ainda encomtbstdculos de ordem cultural e
corporativa, na medida em que a racionalizacdostodo espaco fisico pode levar a
necessidade de redistribuicdo de pessoal e exgagjescolas sejam entendidas como

propriedade da populacdo e ndo dos diretores suageequipes.

Outra importante politica publica é a que estéadaltpara a capacitacdo dos docentes,
preconizando uma necessaria revisao e reformuldgsi@stratégias e dos formatos de
programas utilizados na formacéo continuada daggsores. O novo enfoque teria em
vista capacitar o professor, ndo apenas em corgel@ometodologias, mas
principalmente visando a participacdo na formulag@&xecucdo do projeto pedagogico

da escola, mantida a especificidade da area oiplitiscde ensino.

O conhecimento cientifico € tomado como elemenkeadar,
aquele que tornaria possiveis as transformacoessetias para
melhorar uma prética cheia de falhas. Pressupdenosjions

Y

conceitos levem a boa pratica, visto que permitiriao
professor forjar uma nova atitude (ANDRADE, 200469).

Por fim, chegamos a politica do livro. Seja a giolididatico ou a da literatura levada a
escola, o importante é que se tem pensando acaricapdrtancia do contato da leitura
nao em sua forma escolarizada apenas, mas daleituseu sentido amplo — tdo caro a
nossa proposta de estudo na presente pesquisae €equem apresentando, no campo
da politica do livro didatico, € que a acao destgedser desvinculada das demais acgdes
assistenciais, e atribuida as esferas que cuidacardeulos, de programas e de outros

aspectos pedagogicos.

Preconizamos, em nossos estudos, que o livro daviadispensavel como facilitador
para 0 acesso ao conhecimento, a informacéo e aginério. Nesse sentido, convém
registrar que em muitos paises nos quais a popukeséolar ndo apresenta caréncias
materiais, como no caso brasileiro, o livro cordirasendo distribuido gratuitamente,
porque é um instrumento de adequacgdo entre corgetmsiderados nacionalmente

indispensaveis e o trabalho da sala de aula.

Nesse sentido, para tal politica, manter o liviatico no mesmo ambito da merenda e

da assisténcia a saude € aceitar uma distor¢aca gqpageriéncia de outros paises
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desaconselha. Assim, ficou entendido que todo cegs®m de criacdo, editoracdo e
producdo do livro didatico deveria ser objeto dengfio do Estado, para verificar a
relevancia, atualidade, correcdo, adequacao rantesitto e na forma de apresentacéo
dos conteudos. A banalizacdo, os exercicios regyostijit a auséncia de material

estimulante e criativo deveriam também ser levagdogonta.

N&o cabe, na presente pesquisa, discutir sobregrdPna Nacional do Livro Didatico
(PNLD), embora seja igualmente veiculado pela Ralitle Livro e de Leitura do
Governo Federal. Cabe, sim, focar a questao dordragNacional de Biblioteca na
Escola (PNBE) — fonte do objeto de pesquisa outepeesentado. Antes, porém,
entendemos como imprescindivel a discussédo solitepale leitura, para que se possa

compreender em que contexto e sobre qual metododsh pautado o PNBE.
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1.2. Politica Publica de leitura

Lemos para dar conta da realidade e de todos os
desafios que dela recebemos ou a ela impomos. A
cidadania é a referéncia maior. Uma democracia de
qualidade so é possivel com uma populacao que sabe
pensar. Saber pensar inclui, entre outros ingretlien
saber ler.

Pedro Demo

Pensar em uma politica de leitura ou em uma palitie formacdo de leitores é

condicdo béasica para que o poder publico possa sibee a democratizacéo das fontes
de informacéo, sobre o fomento a leitura e a fodmale alunos e professores-leitores.
Dessa forma, ela se constitui, como politica pablkomo uma possibilidade de reverter
a tendéncia historica de restricdo de acesso aws le a leitura, como bem cultural

privilegiado a limitadas parcelas da populacdomipartante considerar também que
uma politica de formacdo de leitores atua visandsugeracdo de acdes centradas

apenas na distribuicao de livros a bibliotecasiaad das escolas publicas.

A leitura, como pratica socio-cultural, deve esteerida em um conjunto de acdes
sociais e culturais e ndo exclusivamente escoliaizaentendida como pratica restrita
ao ambiente escolar. Portanto, pensar politicdsitlea extrapola o ambito da escola —
como lécuse como funcdo —, mas evidentemente ndo pode pdasdila, por sé-la,

ainda, a instituicdo de reconhecimento e, muitages/eo primeiro contato da crianga

com préticas de leitura e escrita verbalizadas.

Outro aspecto relevante quando se trata de potitibica de leitura € a relacdo que se
tem entre leitura e escrita — bindbmio realmenteoirtgmte quando se observa, ainda na
escola, muitos analfabetos funcionais. No entaotalestaque que nesse momento
damos a leitura estéa relacionado ao fato de qeemstes dos quais ela se vale ndo sao
tdo facilmente acessiveis por toda a populacdo kgnifica, obviamente, a
caracterizagdo de um sujeito nédo-leitor, mesmo dmaalfabetizado, mas nédo por
insuficiéncia apenas do ensino publico, mas, talpela ndo democratizagéo deste.

Nesse sentido, a politica de leitura parte da quyécede que por meio da distribuicéo
democrética e da conseqlente apropriacao da litergiroduzida ao longo da histéria,
€ possivel contribuir através de influéncias rexias para a fruicdo do leitor e para o
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despontar de individuos mais criticos e criativagazes de construir novas realidades

e formas de pensar. De acordo com Rangel:

[...] a forma com que a leitura é trabalhada, malasou mesmo
fora dela, pode ou ndo favorecer a aquisicdo,sfttemacao e
a producdo do conhecimento nao alienante, desea@ddo
processo de participacao critica nas diferenteages vividas
pelo leitor. A leitura, entdo, envolve também unmponente
fundamental que € o movimento de conscientizacdo e
guestionamento da realidade (RANGEL, 2005, p. 35).
Como ja se pode perceber, as acdes de incentisibuéal no @mbito do Ministério da
Educacdo foram executadas, ao longo do tempo, gopogramas de aquisicdo e de
distribuicdo de acervos. Fez-se necessario, edtéexionar o foco em uma politica,
com seus respectivos programas, que conseguisfiibraquo custo social de longo
prazo com as necessidades imediatas de investinmentirea. E nesse sentido que
inserimos, inclusive, a hipétese da participacadopdufessor da sala de aula como
elemento ndo apenas participativo da pesquisa,tanalsém, e principalmente, como
autor conjunto dos programas, atuando para se chega proximo da realidade de

leitura no Brasil.

Para que possamos entender o contexto do surgirdastpreocupacdes com a area de
leitura no Brasil, € preciso entendé-la, sobretedopo um recorte das macroacdes do
Estado. Descrita, pois, como um tipo de politichlipa, evidente se faz que ela esta
inserida no conjunto das acdes governamentaisiviedatis politicas publicas de
educacdo. Cabe lembrar, portanto, que a demandadumacdo como uma politica
publica surge quando o desenvolvimento do capitalisa América Latina assume o
impulso de exigir operarios alfabetizados para ecegdo de tarefas que fogem dos
moldes do trabalho tradicional — agricola ou urbafade mencionar que essa demanda,
pelo menos no caso brasileiro, foi parcialmenteidapinicialmente, por trabalhadores

migrantes.

Dessa forma, podemos também esquecer que a demtaridacola de qualidade” é o
fruto da dinamica contraditéria — e de classe saaedade, e reflete exatamente isso.
Ainda que o objetivo de educacgéao publica e grapata todos esteja expresso desde a

Constituicdo de 1946, até os anos 1970 a escolca@tiendia fundamentalmente as
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camadas médias da populacéo, expandindo-se lertapeias zonas mais populares.
Vemos, pois, que a educacao para todos havia sadmr claramente, uma demanda
social forte. Como nos apresenta Brandéo:

A sociologia da educacdo nas décadas de 60 e Mrasil
caracteriza-se por uma produgéo voltada para dhespento
da estratificacdo social na estrutura do sisteroalas Desde 0
final da década de 50 Anisio Teixeira, Florestam&edes, J.
Roberto Moreira, entre outros, utilizavam-se amglai® de
dados demogréficos e indicadores socioeconbmicoa pa
interpretar o carater antidemocratico da escolasilbie,
sempre em uma perspectiva macrossocial (BRANDA®220
p. 103).
Historicamente, durante a década de 1970 ocorreurnigracdo macica dos filhos das
classes médias para as escolas privadas, reprdduzia sistema escolar, as enormes
desigualdades sociais e econémicas que marcameaade brasileira. No decorrer dos
anos 1990, a dindmica das demandas pelo ensinounu@dfoco. A partir dessa época
cresceu consideravelmente a politica de “escolguddidade” para as camadas mais
populares. Ou seja, as demandas sociais e poldmsasisuarios — pais dos alunos —
passavam a exigir a melhoria da qualidade do ensirszando que o ensino publico se

aproximasse do patamar de qualidade supostameatezatio pela escola privada.

As conquistas democréticas dos trabalhadores eodgmanto
popular dos anos 1980 traziam a perspectiva deamma e
profunda reforma democréatica do Estado, que inatuinovo
estatuto dos municipios e a revisdo do pacto féderdo pais.
No entanto,a transformacdo desse projeto em proces&o
pbde ser plenamente realizada, j4 que veio se algg@mrcom
obstaculos econbmicos, politicos e culturais, o gxe&e
persisténcia, uma vontade politica forte e a coenz@&o de que
estdo sendo empreendidas mudancas de largo prBHR(RIG
& BOSCHETTI, 2007, p. 182).

Entendemos como necessaria essa passagem higpdngae € justamente nesse
contexto — o da busca da “escola de qualidade” e- @jguestdo da leitura alcanca
autonomia relativa e se especifica como demandalsbupulsionada por pedagogos e
outros profissionais de educacéo, a exigéncia d#asenais importancia a leitura na
escola reflete o que se diagnosticava como deticéta formacdo escolar. Por isso, a
expansdo do sistema educativo gerava demanda par enanelhor escolarizacdo, seja

do ponto de vista formal, seja em relacéo a visadtqtiva.
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Cabe ressaltar que o objetivo de uma politica pabdie leitura ndo € o de formar
“cidaddos leitores”, mas sim, simplesmente, legoi®u seja, cidaddos capazes de
desenvolver a capacidade de compreender o escet expressar dessa forma, em
niveis relativamente complexos. A busca de forncaddtdaos leitores” ja é decorrente
de uma disputa ideoldgica entre pedagogos e fildsda educacdo. Essa disputa —
legitima quando se d& nesse momento — se instaldidtamente com a discussado dos
diferentes métodos usados para se formar leiter&snesse campo que a pesquisa se
apoiara no sentido de dar prosseguimento a umhipékeses, a saber: a possibilidade
de se permitir a formacao de cidadaos criticovésrda leitura literaria. Isto é, a leitura

construiria, entdo, para nés, “leitores cidadane$sa ordem.

O pretenso ideal de aceitar vozes excluidas nuacaab
difundido — e a atitude “politicamente correta” va cabal
disso. Mas o ridiculo a que se chegou prova qué atéficial e
postica. Tem erros de origem, pecados originaisqdess nao
se liberta. Entre varios, podemos destacar doipri@eiro é
gue parte da ma consciéncia de quem sempre exclu@o da
experiéncia vivida por quem foi sempre excluidesdggundo é
gue nao nasceu de leitores — e a leitura faz arnfelia para
levar alguém a entender o outro e vivenciar o alhei
(MACHADO, 1999, p. 139).
Além disso, seria justamente por meio de politipablicas a possibilidade de
apropriacédo da leitura com o intuito de formaroleis para além da proficiéncia. Isso
porque, dada a caracteristica de participacdo em aoterritorio nacional, a politica
publica de leitura seria um instrumento eficaz idsaminacédo, por meio de programas,
do trabalho com a pratica leitora de forma demaaét critica. E 0 uso da politica
publica, e, conseqiientemente seus programas, gdafint se justifica pelo proprio
processo com que sado formados, ou seja, como agapmas tém de apresentar
profissionais preparados e uma posterior avaliagas praticas programadas,
encontram-se, pois, estruturados para que seeaatia pesquisa com capital humano.
Afinal, trabalhar com leitura, em campo, requemnmiaimo o cuidado de ndo se destruir
os futuros leitores construidos pelo gosto do aolat. Como voltar a elucidar
Machado:

Estes tempos de globalizacdo tendem a ser tambérerarde
homogeneizagéo, de predominio da massa sobrevidad] de
horror a diferenca e de recusa do alheio, ainda taise
tendéncias sejam hipocritamente mascaradas pearsiis da
aceitagcdo do outro (MACHADO, 1999, 138).
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Em resumo, as politicas publicas de incentivo tarkej tal como se apresentam, néo se
destinam a formar determinados “tipos” de leitor@sierem simplesmente formar
leitores. Sejam de manuais técnicos ou de altatitea — e essa escolha independe da e
transcende os objetivos da politica de fomentoitarée Disso decorre também o
necessario abandono da dicotomia do “ler por ptagder “por necessidade”. Da
mesma forma, o “ler por habito”. Sem falar na iteala proposta de que a leitura se
destina a “interpretar” o mundo. A leitura é tdansate um instrumento — ainda que
muito poderoso — de interacdo com todos os denoampanentes da vida social. Ao
Estado — através de politicas publicas de inceritiltura — cabe tdo somente permitir
que essas interacdes sejam as mais fluidas passvedncorrentes com outros fatores

histéricos da vida social.

Nessa perspectiva se encontra a preocupacao @mjgreesquisa: o fato de que cabe ao
Estado, basicamente, tornar acessivel o livro alas sle aula, nas bibliotecas publicas,
nos mais diferentes ambientes. Em seguida, cald@etarao poder publico a avaliagéo
dos resultados, em termos especificos, quanto mmmgamas implementados para a
distribuicdo do acervo: a compreensao dos textosapacidade de expresséao através da
escrita. A partir da avaliacdo feita com esse<rios, € possivel encontrar, ainda,
subsidio para estimular acdes mais eficazes, difesdas experiéncias e alertar para a

ineficacia de outras.

O que se tem, em verdade, é que o Estado abreogspacdisputas entre as diferentes
concepgOes de leitura, assim como para 0s procedsoformacdo de agentes
mediadores de leitura. Afinal, as acfes da polféoa na sua ponta de execucao, seres
humanos com sua trajetdria e sua formacdo pesssaljtos em condi¢cdes sociais
especificas, e que tém idéias e concepcdes prophafstado democratico ndo deve
impor esta ou aquela concepcéo de leitura e exepataisso, um ou outro determinado

programa, impondo todas as fases de sua execygpukacao.

Entendemos, assim, que os programas de leiturssane@star preparados para formar
mediadores de leitura e capacitar professores gaeaensinem o0s alunos como é
possivel utilizar os livros para as mais diferenpessibilidades de fruicdo e de
aproveitamento. Essa € concepcdo ampliada do gpestande com politica publica,
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ainda mais no campo da leitura que tem, em suarezatuo poder de ampliar
horizontes. E preciso, sim, ensinar a fazer peacilsliografica, a se movimentar em
uma biblioteca, encontrar o que se busca na midadefertas de livros. Familiarizar

estudantes e a populagdo em geral com o livro.

Compreender a mensagem, compreender-se na mensagem,
compreender-se pela mensagem — eis ai 0s trés spgoo
fundamentais da leitura, que em muito ultrapassaaisquer
aspectos utilitaristas, ou meramente “livrescos”’a d
comunicagao leitor-texto (SILVA, 2005, p. 45).

O resultado de um programa e de uma politica quehem leitura, por fim, ndo pode
ser predeterminado e nem o meio de fazé-lo immesttima para baixo. Alguns alunos
desenvolverdo o gosto pela leitura, lerdo por prazencontrardo esse prazer mesmo
nas leituras mais aridas de aquisi¢cdo de conhetiasierinformagdes. Outros, ndo. Esse
resultado ndo é previsivel em qualquer politicdodeento a leitura, e o que pode ser

medida, com intencado previa, € a capacidade dereemyio e de expressao escrita.

E justamente nessa medida que estabelecemosca ddtipesquisa, com apresentacéo
de uma proposta de trabalho, seja através de pnagoa de politica, acerca do tema
leitura na escola. A partir de propostas ja aptess, acreditamos ser através do uso
da cidadania participativa e da literatura infajteenil uma das formas mais eficazes
de se promover qualidade, utilizando-se, para dsqgrogramas de livro e leitura que,
por sua vez, tenham origem em politicas de ledbrangentes.

Pretendemos, assim, apresentar a idéia de queagrapra, com tal perspectiva, deva
ir aléem da distribuicAo dos livros ou da formaca@ rderos leitores. Ndo se tem,
contudo, a pretensao de atribuir tipologias a fgdoado leitor: o leitor de literatura, o
leitor de dicionarios, etc.; mas ha a inegavelngd® de se atribuir a literatura infanto-
juvenil — como suporte —, e a cidadania particyaati como instrumento — as bases para
a hipétese de construcdo de leitores cidadaoszesppor assim dizer, de realizar a

leitura para além do mundo que se é capaz de ver.

Entretanto, citar o conceito de cidadania requéetaclo. A cidadania € hoje um termo
popularizado. As trés ultimas décadas permitiracnescimento do debate das grandes

questbes sociais voltadas para a construcdo de wmidedania. No entanto,
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proporcionalmente a velocidade com que se popolariz vocabulo tornou-se refém do

discurso das elites. Elas incorporaram o termasaos discursos para manter o dominio
de seus interesses. O melhor viés que seus te@mmstraram para reproduzir seus
ideais, na atualidade, foi através da educacaosftranando-a na terapia para a cura
dos males da exclus&o. E justamente nesse semgdsegprocura entender a construgéo

de programas de leitura com base na cidadaniaipativa.

A luta pela cidadania politica, como condicdo paa
representacao dos interesses das classes opdradas— ja —
em si, potencialmente, as condi¢des politicas gterminaram
a emergéncia da cidadania social em inicios ddsec(, uma
vez que tinha por objetivo a melhoria das condig¢i#escas de
vida, o acesso a condicdes béasicas que permitissem
viabilizag&o da idéia déda digna(REZENDE, 2006, p. 28).
Evidentemente, a cidadania exige o exercicio deerdsy de forma a garantir a
efetivacdo dos proprios direitos previstos em [@essa forma, a construcdo da
coletividade tem de ser o tempo todo respeitadeefadivacdo das normas de
convivéncia — tdo caras a vida social, bem comartcpacdo em disputas politicas
que envolvem o grupo no qual se realizam as tenm@gsias das relacdes sociais. E
justamente nesse ponto — o0 de realizacdo demacrdticcidadania por meio da
participacdo de todos no fazer social — que sengreca cidadania participativa como

instrumento de possivel mobilizagdo para o plermwadgio de programas de leitura.

A cidadania, pois, ndo pode estar desvinculadaetds condicdes sociais, politicas e
econbmicas que constituem a sociedade. Assim, pana cidadania efetiva,
entendemos como indispensaveis algumas categtaiasgomo a pratica politica da
comunidade e as ac¢des dos 6rgdos publicos, quartarcidadania o proprio processo
emancipatorio. Nesse sentido, € importante entaqeei emancipacdo do ser humano

€ um processo continuo de transformacao da so@etnexclusdo. Segundo Adorno,

...uma democracia com o dever de ndo apenas frcioras
operar conforme seu conceito, demanda pessoas ipadas
Uma democracia efetiva s6é pode ser imaginada etmugmna
sociedade de quem é emancipada. Numa democra@a) qu
defende ideais contrarios & emancipagédo e, porteotdrarios

a decisdo consciente independente de cada pesguatsular,

€ um antidemocrata, até mesmo se as idéias quespondem a
seus designios séo difundidas no plano formal dzodeacia.
(ADORNO, 1995, p. 141).
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1.3. Programas de Livro e de Leitura
Fora da leitura ndo ha salvagdo, ndo ha criagcao, ha
apenas repeticdo deturpada e viciada de habitos
antigos. Uma condenacéo a mesmice.

Ana Maria Machado

O leitor é o personagem principal de qualquer lgyue se comprometa com a leitura.
Essa foi a idéia de consolidacdo dos programasvie d de leitura que vém sendo
desenvolvidos no Brasil desde a década de 199@va&sentdo, implementado, em
2006, o Plano Nacional do Livro e Leitura — PNLL.

Ao longo do final do século XX, o Brasil presencidarmas diversas, mas

complementares, de preocupacdo com o tema daaleitunp sentido de aquisicao e de
democratizacdo de livros. Como vimos anteriormentesmo antes do langcamento
oficial de uma Politica Nacional, o objetivo degdase manifestava por meio de
programas governamentais, como Pro leitura, Pragidational de Incentivo a Leitura

(Proler), Fome do Livro e Vivaleitura, assim commogramas mais voltados para o livro
didatico e a biblioteca escolar — Programa NacideaBiblioteca na Escola (PNBE) e o
Programa Nacional de Livro Didatico (PNLD), e oatdifusfes mais especificas para o

campo da literatura e para a pratica leitora, corhiberatura em Minha Casa.

O Plano Nacional do Livro e da Leitura (PNLL) fgirasentado pelos ministros da
Cultura e da Educacdo, em maio de 2006, no encemtamdo FORUM -
PNLL/Vivaleitura 2006/2008. No documento apreseotaddito que o PNLL...

[...] € uma acao liderada pelo governo federal paraserter
esse tema em politica publica mediante a concémtrag
articulagdo dos esforgos desenvolvidos pelos digeegores
sociais: Estado, universidade, setor privado e dema
organizacdes da sociedade civil que formam o changdeiro
setor. Tem como objetivo central melhorar a redidaa leitura
no pais e, por isso, é construido e se desenvolva@o de um
processo que transcende a imediatez (PNLL, 200, p.

Durante a leitura do documento, é possivel percgbero PNLL possui quatro eixos
estratégicos, distribuidos em vinte linhas de &;@m calendario anual de eventos. Tais

eixos procuraram compreender todo o0 universo dedica leitura, a saber:
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democratizacdo do acesso; fomento a leitura emaafgio; valorizacdo da leitura e da

comunicacao; apoio a economia do livro.

Ha, ainda, sob diversos incentivos do governo tddespecialmente por intermédio do
MEC, os programas especificos voltados para a@isio livro didatico para as escolas
publicas — Programa Nacional de Livro Didatico (ENLPrograma Nacional de Livro

Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) — e para ddidiecas escolares — Programa
Nacional de Biblioteca Escolar (PNBE) — campo dwdes da presente pesquisa.
Entendemos como fator importante evidenciar quaseaguisicdes, pelo volume de
recursos que envolvem, sempre geraram uma dispuaas editoras de livros, fazendo
emergir, nesse sentido, uma preocupa¢do importargeto a mera utilizagdo desses

programas sob o prisma do capital e do comércio.

Quanto a legislagdo, compreendemos que a evidénoidbjeto-livro e da temética da
leitura ndo sdo, no entanto, assuntos tdo receHi@sregistro que o0s programas
governamentais de distribuicdo de livros didatises iniciaram em 1938, com o
Decreto-Lei n.° 1006, que, sob a coordenacédo do Mis@tuiu a Comissao Nacional
do Livro Didatico (CNLD), cujo objetivo era estabeér condi¢cdes para producao,

importacao e utilizacéo do livro didatico.

Percorrendo 0os marcos da preocupac¢ao quanto ealeiimos, em 1966, a criacdo da
Comisséo do Livro Técnico e do Livro Didatico (@al}, com o objetivo de coordenar
as acOes referentes a producédo, edicdo e distibwo livro didatico. Essa época,
inclusive, reflete o contexto do Brasil na décadd 860, em que o mercado editorial se
encontrava bastante difundido e as praticas deesspp também se modernizavam

rapidamente.

Em continuacdo ao processo de difusdo do livroue podemos observar € que,
atualmente, o Fundo Nacional de Desenvolviment&diacacdo — FNDE — mantém,
com recursos financeiros do Orcamento Geral dadJaeid@la arrecadacdo do salario
educacgdo, os programas voltados para o livro dolai PNLD e PNLEM. Estes,

adotando um processo de andlise para a aquisiciidivlos a serem distribuidos,
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apresentam a perspectiva da democratizacdo no cdmutoria, de forma que os

autores inscrevam suas obras didaticas atravé&ditdedevidamente publicado.

E importante elucidar que o processo de avaliagiees programas de leitura prevé a
participacdo das universidades, uma vez que enViehgs de todas as disciplinas do

curriculo da educacédo basica, bem como a elabodgf@areceres a partir de leituras
criticas — literarias ou técnicas. Ao final do msso de avaliagéo, € elaborado o Guia

dos Livros Didaticos ou de Literatura, contendaines das obras.

Com efeito, o sistema educativo formal tem a dfyotgédo de,

por um lado, transmitir ou facilitar a aquisi¢cao amntetdos,

valores e condutas; por outro, certificar perardecedade que

o individuo, depois de convenientemente avaliatiogia certo

nivel educativo. Portanto, quando se fala de aédiaem

educacao, trata-se principalmente de problemasetsumacao

e da busca de instrumentos validos e confidves @farir cada

dimenséo (CANO, 2004, p. 9).
E justamente a partir do instante que a listagesnidms chega & escola e do processo
que se depreende a partir desse momento que revessd particularmente nessa
reflexdo presente, uma vez que os professoresdakae procedem a escolha dos livros
a serem adotados, sendo estes ja parte de umaasieofjual eles nao fizeram parte.
Além disso, outra importante critica tem sido fe#@ relacdo a esses programas
voltados para a difusédo do livro, a saber: o difitiite de se permitir a democratizacao
das producbes, e, ao mesmo tempo, manter o cordeolgualidade no tocante as
publicacdes que serdo especificamente parte dacasicdp de um acervo que sera

difundido especialmente na escola. Como nos afifang:

A acentuada centralizacdo da participacdo de urpogde

editores no PNLD coloca em questdo as perspectias
descentralizacdo do programa. Na medida em que,spar
posicdo no mercado, disp6e de mecanismos maigrgés de
divulgacdo, de marketing [...] alcancam grande pode

penetracdo e circulacdo entre seus “clientes”. EB#sacao,

associada a outros fatores, condiciona, em grareiiday a

escolha feita pelo professor (HOFLING, 2000, p. 9).

Na mesma perspectiva, o PNBE foi criado em 1997 nmo da Portaria Ministerial n®
584, de 28 de abril, tendo, como principal objetipossibilitar 0 acesso dos alunos e

professores a informacédo e a formacéo leitoraribmmdo para fomentar a pratica da
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leitura. Possibilitou, em linhas gerais, a criagioacervos das bibliotecas escolares,

formados por obras de referéncia, de literatura @pbio a formacédo dos professores.

Por fim, temos os programas voltados as pratidgewds, sendo o Pro Leitura, criado
em 1992, um de seus grandes destaques. Por wacidd Secretaria de Educacéo
Bésica — MEC -, teve como objetivo a formacdo owomiila, oportunizando ao
professor a discusséo tedrica e a ampliagdo dotdeipede vivéncias de leitura e de

escrita.

Visando a formacdo de leitores em espacos soda®oler surgiu em 1992, sendo
institucionalizado pelo Decreto n.° 519. Em segupdesssou a vinculagdo da Fundacéo
Biblioteca Nacional, tendo como sede a Casa dailagiho Rio de Janeiro. Entende-se,
pois, que sua atuacdo esta vinculada a uma paliédaitura, com perspectivas ainda
mais amplas, a saber: a busca pela qualificacdoradlagdes sociais, com vistas a

formacao de leitores conscientes e criticos defureeu contexto social.

A partir dessa idéia de contextualizacdo com fatgrortante para a integracdo do
individuo leitor, a Fundacgéo Biblioteca Nacionah meados de 1996, vislumbrou uma
possivel relacdo com outras instituicbes com e&peids na area da leitura. Dessa
forma, surgiram as parcerias com a Fundacdo Ndcamd.ivro Infantil e Juvenil
(FNLIJ), a Associacdo de Leitura do Brasil (ALB),Rsograma de Alfabetizacéo e
Leitura (Proale/UFF) e o Ministério da Educacéo GJE

A partir do breve historico, observamos, pois, qgemente o tema leitura ha muito
vem sendo discutido como uma importante acdo nta ks politicas publicas. Além
disso, também que ndo é de pouco tempo que asssiimsuem favor de politicas
nacionais de leitura concentrem instituicdes egfiradas na area, especialmente com
0 objetivo de legitimar uma prética e, também,dradiretrizes possiveis para que se

estabeleca um consenso sobre politicas e prog@emapromocao do leitor critico.

Encontramos, por exemplo, no Rio de Janeiro, osttegide Reunides que foram
promovidas para se discutir ndo apenas o papetitlaa na formacdo do estudante,
mas também, e principalmente, a posi¢cao do Estamtedde tal politica. Em 1992, por
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exemplo, foi realizada a Reunido Internacional dBtiPas Nacionais de Leitura para
América Latina e Caribe. Nesse encontro, a lefimirdefendida como responsabilidade
de todos, sendo recomendado, inclusive, que osppisticipantes criassem programas
de efeitos multiplicadores cujo objetivo era atinggaior nUmero de cidadaos, como
forma de se criar condi¢cGes favoraveis ao desemeito da capacidade leitora. Sobre

o Estado e as politicas de leitura, foi apresengado

E funcéo primordial do Estado ocupar-se dos dseitisicos da
populacdo e de seu desenvolvimento econdmico elsdi
leitura constitui-se num desses direitos e contripara o

desenvolvimento. O que se pede ao Estado é a woptditica

para articular, estimular e apoiar experiénciaslifipsdas

(REUNIOES, 1994, p. 16).

E importante elucidar que a politica publica do egaw para o livro, a leitura e a

biblioteca vem, desde 2003, a partir da Lei do d,i8ido discutida e avaliada, mas
igualmente precisa ter, em sua proposta, maisividgde e maior abrangéncia para as
diferentes esferas de ensino. Um fator evidentefatade que tal politica ainda nao

abrange o ensino superior. E, tendo em vista gstunlante universitario por vezes nao
tem acesso a bibliotecas e a livros com facilidpeenitir que as preocupacdes quanto
ao livro e a leitura também sejam direcionadast@ sgmento é possibilitar aumento

de leitores proficientes.

Uma politica ampliada de leitura, que ainda prexasse a instituicdo de ensino como
difusora, mas que também pudesse atingir aos ditsrayraus de escolaridade poderia
ser uma importante ferramenta na difuséo da pdrspete formacao de bons leitores.
Isso poderia, também, permitir, de certa forma, boavesse uma avaliacdo mais
abrangente e mais objetiva quanto aos programas,vem que se teria um universo
maior de publico-leitor, tendo-se, conseqlentememtaiores possibilidades de se
chegar a acdes mais efetivas para solu¢gbes empmazo quanto a questdes de leitura

no Brasil.
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1.4. PNBE: uma politica publica de leitura na escol

Pela liberdade se pode e se deve aventurar a vida.

Miguel de Cervantes

Em funcédo do objetivo a que propde o presenteltrapa importante, nesse momento,
apresentar a discussao mais focada no PNBE, unmos$as fontes de pesquisa, de
forma a se levantar alguns pressupostos para @rjposandlise da relacdo entre
professores e especialistas diante das pratickestale e o papel da escola na formacéao
de leitores competentes, considerando-se, sobretudso literario representado pela

poesia.

Nesse sentido, entendemos como fundamental o émiemo do Programa, em todas
as suas versoes, destacando-se suas premissas &jf@mbacdo da biblioteca escolar, a
leitura de diferentes géneros de texto, as difesefarmas de leitura, entre outras. Além
disso, pretende-se, também, elucidar sobre a amiande leitura que se pretende
construir no aluno-leitor — caracteristica essaetddenciada no PNBE.

Sabemos que a formacado de leitores autbnomos enuaia série de habilidades e de
competéncias que podem ser desenvolvidas ao longoados na e pela escola;
consequentemente, com o auxilio constante do pafelo entanto, mesmo no espago
escolar, é preciso considerar que ler €, antesm@reender, apreciar, inferir, antecipar,

sempre considerando a possibilidade de muitagdsiem uma.

Ana Maria Machado (1999) muito oportunamente relengbcomparacao entre arvores
e livros quando, para explicitar a idéia da pofiddile de escolhas de caminhos de
leituras, bem como a consequiente descoberta daido que Ihe aparece a frente,
elucida queesse prazer das descobertas se associa, nas amearaditeratura, a uma
impressionante fecundidade, ou seja, a capacidaeed reproduzir somada a uma
grande longevidade.

Nessa perspectiva, especialmente ao se considenadliplas formas de se ler e de se
entender o texto — dada a experiéncia de mundoimplesmente o foco diferente
adotado pelo leitor — é que, ler &, antes de tuhodlireito. E € justamente nesse sentido
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que se constitui 0 Programa como parte de umaigaofitiblica de leitura. Afinal, é
tambémpapel da escola e do professor proporcionar ammaltodas as oportunidades
de acesso as praticas sociais que se realizamigalimente, por meio do texto escrito.
O livro, pois, na escola, aumenta a possibilidade legturas — no plural — em

consonancia as diferentes culturas — igualmentsiderada por sua diversidade.

Compreendemos, pois, que instituir uma politicdotimacao de leitores € possibilitar,

ainda que em condicbes basicas, que o0 poder pulgmssa atuar sobre a

democratizacao das fontes de informacéo, especisgnatraves da difusdo da leitura,

com a formagdo de alunos e professores leitores. dgynifica também, dentro do

registro historico brasileiro, uma forma de recarista memoéria quanto ao acesso aos
livros e a cultura, anteriormente restrito, esgewate porque, como sendo parte de
uma politica de formacdo de leitores, propicia tgps e acOes para além da mera
distribuicdo de livros e da composicdo de acenfssim, como claramente explica

Silva:

Sem duvida que as “dificuldades econdmicas”, cormdlacao

e o custo de vida, também levantam-se como basreica

desenvolvimento da leitura junto & grande masdaraigleiros.

O encarecimento do livro faz com que a leituraraasforme

num verdadeiro “luxo”, pois o poder aquisitivo, ram

sociedade desigualmente dividida, certamente gt

(SILVA, 2005, p. 38).
O Programa Nacional de Biblioteca na Escola — PNBE& portanto, pensado, pelo
Ministério da Educacgéo e da Cultura — MEC —, aipdéssa politica mais abrangente
de formacéo continuada de leitores, constituidauemtripé educacional: na escola,
considerada como campo legitimo; no professor, tioimo principal veiculo; e nos
livros, como sendo o principal meio de possibiledle conhecimento de leitura, de
mundo e de cultura. E idealizado, nesse sentidotralela complexidade de uma
republica federativa, como o Brasil, em que estadusnicipios e Distrito Federal
mantém unido indissolivel, com autonomia e sobaragarantidas nos termos

constitucionais (1988, Art. 18).

Dessa forma, portando-se como propulsor de pdit#licas, o MEC apresenta o
PNBE, como sendo uma acgao publica de formacaatdeele e de incentivo continuo a

leitura, com vistas a proporcionar melhores coreigde insercdo dos alunos de escolas
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publicas no mundo da leitura, e, consequentemerdecultura letrada, ainda no
momento de sua escolarizagdo. A literatura, ndo, reambém € utilizada como
instrumento de apresentacao do texto aos alunpartia da perspectiva da fruicdo do

mesmo.

Conforme j& abordado, vmos que a atuagdo do Miidstia Educacdo no campo da
circulacdo escolar do livro ocorreu principalmentesegmento de livros didaticos. O
registro, portanto, das primeiras acdes voltadaa pabiblioteca escolar e para o
incentivo a leitura e a formacdo de leitores datlminicio dos anos 1980, como o
ProgramaSalas de Leiturae mesmo assim de forma restrita a determinadadass—

fosse pela quantidade de alunos matriculados, fusseutros critérios definidos a cada

ano.

Assim, em 1997, o PNBE fora instituido através dmtdfia Ministerial n.° 584,
substituindo os antigos programas de incentivataréee de distribuicdo e formacéo de
acervos as bibliotecas escolares. E interessanterae que durante mais de uma década
(1983 a 1999), os programas e 0s projetos dessaafeaderam as bibliotecas das
escolas por faixa de matricula. Ja em 2000, o PpiBHegiou a distribuicdo de obras
voltadas para a formacdo do professor as escolag®da 42 séries do Ensino
Fundamental. Era, pois, um programa ainda voltadi@ mma parcela da escola,
tendendo a objetivos restritos, cuja base aindava&spresa a uma concep¢ao de
formacdo de leitor muito arraigada as praticasbatfaadoras — principalmente por
pretender o atendimento as seéries escolares emsegumicia ou se promove a

continuidade da alfabetizacao.

Houve, no periodo de 2001 a 2003, a implementagaonovo formato para o PNBE,
gue ficou conhecido comBrograma Nacional Biblioteca da EscofaLiteratura em
Minha Casae Palavra da GenteEsse novo modelo foi focado na distribuicdo de
colecbes de literatura diretamente aos alunos glaras seéries, mas visando ao uso
pessoal. A idéia era a de possibilitar o acesssedesunos e de seus familiares a obras
de tidas de qualidade — classicas ou ndo —, masseqgativas da literatura, retirando

um pouco a escola como a unica possibilidade dezegte se promover a leitura.
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Mesmo sem a continuidade da idealizacad.itleratura em Minha Casa doPalavra

da Gentenos anos subsequentes, o PNBE conseguiu cresoaplar, durante esses

trés primeiros anos do novo modelo, a quantidadpedsoas que se beneficiavam do
Programa. Temos o registro de que foi possiveldaterem 2001, a alunos de 42 e 52
séries; em 2002, foram contemplados alunos der#?® s¢ em 2003, o PNBE atendeu
aos alunos de 42 e 82 séries e do ultimo segmenkddcacédo de Jovens e Adultos —
EJA.

Nesse momento, entendemos como fundamental umigeandis critica da situacao.
Embora cada estudante tenha recebido um conjuntibides de literatura de géneros
variados, tal distribuicdo pretendia o alcance dae grupo seleto de leitores,
especialmente escolarizados. Dessa forma, limgayaovamente, o acesso a leitura, a
literatura e, conseqlentemente, a cultura. O mog®s, era interessante, mas se
situava ainda distante da democratizacdo do alerde da aproximacdo com o texto

literario.

Além disso, ao se construir uma acdo dessa najutezeou-se de investir no acervo
coletivo, debilitando a biblioteca como espago pmpde organizagdo e de

disponibilizacdo de materiais diversificados quii@salém dos livros, tais como os
periodicos, as obras de n&o-ficcdo, os mapas. dunRsée, também, o prazer de ler a um
ato solitario, esgotado na prépria leitura, sems@rar a sociabilidade e a propria
troca de informacGes que podem acontecer em labhst que tém espaco para

conversas informais ou mesmo para o usual “café”.

Nessa perspectiva, o0 PNBE assume nova reformul@®g&tsando na importancia de
universalizar o atendimento a todas as instituigiigslicas de Ensino Fundamental,
sem preconizar o numero de alunos matriculadosE€ Mecidiu distribuir novamente

0s acervos coletivos as bibliotecas ou salas tierdsi das escolas. Havia, também, o
objetivo de alcancar o coletivo escolar, permitirmldivre acesso de alunos e de
professores as obras — todas elas ndo mais cofeedigpeciais, mas sim nos formatos

e projetos graficos originais.
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Assim, em 2005, o novo PNBE foi estruturado conbgtovo de distribuir a todas as
escolas do primeiro segmento do Ensino Fundamesitatervos formados por obras de
literatura disponiveis no mercado, contando corareliftes géneros. Para 2006, foram
selecionados acervos literarios para comporem ldmtieicas das escolas publicas que
atendem ao segundo segmento desse nivel de eRsmoou-se, portanto, uma forte
base de democratizacao da leitura, ainda que rRg@gscolar, tendo, novamente como

ferramenta, a literatura em seus mais variadosrgéne

43



Capitulo 2:

Ler é preciso: navegando por mares textuais

Leitura. Entender o sentido original desta palasesm remeté-lo imediatamente a um
contexto, significa, pois, recorrer a sua etimaog@ que a conduz a duas raizes. Ao
buscar-se no grego, tem-se a nocdo — a partir wootéegei — de colheita, de
recolhimento e de jung&o. Se nos apropriarmos gesreiro sentido, encontramos, em
latim, o verbolegere adaptando e ampliando o significado da expreasérior para

“juntar horizontalmente com o olhar”.

Para representar acéo similar, os latinos utilizasa de outro verbanterpretare com
sentido mais denso, indicando a possibilidade @#tar transpassar planos diversos, ir
além da leitura horizontal. Nessa perspectiva, $gmo ato de ler — como interpretacao
de sentidos — o conceito de que € possivel tramsamundos, participar de acdes e de
situacOes diferentes pelo contato com a leiturap&@eum lado a escrita permite o
armazenamento das informac6es de uma sociedadec@maica, €, por outro,
justamente a leitura 0 meio através do qual s@pdasivel que os mesmos dados néo

figuem apenas retidos no papel.

Entendemos a leitura como um instrumento capazlatgaa os conhecimentos e de
capacitar o ser humano a interagir no mundo de mgdbvo e transformador. Atravées
da leitura, acreditamos que a pessoa possa admaror habilidade para exercer os
conhecimentos culturalmente construidos e, dessdo,mescalar com facilidade os
novos graus de ensino atingindo, também, por coseip, sua realizacdo pessoal,

com possibilidade de se tornar, verdadeiramendadé.

Sabemos que, por vezes, a familia ndo represensaonmimeiro incentivo ao ato de

ler, ndo demonstrando, pois, 0 gosto ou o0 habita leitura. Dessa forma, a escola
passa a ser esse primeiro contato, sendo, portantoomento em que a leitura se
concretiza. Isso pode representar, muitas vezescio de uma relacdo nao amistosa
entre a crianca e o livro em razdo de uma funcamdetora do universo escolar, que
adestra o estudante a uma leitura descontextualizesim, o aluno acaba se tornando

um leitor funcional ou até mesmo casual.
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Dessa forma, a leitura do texto escrito é tambépresentacdo objetiva de uma
sociedade, e constitui também o proprio individumrmando-o social e

intelectualmente. Pela leitura, o ser humano tesssac a informacdo necesséaria a
formulacdo do conhecimento e transforma, assimtooda ler em um processo de
aperfeicoamento continuo. A aprendizagem da lejpassibilita a emancipacdo e a

apropriacéo dos valores da sociedade. Segundo iez&hgeodoro da Silva (1998):

Numa sociedade como a nossa, onde se assiste caluefo
eterna das crises e a naturalizacdo da tragédiabartharie, a
presenca de leitores criticos é uma necessidaddidtaede
modo que os processos de leitura possam estaardeste
vinculados a um projeto de transformacao socidl\(8] 1998,

p.33).

Nesse contexto, um importante elemento tanto nadqueespeito a formacao do leitor
quanto a emancipacao de sua leitura como praticealsé a escola. Esta tem se
mantido, por exceléncia, como um locus legitimajodaeu carater institucional, de
introducdo das criangas no universo da leiturabresodo por intermédio das diversas
formas de letramento escolar, desde a classe aleetifacdo até as leituras extraclasses

ao longo das demais séries.

Em que pese a escolaridade obrigatéria nos enindamental e médio, pode-se dizer
que a alfabetizacéo insere o individuo no mundestaita e da leitura textual, embora
ndo garanta, por si s6, sua plena atuacdo em eirtled outros fatores: recursos
financeiros para adquirir livros, bibliotecas efatnente disponiveis, tempo para
freqUenta-las e a falta de um projeto social quepelte a consciéncia critica por meio

da leitura.

Ler, portanto, em uma sociedade que tem, no regigrsuas vivéncias, toda sua vida
contada em linhas e letras ou meios de documenthgérsos, representa muito mais
do que decodificar simbolos graficos. A leituraceafigura, dessa forma, como um
meio de aquisicdo do que se passa ao redor do hoRepresenta, pois, um ato social,

e, como tal, uma questao publica.
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2.1. A leitura como prética socio-cultural

Aparentemente passiva e submissa, a leitura é,i,em s
inventiva e criativa.
Roger Chartier

Entender como a leitura vem sendo estudada tornanseponto essencial para
entendamos todas as consideracfes e 0s estudesss@bpratica. Revisitar, pois, 0s
conceitos fundamentais que foram tracados até eaitéaa que de forma superficial ou
tematica — uma vez que ndo se constitui o principab da pesquisa — significa
perceber como os Programas de Leitura foram pessadoetados e implementados
nas ultimas décadas dentro da educacédo braskarmite, ainda, entender o ponto de

partida para este capitulo.

Na primeira concepcao histérica, a leitura € entendomo processo de decifracdo da
escrita. Ler &, pois, para esse momento, identigais graficos, o som e o sentido.
Nesta perspectiva, a leitura € a decifracdo dat@sé& o mero ato de decodificar
simbolos que representam, para o universo soaialsignificado concreto. Martins

(1982, p. 9) a define “como um gesto mecanico dérde sinais”.

Ja na segunda concepcédo, a leitura € entendida @oouesso de compreenséao,
adotando aspectos cognitivos pelos quais extragrgentido do texto. A leitura deixa
de ser um objeto meramente mecanico, passand@nfmria exigir mais do sujeito-
leitor. Dessa forma, o ato de ler extrapola o pgsoale decifrar, explorando também, e,

sobretudo, a cognicéo.

Por fim, na udltima concepgdo, a leitura tem sidatata como um processo de
interpretacdo, sendo, pois, um fendmeno socialélieterpretar com os proprios olhos,
a partir de uma determinada perspectiva e da &quéa pessoal. Como nos afirma
Villardi:

7

Mas numa visdo ainda mais ampla, ler & construia um
concepcado de mundo, é ser capaz de compreendez nogu
chega por meio da leitura, analisando e posicianaed
criticamente frente as informacgdes colhidas, o spieonstitui
como um dos atributos que permitem exercer, dedamais
abrangente e complexa, a prépria cidadania (VILLARD99,

p. 4).
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Percebemos que esta ultima definicdo acerca ddedter permite a construcéo da idéia
de que a leitura pode contribuir para o sensaoriti partir do momento que exige, de
cada um, em seu tempo e de acordo com sua vivén@siorco de compreender os
simbolos para além da mera decodificacdo. Ha, messgnto, um intrincado processo
de ativacdo de memdria, experiéncia e informacé®e, @onseqientemente, exige
esforco. Ler, portanto, mesmo sendo um fazer ppaperé, antes, um exercicio que

requer concentracao e adequacao a realidade.

A partir do momento que temos a constru¢cdo de unteito de leitura capaz de
considerar culturas, lugares e experiéncias digersmmbém possibilitamos a
compreensao da formacao desses leitores a partimdeperspectiva plural. Essa é,
pois, a premissa que entendemos, na presente g@sgoimo fundamental para o
trabalho com Programas e Politicas de leitura évdes com vistas a aplicacdo na

Escola Bésica, tal como o € nossa fonte ja ciadNBE.

Dessa forma, acreditamos que a participacdo deslerde professores como sujeitos
ativos em programas de formacdo ou de incentivcaticp leitora pode possibilitar a

co-autoria — ou a releitura — tdo cara para a oagéb do ideal democratico-social do
ato de ler. Boff elucida sabiamente esse pensamento

Ler significa reler e compreender, interpretar. &ach |1é com
os olhos que tem. E interpreta a partir de ondpésspisam.
Todo ponto de vista € a vista de um ponto. Pandet como
alguém |é, é necessario saber como sé@o seus ot € sua
visdo de mundo. Isso faz da leitura sempre umatuede A

cabeca pensa a partir de onde os pés pisam. Rapseander é
essencial conhecer o lugar social de quem olhae dder:

como alguém vive, com quem convive, que experiéteia,

em que trabalha, que desejos alimenta, como asssiti&amas
da vida e da morte e que esperancas o0 animamfdzsda

compreensdo sempre uma interpretagdo. Sendo aBsan,
evidente que cada leitor é co-autor. Porque caddéuenrelé
com os olhos que tem. Porque compreende e intararpartir
do mundo que habita (BOFF, 1997, p. 9).

A partir da metafora espacial apresentada por Beffios uma definicdo ainda mais
ampliada para o ato de ler. A interpretacao cansté como um elemento diretamente
relacionado a construcéo de mundo individualmeotstcuida a partir de um ponto de

vista ou de um lugar social. A definicdo esta, paiscorada em um periodo socio-
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historico, de forma a se considerar um leitor pakir, em um momento também
particular, mas a partir de um lugar social, conto por trocas de saberes

culturalmente edificados.

Vemos, portanto, que a concepcdo de leitura trabdalma presente pesquisa esta
intrinsecamente ligada a idéia de tempo e espacon@edada sociedade. Assim, sendo
um fato social, o ato de ler é, consequientemearapbdém cultural. Ler implica
considerar, dentre outros fatores, a cultura eceedade em que se realiza, em que se
permite difundir. Portanto, a leitura também poee stilizada como uma especial

ferramenta de participacao social. Segundo Abreu:

Os livros que lemos (ou ndo lemos) e as opinides qu
expressamos sobre eles (tendo lido ou ndo) compdera de
nossa imagem social. Uma pessoa que queira passiudia
imagem de erudicao falara de livros de James Jayae hao de
obras de Paulo Coelho. Essa mesma pessoa, sddiegternar
idéias sobre Paulo Coelho, dira que o desaprovamidegue
nao tenha entendido nada déssesou tenha se emocionado
lendoO Alquimista(ABREU, 2006, p. 19).

Para além da cultura como meio de composicéo del gagial, € importante lembrar
gue o termo cultura(s) é também concebido como ubmtantivo plural, no sentido de
garantir a pluralidade ndo apenas na forma, madéeaan e principalmente, na
significacdo, a partir do pressuposto da coexigénde varios povos, com

caracteristicas peculiares de formacéo e de atwaga&mciedade.

Partindo das contribuicbes de Stuart Hall (199%eeBoaventura de Sousa Santos
(2003), é preciso considerar, em uma sociedadesgapresenta como pos-moderna,
nao mais omulticulturalismqg mas osmulticulturalismos no sentido de se permitir,
especialmente na Educacao, possibilidades de at@&grefetivamente consolidadas.
Faz-se necessario, nesse sentido, considerar wacalbmo formas diferentes de se
representar publicamente o social, ndo permitinglms, que ela seja mais um

instrumento de segregacao.

A leitura, assim, sendo uma pratica soécio-culturdlp deve preconizar, em sua

concepc¢ao, uma igualdade que nao incorpore o recondnto das diferencas. Isso,
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evidentemente, supbe que se tenha o ato de lerétamitbmo um importante

instrumento de luta contra formas de desigualdade discriminagcéo. Dessa forma,
conceituamos que a igualdade presente nos Progeafaliticas de Leitura pode ser a
base estrutural da leitura como um direito basieotatos. Sobre essa concepcao

cultural, Candau acrescenta que:

Nado se deve contrapor igualdade a diferenca. De, fat
igualdade ndo estad oposta a diferenca, e sim gudddade, e
diferenca ndo se ople a igualdade, e sim a padqgioz a
producdo em série, a uniformidade, a sempre o “roEsm
“mesmice” (CANDAU, 2005, p. 18).

N&o é dificil entender por que a leitura, constii@-se como uma pratica que se
reafirma em sociedade, sendo, portanto, parte delmpém € uma constante
preocupacdo quando se fala de poder. Afinal, ledaairepresenta, em um pais de
diferencas regionais como o Brasil, uma importaf@@amenta de coercédo e de
dominacdo — dai a importancia de se ter, na basd’digramas, a visao igualitaria a

partir da diferenca. Como salienta Machado:

Constatar que dominar a leitura é se aproprialglera forma
de poder esta na base de duas atitudes antagdiodempos
modernos. Uma, autoritéria, tenta impedir que #&ureise
espalhe por todos, para que ndo se tenha de cdhgrad

poder. Outra, democratica, defende a expansaoitdeal@ara
gue todos tenham acesso a essa parcela de pod@HARO,

2007, p. 135).

Nessa perspectiva, a leitura nem sempre fora objetonportancia por sua incluséao
social, e sim pela possibilidade de ascensao emteote de uma massa que justamente
era carente desse recurso. O entendimento das, Ipietanto, permitia a quem o
alcancasse desvendar o mistério ou adquirir o cimie&to que, por vezes, era mantido
nos livros, sob forma de palavras escritas, commalihico de se manter o controle de

uma dada informacao por uma parcela infima da dade

Temos, pois, nesse sentido, a relacdo estabelenida sociedade, leitura e poder. E
possivel entender, assim, que 0s termos ndo apEyesstem como também se
integram em uma espécie de tripé ao longo da lastta humanidade. A sociedade

representa o lugar em que se realizam as pratedsitdra e de poder, ao passo que
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estes Ultimos se complementam mutuamente, destasandpenas a ordem do poder
através da leitura. Ou seja: adquire poder quemirdom leitura; sendo ja um leitor

aguele que detém poder.

A triplice relac&o continua a imperar na moderngjadesmo com a leitura escolarizada
e com as praticas alfabetizadoras, configurande@®p apresenta Bakhtin (1990) e
Foucault (1996), através dos discursos de podate-Be atribuir, entdo, um novo

elemento presente na relacdo: o ato discursivopamntribuicdo para manutencdo do

poder, por meio da leitura, em sociedade. A despksto, Foucault esclarece que:

Discursos que estdo na origem de um certo numeratae
novos de palavras que o0s retomam, os transformaifalaon
deles, em resumo, discursos que, indefinidamersdis, aém de
sua formulacdo, sédo ditos, permanecem ditos e astda por
dizer (FOUCAULT, 1996, p. 21).

Compreender a questdo do poder como parte integdanpropria sociedade ja permite
entender como a leitura, sendo também social, swreleu ao desenvolvimento da
humanidade ao longo dos tempos. Nesse sentido,pértemte destacar, inclusive,

tracos histéricos que determinaram algumas pratiedsitura. Seguindo as concepc¢des
de Chartier (2002), ha o registro de quatro monseataciais de transformacdes quanto
ao ato de ler — nomeadas pelo autor como “Revofud@eleitura” — sempre ligadas

diretamente a evolugdo da propria social. Tratges, de mais uma visdo da leitura

como pratica efetivamente historico-sécio-cultural.

O autor esclarece, em seus estudos, que € comutn d@ visdo ocidental, atribuir a
invencdo de Gutenberg o grande marco inicial daicprdeitora, uma vez que se
possibilitou a reproducdo de textos em grandes tmgisales. Permitiu-se,
consequentemente, a difusdo do objeto livro —datcertamente favoreceu a recepgao
da leitura. No entanto, acrescenta que outras fodegublicacdo no Oriente, tais como

a producdo da escrita em madeira, ja representavaitura da época.

A partir do estudo histérico realizado por Chartigpdemos conceber que a leitura
apresentou sua primeira revolucdo a partir do métonem que se tem a mudanca no

exercicio de leitura: esta deixa de ser necessani@mral — e, portanto, em voz alta — e
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passa a ser visual, especificamente silenciosa tas® corresponde ao periodo da
Idade Média, antes mesmo da revolugéo tecnolégiqaraducao de livros supracitada.
O livro, nessa etapa, apresenta-se tanto como y@oalpuanto como um importante

instrumento de trabalho intelectual. Chartier aiad@scenta que:

A difusdo da possibilidade de ler silenciosamengzcan uma
ruptura de importancia capital. A leitura silenaiggermitiu um
relacionamento com a escrita que era potencialnmeai livre,
mais intimo, mais reservado. Permitiu uma leituépida,
especializada, capaz de lidar com as complexas;Oeda
estabelecidas na pagina do manuscrito entre ords®isuas
interpretacdes, referéncias, comentérios e indiéedeitura
silenciosa criou a possibilidade de ler mais rapielate e,
portanto, de ler mais e de ler textos mais comgledssa
primeira revolucdo na leitura precedeu, portantoewelucado
ocasionada pela impressdo, uma vez que difundiu a
possibilidade de ler silenciosamente (pelo mendseens
leitores educados, tanto eclesiasticos quantodpicem antes
de meados do século XV (CHARTIER, 2002, p. 24).

Com a Revolucao Industrial, surgem também novasdsrde se produzir o livro. Ha,

nesse momento, a chamada Era da Impresséo e, tppréasegunda revolucdo da
leitura, segundo Chartier. Tal fase, que ocorresada industrializagéo da producéo do
livro, tem origem sobretudo na Europa, mais esjgacifente na Alemanha, Inglaterra,
Suica e Franca do século XVIII. Um importante faigiorico que marca essa revolucao
€ justamente a chegada de novos leitores, comacesae mulheres, e, em igual
propor¢ao, o desenvolvimento do género romancesHasores historicos contribuiram
efetivamente para a aceleracdo da producdo deslie@mm vistas a conquistar e a

manter esse novo publico sedento de possibilidaolesieio da leitura.

Além disso, ha também, durante essa época, unerecao entre textos religiosos e
producao de livros-objeto. Diante do “surgimentadae“permissao” de leitores novos,
nao restava outra escolha as instituicdes religiasado ser a publicacdo de impressos
efémeros que permitissem uma leitura religiosadeggorém avida e necessaria para a
continuidade dos preceitos cristdos. I1sso, no &mtamoporcionou uma aceleragao no
ritmo de leitura, exigindo, consequentemente, rexds para serem consumidos por
parte desses leitores. Novos habitos de leiturasedolo, pois, construidos diante de

cada realidade histérico-social. Chartier esclageme
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Essa série de transformacdes ocorreu sem grandemgas na
tecnologia de impresséao. Elas levaram ao desemvehid de
novos géneros textuais e novas praticas de lei@saeitores
tradicionais tinham acesso a um conjunto de lifezhado e
limitado, os quais eram lidos e relidos, memorizado
recitados, possuidos e transmitidos de uma gena&&ooutra
(CHARTIER, 2002, p. 25).

O século XIX apresenta, de acordo com Chartier, teuzeira revolucdo na prética
leitora. Segundo ele, foi adicionada uma importasgegoria aos novos grupos de
leitores que se formavam a época: os trabalhad&ses, reconhecidamente uma
importante ferramenta para o capitalismo monomglistuja ideologia prevé a
empregabilidade de acordo com o aperfeicoamenfsgianal, ganharam muito espaco
especialmente em virtude, por motivos também camierc do processo da

industrializacdo na producéo de impressos.

Entretanto, ha de se considerar que tal pratigaodsivel difusdo da leitura contribuiu
para fomentar ainda mais as diversidades culterdis acesso a leitura, tendo em vista
que ainda era restrito as altas classes sociamtato com a escola e com os circulos
sécio-culturais. Nesse sentido, apesar de se apaesm, nessa época, hovos “modelos
de leitura”, Chartier esclarece que:

As disciplinas educacionais, impostas em todo lugsideram
a definir uma norma Unica, controlada e codificddaleitura
legitima, mas essa norma contrastava fortementeacextrema
diversidade de préaticas em varias comunidadestdede, tanto
aqueles j& bem familiarizados com a cultura esqu@nto os
gue tomaram contato recente com ela (CHARTIER, 2@02
25).

Por fim, ja na era da pés-modernidade, chega-déndalrevolucdo da leitura para o
registro de Chartier. A grande transformacéo, sggum autor, ndo esta diretamente
ligada simplesmente ao plano fisico, quanto a quyéze do texto impresso — em papel
— para o texto eletrébnico — em sua forma digitdiizeHa, sim, uma mudanca radical
nessa fase justamente pela falta de controle da#oo sobre o livro. Perde-se, nesse
momento, o dominio quase absoluto sobre o objato-tdiante da leitura, pois, 0
sujeito encontra-se totalmente vulneravel, pois eddntra mais as possibilidades de
informacgdes todas contidas e agrupadas em um miesalo A leitura se liberta, voa
longe pelos ares virtuais, cabendo, ao leitor, dlsc
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Se na palavra impressa muitos leitores encontraetiwes de seu mundo real e, ao
mesmo tempo, ja se sentiam impotentes de posssignificado real de um livro —
dadas as suas verossimilhangas, seus hipertexsom @lurissignificacdo —, com a
palavra digital, essas caracteristicas assumem pro@or¢cdo ainda maior, pois as
possibilidades de sentido e as caracteristicassddtee e da leitura sdo ainda mais
complexas.

A nova relacdo com os textos obriga a uma profunda
reorganizacdo da “economia da escrita”. Ao tornpraaucéo,
transmisséo e leitura de um dado texto simultareeas,atribuir

a um unico individuo as tarefas, até aqui distjndasescrever,
publicar e distribuir, a apresentacdo eletrénica tdatos anula

as antigas distingbes entre papéis intelectuaimedés sociais.
Torna-se, a0 mesmo tempo, imperativo redefinir soda
categorias que organizavam as expectativas e géeemlos
leitores (CHARTIER, 2002, p. 27).

Vemos, portanto, que as revolugces da leitura poopoaram mudancas que refletem
diretamente nos modos de vida das pessoas ao tlanpstéria. A primeira delas diz
respeito a relagéo leitor x leitura, no sentidopdsicionamento diante do ato de ler.
Este, com o passar do tempo, exige que o leitamubatdiferentes sentidos, como a
audicao e a visdo — da oralidade a leitura silesactg bem como a adaptacdo necessaria

a passagem da leitura horizontal a vertical — gelp@ tela do computador.

Além disso, encontramos, na relacdo entre leittexto, uma nova atitude diante da
escrita, no sentido de considerar, a cada novardeitpossibilidades outras de
interpretar, de entender e de associar a outrosemmos registrados do ato de ler. O
texto, entdo, passa a ser mais plural, menos prekisguebrando, com isso, as
expectativas imediatas do leitor. Para tal, estede assumir ainda mais sua posicéo de

co-autor diante de cada texto lido.

Por fim, as revolugBes exigiram também mudancaselagdo leitor x sociedade, em
funcdo de exigéncias no mundo do trabalho, néo ncbemais um assalariado
analfabeto — tanto por questdes de formacéo eatéegmamento exigidos pela prépria
revolucdo tecnoldgica, quanto por serem mais untirggemte consumidor do objeto-
livro, ao lado dos novos grupos sociais como asenak e as criangas, mesmo que em

menor quantidade e ainda restritos a escola edodras instituicdes paternalistas.
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Nessa perspectiva, € possivel compreender o perailgs praticas sociais que
influenciaram a leitura e que também sofreram érftia das diversas manifestacdes e
mudancas do ato de ler — tanto por imposicao dexnaecnologias, quanto pela
necessidade prépria de evolucdo do ser humano. Catifioa Batista (2002, p. 536),
“a pesquisa histérica sobre o livro e a leitura temastrado o papel fundamental
desempenhado pelos suportes dos textos na defuecAmdos de ler e de se relacionar

com o texto”.

O entendimento da leitura como pratica social, neasbém do grande mercado
editorial que se formou a partir dos movimentoslpithira possibilita que alcancemos,
na atualidade, a exata dimensao do sentido e darmeptagdo das politicas publicas de
leitura que vém sendo apresentadas ao longo des paw@ que possamos, quem sabe,
com os resultados obtidos a partir dessas propasiasacionais, sugerir Nnovos

caminhos para sua realizagdo plena.
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2.2. A formagéo do leitor

O texto é uma maquina preguicosa, esperando que 0
leitor faca a sua parte.

Umberto Eco

Discutir sobre a formacdo de leitores tem signifccafomentar diretrizes de
possibilidades quanto aos tipos e as metodologissiyeis a escola, entendendo-se este
0 espaco de criacdo dos primeiros exercicios tegdeiO acesso a leitura, pois, em suas
atividades iniciais, ainda tem sido entendido camo mecanismo capaz de inserir o
aluno no universo das letras, possibilitando-lheontato com os registros escritos e,
com isso, com os bens culturais da humanidade nbdmi®, preocupamo-nos com uma
questao para além dessa perspectiva. Acreditangsmgsmo que ja se tenha evoluido
nas pesquisas sobre a leitura, no sentido de n&ocovasiderar o ato de ler como mera
acao decodificadora de cddigos e de signos, aiéidehouve um avanco significativo

quando o foco do assunto € o leitor e sua formacéao.

Paira nesse ponto, alias, um importante conceieoagmsidera o leitor em constante
aprendizagem da propria leitura. Pessoas, poisnieris de escolaridade diversos,
seriam sempre consideradas “em formacéao de lejtteado em vista que através desse
processo € permitido a ela conhecer e desfrutada livro, documento ou pagina lido,

um saber diferente. Como nos diz Ezequiel Theodar8ilva:

Em que pese a complexidade tedrica dos processessitear,
aprender e ler, acredito que todas as pessoassidagam e
aprenderam muitas coisas no transcurso de suas. vifla
estamos até agora ensinando, aprendendo e lengdamBs
continuar nesse processo de ensino, aprendizagésituea
porque o ensinar, 0 aprender e o0 ler sdo 0s poBeir
sustentaculos do processo de conhecer (SILVA, 20028).

O leitor em formacgdo, portanto, idealiza-se naqusple, como sugere Eco, seja
efetivamente capaz de “fazer a sua parte” dianteexto que esta ali, diante dele, posto
e, a0 mesmo tempo, inacabado ou multiplo de sentllara tal, € preciso que o leitor
saiba como agir diante dele, comportando-se deaontisiva e determinante. Ainda
segundo o autor, é apenas dessa forma que o lpiocipalmente o incipiente,
demonstra-se capaz de construir suas préopriasagrifio bosque textual. E cada
construcao, evidentemente, é realizada a partisdelhas. Eco complementa:
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[...] um bosque é um jardim de caminhos que serdaifu.
Mesmo quando nao existem num bosque trilhas bemidkes,
todos podem tracar sua propria trilha, decidindgpara a
esquerda ou para a direita de determinada arvoee @da
arvore que encontrar, optando por esta ou aquelgadi (ECO,
2006, p. 12).
Dessa forma, vemos que o leitor em formacao € aaqaglaz de articular, a todo tempo,
suas escolhas ao jogo da leitura. Ele passa, assise, reconhecer como um dos
personagens principais diante do ato de ler, asglonde fato, o dominio das multiplas
formas de se entender o texto. Desafiado, portans® posicionar diante do texto, o
leitor € convocado a procurar ou a tecer caminkgokitra, que sdo, em verdade, 0s
significados possiveis a serem atribuidos a cadalma. Ele passa, assim, da situacao
de passivo a ativo, no sentido de pertencer a etmeuséo ou o “final feliz” de cada

livro com que teve contato.

Na literatura, esse tipo de leitor aparece claréegmor meio de uma apresentacao
critica das préaticas de leitura, na obra de itadtviBo: Se um viajante numa noite de
inverna O livro relata a jornada do leitor, personagemagpal do romance, em busca
do fim da histéria. Abandonando sua confortavelgémspassiva de leitor, ele parte em
busca do texto original. Nesta busca da satisfdggwazer pela leitura, o leitor enfrenta
situacOes diversas. Ele precisa estar atento @gui@rcdetalhes que sdo, na verdade,
pistas ndo sé para a resolucao do mistério, magjgalmente, para o entendimento de

sua propria situagdo em seu “novo” papel.

Ja no primeiro paragrafo do livro, Calvino evidensua preocupacdo com a formacao
de um leitor efetivamente critico e o faz por m#éoum convite-intimacao através dos

recursos literarios. Assim, apropriando-se da rimgfahgem, o autor apresenta:

Vocé vai comecar a ler o novo romance de ftalo iBaj\Se um
vigjante numa noite de inverno. Relaxe. ConcerdreAdaste
todos os outros pensamentos. Deixe que 0 munda eo#ia se
dissolva no indefinido. E melhor fechar a porta;addro lado
ha sempre um televisor ligado. Diga logo aos outié&o, ndo
guero ver televisdo!”. Se ndo ouvirem, levante a: V&stou
lendo! Nao quero ser perturbado!”. Com todo agbeleilho,
talvez ainda ndo o tenham ouvido; fale mais altibe:g*Estou
comecando a ler o novo romance de Italo Calvire¢’ preferir,

56



nao diga nada; tomara que o deixem em paz (CALVINIDY,

p. 11).
Dessa forma, foi possivel perceber que ndo poaacaas, principalmente, através de
um novo paradigma, construiu-se uma nova concdétuagara o leitor, mais
desprendido de sua funcédo receptora das idéiasndesaritor. Ele passa, entdo, a co-
autor da obra lida, sendo possivel, inclusive jddera cada leitura individual ou a cada
conversa sobre a mesma. Jacques Leenhardt evidemciantanto, um importante
momento em que tal transformacao paradigmética ¢eorrido. Ressalta, ainda, a idéia
de que ela ndo seria viavel sem considera-la, taxnbémo aplicavel a proprio texto,
tendo em vista que texto e literatura, como pratgziais, constituem-se na relagéo do

proprio leitor. Segundo o autor:

Sob a influéncia da tradicdo fenomenoldgica aleatr@ayvés de
Ingarden, Gadamer, Jauss e Iser, de um lado, endenova
atencdo para a literatura como fenémeno sociaigwaaf do
leitor, comparada a do texto, ganhou, com efeitoa tnova
autonomia (LEENHARDT, 2006, p. 19).

De fato, essa nova autonomia proporcionada ao te#tbteratura cria uma nova figura
de leitor, muito mais vivo, critico e, por vezeabeersivo. Essa idéia de subverséo,
alids, fez com que se colocasse no leitor a imadgepassividade outrora citada. Ja se
conhecia, pois, as multiplas habilidades de unoratde um texto também repleto de
possibilidades e sempre inacabado quanto aos dsveentidos atribuidos a sua leitura.
Colocando-se, pois, leitor e texto em contato padsrusar a perda da autoria até entao
“Gnica” do documento escrito. Mais do que isso: séderia mais o controle sobre o

que fora apreendido do ato de ler. Nessa perspecins afirma Graga Paulino:

Aparentemente, o leitor ndo teria poder algum, @ s€t o de
traduzir o sentido que estaria pronto no textordfanto, o
texto ndo se apresenta ao leitor sendo como unmepgieo de
producao de sentido, que pode ou ndo ser aceétta-$e¢ de um
pacto de leitura que constitui 0 que denominameésragao
leitor/texto. H& ainda uma terceira instancia [sabato de ler],
correspondente ao verbo roubar, que traz uma idéia
subversdo, de clandestinidade. Ndo se rouba algon co
conhecimento e autorizacdo do proprietario, loga ésitura do
texto vai se construir & revelia do autor, ou melhai
acrescentar ao texto outros sentidos, a partiindggssque nele
estdo presentes, mesmo que 0 autor ndo tivessei@uria
disso (PAULINO, 2001, p. 12).
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Em contrapartida, Manguel também revela a autonalmiéeitor como algo perigoso,
especialmente se ele for o representante dagdelanecéo a demais pessoas. Em uma
escola, por exemplo, muitas praticas de leiturdaabe baseiam na leitura primeira do
professor, para s0 entdo, depois, permitir queuncafaca — se € que ele ja nao fora
contaminado pela interpretacdo dada — as apreenigdsesa propria significacdo. A

despeito disso, afirma o autor:

O mesmo ato que pode dar vida ao texto, extrairs sua
revelacbes, multiplicar seus significados, espelhate o
passado, o presente e as possibilidades do futdt® fambém
destruir ou tentar destruir a pagina viva. Toddoteinventa
leituras, 0 que ndo é a mesma coisa que mentirtadadeitor
também pode mentir, declarando obstinadamente quexto
serve a uma doutrina, a uma lei arbitraria, a urmatagem
particular, aos direitos dos donos de escravosauiaidade de
tiranos (MANGUEL, 1997, p. 322-323).
N&o pretendemos estabelecer criticas a determinadétisas. Tampouco se pretende
colocar, mais uma vez, o professor como sendo o tc o disseminador de um
determinado procedimento que pode, por vezes, o@ioilouir muito para a formagéo
leitora do aluno que, segundo nossa perspectivaléa da interpretacao: ele deve ser
capaz, pois, de recriar, de subverter, de condulzamte de suas inquietacfes e
experiéncias, aquilo que acabou de vivenciar cone@gsos de que dispde.
O conceito de Manguel foi trazido a discussdo pargiwrante muito tempo, quando
nao se tinha ainda a escolarizacdo da leiturameamo quando esta ainda era restrita a
poucos, fosse por género, classe ou etnia —, aaf@ondo leitor ou 0 acesso aos bens
culturais eram realizados através da figura dooffedu do lector, segundo Graca

Paulino. Ainda de acordo com a autora:

[...] € importante ressaltar que tal pratica es#rita ao clero e a
nobreza, o que ja evidenciava, na época, a neaésside

controle da leitura e seu poder subversivo. Obssgva

fendbmeno da legitimacao da leitura, que, por simab, ocorre
apenas no sistema escolar (PAULINO, 2001, p. 15-16)

Com efeito, 0 dominio daquilo que se podia ou &elar do livro e a maneira como
fazé-lo era quase totalmente direcionada por esgeesentante social da leitura” que,
em rodas familiares ou de amigos, revelava — maslegvelava — os sentidos que cabia

a ele apresentar sobre o texto. E mesmo com deftirteento do capitalismo e com a
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consequente democratizacdo da leitura — como entlgtcriar novos consumidores de
livros — o papel do ledor ainda foi muito presei®ebre essa experiéncia com o ato de
ler, aprendido na escola, noz diz José de Alemadenciando sua fungéo dector
familiar:

Essa prenda que a educacdo me deu para toma-ia gepais,
valeu-me em casa o0 honroso cargo de “ledor”, coenrge eu
desvanecia, como me nunca ao depois no magistarinoo
parlamento. Era eu quem lia para minha boa maesodente
as cartas e os jornais, como 0s volumes de umanuiani
livraria romantica, formada ao gosto do tempo (AR,
1955, p. 24).

Por todas as questdes apresentadas, podemos rexorcategorias de Umberto Eco
guanto aos tipos de leitores que um texto tem elidetsi. Segundo ele, ao construir
uma obra, o autor tem a possibilidade de escrearar yom leitor especifico. Alias, todo

escrito ja espera, de alguma maneira, um determip@ablico; afinal, quando do ato da
escrita, as linhas sdo tracadas esperando atimgieitor em potencial: quanto a idade,

guanto ao género e até quanto a escolaridade.

Eco, no entanto, foi mais além. Ele evidencia, amabraSeis passeios pelos bosques
da ficcaq duas categorias essenciais para que entendatpasde leitor que se espera
possibilitar, a saber: o leitor-modelo e o leitorpérico. O primeiro, previsto pelo texto
como sendo previsivel, representa um tipo ideal @pedprio texto cria ao tracar os
primeiros escritos. Ele é, portanto, ndo apenaslaborador para a existéncia do livro,
mas fundamental para a concepcéo das idéias quebsie de construcdo de uma obra.
Este tipo modelo seria, entéo, o leitor totalmexitancavel, e, dessa forma, facilmente
controlavel e manipuléavel pelas tessituras que éampa malha textual. Como afirma
0 proprio Eco:

Um texto que comeca com “Era uma vez” envia uml gjne

Ihe permite de imediato selecionar seu prépri@iegitodelo, o

qual deve ser uma crianca ou pelo menos uma pdisguzsta a

aceitar algo que extrapola o sensato e o razo&¥D( 2006,

p.15).
O que temos, portanto, nessa perspectiva, € adeése procurar sempre priorizar, na
formacdo de leitores, as formas capazes de torpas® além do leitor-modelo. Em
consonancia a essa premissa, tem-se, ainda emabkmmtrapartida que ele nomeia
como leitor empirico. Este leitor seria capaz del&evarias formas, além de chegar aos
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varios significados de historias diferentes. A qaele expectativa, pois, tanto do leitor
qgue |é a obra quando do autor que jA no ato dasesem consciéncia da perda do
controle dos sentidos de sua obra, faz com quesedenha nada pré-escrito ou pré-

determinado. Eco complementa:

Os leitores empiricos podem ler de véarias formasaeexiste
lei que determine como devem ler, porque em gdilgdam o
texto como um receptaculo de suas proprias pabadesuais
podem ser exteriores ao texto ou provocadas peéluriprtexto
(ECO, 2006, p.14).

Segundo as definicbes de Umberto Eco, podemosdartele que maneira, dentro das
variadas propostas de formacéo do leitor, querezfeis/amente o leitor com o qual
temos contato, sobretudo na escola. O professssaderma, pode tomar conhecimento
de que a leitura é pratica social, e, como talueeqque sejam consideradas as
experiéncias de cada um de seus leitores incigieS8egundo Angela Kleiman:

A compreensdo de um texto é um processo que seterdza
pela utilizacdo deonhecimento prévi® leitor utiliza na leitura
0 que ele ja sabe, o conhecimento adquirido aoolateysua
vida. E mediante a interacdo de diversos niveis de
conhecimento, como o conhecimento linglistico, utaxt
conhecimento de mundo, que o leitor consegue aongtr
sentido do texto. E porque o leitor utiliza justameediversos
niveis de conhecimento que interagem entre si,itardeé
considerada um processo interativo. Pode-se dizan ¢
seguranca que sem o engajamento do conhecimentio i@
leitor ndo havera compreensédo (KLEIMAN, 2004, p. 13

Chegamos, pois, aquilo que denominamos como pramalgd leitura critica. A
formacao do individuo leitor, na perspectiva ddicdade, requer que consideremos
todos os aspectos de que ele é capaz de trazeo pawade ler. Nesse sentido, estaréo
envolvidos tanto os aspectos cognitivos quanto fetivas, complementando-se e
afrmando um ao outro. Muitas vezes, inclusive, aeitot realiza essa relagéo
inconscientemente. Cabe, pois, aguele que o aurnakae caminho, escolher o melhor
mecanismo que permita, igualmente, que o leitor fermacdo também saiba se
organizar para realizar suas proprias escolhaspreese posicionando criticamente
frente a elas. O aspecto de formacao critica, tir piarleitura de um texto, permite que
um leitor desenvolva habilidades outras que o muwdid em sua prépria vivéncia. A
experimentacédo da tomada de posicéo diante dodeamooraja a viver e a passar pelas
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situacOes de vida sempre disposto a procurar oome#tminho. Sobre tais habilidades,

nos afirma Ezequiel Theodoro da Silva:

A medida que um bom leitor descobre o significatiydl de
uma passagem, ele se envolve, em Varios passoOespos
suplementares, a saber: 1. faz referéncia; 2. picagdes; 3.
julga validade, qualidade, eficiéncia ou adequadd® idéias
apresentadas; 4. compara 0s pontos de vista deerdide
autores sobre 0 mesmo problema; 5. aplica as iddiqsiridas
a novas situagfes; 6. soluciona problemas e in@graléias
lidas com experiéncias prévias de forma que navascdes,
atitudes racionais e melhores padrdes de pensangerde
atividade séo adquiridos (SILVA, 2005, p. 20).
Da leitura em grupo para a individual tivemos, paim importante acontecimento para
a formacé&o continua do leitor. Isso porque elaessgarta muito mais do que um simples
acontecimento histdrico que recai sobre a pratcigitura. A pessoalidade do leitor ndo
pode ser encarada apenas como algo corporal. Eat&s, segundo Graca Paulino
(2001), um investimento psiquico da atencdo comawia atingir objetivos pessoais do
leitor. Entretanto, por viver em sociedade, o fteitonda se permite levar por
mecanismos sociais que o fazem entender a leiturso auma prética com fins de
integracéo social ou de afirmacédo de um lugar becia que, por vezes, dilui ou
prorroga os objetivos de ordem pessoal que o |gtarara diante do ato de ler. Sobre

isso, Graca Paulino ainda diz que:

[...] o sistema social percorre e contamina togozcessamento
da comunicacao letrada, desde a natureza da plilyguagem,
gue é social, até os limites de interpretagéo liceégos leitores
em determinada época, em determinadas condicoéicgol
econbmicas, sob determinadas restricbes ideoldgikader,
um individuo ativa seu lugar social, suas vivénciasa
biblioteca interna, suas relagcdes com o outro,absres de sua
comunidade (PAULINO, 2001, p. 22).
Dessa forma, a polissemia e a divergéncia que cempin texto também estruturam a
base de formacdo do leitor: de um lado, a leitatamo préatica social, permite a
integracdo do homem a sociedade, pois reflete atassbu mesmo uma condi¢do que
diz sobre sua posicdo em um determinado lugar Iseaiasujeito perpassa, pois, do
individual ao coletivo; ao mesmo tempo, temos gpadsociedade influenciando as
praticas de leitura de um sujeito, especialmenmtvés de instituicdes sociais — nesse

caso, o sujeito vai do coletivo ao individual, legla, para suas experiéncias proprias, 0s
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ecos do que a sociedade preconiza como leituréd@adomo canone literario ou
mesmo como 0 que nado pode deixar de ser lido. Nesd&lo, a quebra da fungédo do
ledor, tal como era concebida, também propicioibartacdo do leitor, permitindo,
assim, sua autonomia ou liberdade diante do quepesaivel ser lido. Michel de

Certeau nos diz que:

A leitura tornou-se, depois de trés séculos, untoges olho.
Ela ndo é mais acompanhada, como antes, pelo rdenama
articulacdo vocal, nem pelo movimento de manducacéo
muscular. Ler sem pronunciar em voz alta ou a wmetaé uma
experiéncia “moderna”, desconhecida durante miinio
Antigamente, o leitor interiorizava o texto e fad& sua voz o
corpo do outro; ele era, ao mesmo tempo, autore lddjexto
nao impde o seu ritmo ao individuo. Ele ndo se festa mais
pela voz do leitor. Essa suspensdo do emprego ¢uo,co
conducdo de sua autonomia equivale a um distanctant®
texto. Ela € o habeas-corpus do leitor (DE CERTER294, p.
253-254).

Encaminhamo-nos para o fim dessa unidade. Contiosigpois, a caminhar na direcéo
de que a formacgdo do leitor baseia-se na prépmgepgdo de sociedade, uma vez
entendido que, segundo Leenhardt (2006), a atigidadeitura € eminentemente social.
Para tal, fica importante deixar evidente a dupteionalidade da pratica do ato de ler
— e, portanto, a importancia de ser permitida @da& assistida por meios eficazes —

através de outro texto do proprio autor:

[...] a leitura como atividade e como experiénaisigiona o
leitor a0 mesmo tempo como sujeito individual e c@ujeito
coletivo. Ele é EU e cidadéo, erudito e politide, &€ sempre e
ao mesmo tempo 0 mesmo e o0 outro desta teatralsizuial,
da lingua, do texto e da literatura. Como todaidsade, a
atividade leitora constitui, entretanto, uma tomaeéadecisao
(Leenhardt, 2006, p. 22).
Essa alteridade, pois, de que nos fala o pesquisegfresenta justamente o que se
costuma declarar, hoje, como leitura ou modo oitle ler. Quando o leitor se vé
passivel de mudanca de comportamento, podenddesadte ou aquele caminho pelo
bosque da ficcdo, segundo Eco (2006), realmentgeedente potente, capaz, dominador
do texto e de tudo o que ele apresenta. O leigsgpa ser dono, portanto, ndo apenas de
sua propria leitura e de seus caminhos possivestgua interpretacdo; ele se

transforma, sobretudo, como a pessoa de maior gmater controlar aquele mundo
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trazido até ele — cheio de personagens e de sdsiaggiriais perfeitamente aplicaveis

também ao mundo real, de fora das letras.

Nesse sentido, alteridade e verossimilhanca se leameptam como um processo de
reconhecimento do leitor na obra lida, mas tamt&prjncipalmente, pelas referéncias
e experiéncias que ele consegue dialogar com o0.t&rtmesmo tempo em que € capaz
de alternar suas direcbes de leitura diante dm,litambém se torna plenamente
habilidoso para ndo permitir que as manifestac@sndndo real interfiram em seu

controle daquele espaco que € seu, ainda que tasumzah

Por tudo isso, é possivel perceber que muito aindiacutido sobre os modos diversos
de formacédo de leitores. Modus legendrepresentado pelos novos leitores — como
consequéncia direta de uma nova direcao na potiidaitura — denota a disposicéo do
corpo, em primeira analise, totalmente livre e vidlial. Contempla, também, uma

relacdo fisica intensa e direta com o livro, o québrtemente manipulado, amassado,
dobrado, carregado junto ao corpo, e dele se tomsaep através do uso intensivo,
prolongado e violento, que é tipico de uma relagao tanto de leitura e de

aprendizagem quanto de consumo.

Por fim, os novos modos de ler — fortemente infhighos, vale dizer, pelas politicas de
leitura e pela mudanca de foco na formacédo de utor lefetivamente critico —
influenciam no papel social e na presenca do liwvao sociedade contemporanea.
Atualmente, numa casa, e mesmo nas bibliotecasyr@ ¢onvive com um grande
namero de outros objetos eletrbnicos ou puramemddiicos que enfeitam os
ambientes dos jovens e caracterizam seu estiladde & entre todos esses objetos, o

livro € 0 menos caro e o mais facil de manipular.

Pretendemos, pois, concluir que tanto a nova palitie formacdo de leitores, bem
como a propria concepcéao de liberdade adquiridarér mle novos rumos na area de
educacao, permitiram que o leitor conquistassada dia, sua liberdade e autonomia. E
essa posicao é importante ndo apenas para ratificarideologia do ato de ler — como
sendo formado por outros elementos além das letpasa além da formacao de leitura
e escrita propriamente dita — como também paraiperguase que em um circulo
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vicioso, que o leitor também se sentisse mais daden e, portanto, mais intimo da
leitura. Seu interesse, pois, deve estar mais A0 prazer proporcionado a cada
enigma decifrado.

E o que ndo € o modo de leitura, cada vez mams, ldo que justamente essa autonomia
necessaria a propria formacdo — inicial ou contiaua desse leitor? Sua formacao,
sendo critica, permite a liberdade diante do teatm,mesmo tempo em que esta
liberdade, ou seja, os muitos modos de lemcelus legendi viabilizam a garantia de

criticidade a cada nova leitura, pois retira dtolea obrigacdo de se ter de fazer algo
com o que foi lido. Diante do texto, pois, é precée sentir a vontade, para que se
consiga atingir um nivel mais alto de compreeng&tomando a idéia de Calvino,

temos a seguinte indicacéo:

Escolha a posicdo mais cobmoda: sentado, esterafidolhido,
deitado. Deitado de costas, de lado, de brucos.aNwotirona,
num sofd, numa cadeira de balanco, numa espregiigadum
puf. Numa rede, se tiver uma. Na cama, naturalmenteaté
debaixo das cobertas. Pode também ficar de calaegabpixo,
em posicao de ioga. Com o livro virado, é claro (EMNO,
2006, p. 11).
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2.3. A leitura escolarizada
Na medida, porém, em que me fui tornando intimo do
meu mundo, em que melhor o percebia e o entendia
na “leitura” que dele ia fazendo, 0os meus temoegen i
diminuindo.
Paulo Freire

Usualmente a definicdo de leitura, a partir de perapectiva individual, é considerada
como o resultado de um periodo determinado deasatdo. Logo, ler ndo é inato ao
ser humano, e essa circunstancia — a de congistiaeilidade adquirida — denuncia, de
imediato, a natureza social daquela atividade.meds&o social se apresenta de modo
mais evidente quando lembramos que o exercicieitlad depende do funcionamento
e integracdo de, pelo menos, dois fatores: umnséste o da escrita; e um processo — o

de alfabetizacao.

Em um segundo momento, esses fatores dependem idiEneda de algumas

instituicbes, sendo a escola a mais representatesponsavel pelo processo de
alfabetizacdo do individuo e pela socializagéo idtema da escrita. A difusédo desta,
entretanto, ndo ocorre apenas por efeito da acésclala; igualmente decisiva é a
contribuicdo da tecnologia, que alcancou essetaskupor intermédio de diferentes e
progressivos instrumentos. A técnica aparece tammmeambito da educacéo, ao qual a
leitura estd indelevelmente vinculada, confundiedoentdo com 0s meios que
permitem produzir, ampliar e consolidar os métodesalfabetizacdo, tornando-os a

condicdo necessaria para a efetiva aprendizagdraldiedade de ler.

Como vimos, o principio maior que deveria norteanlgquer aspecto da leitura é
justamente o da compreensao. Esta deve ser erdetwhao a potencialidade de ser e
de conhecer aquilo de que se €é capaz. Este sabemtanto, ndo resulta inconsciente ou
aleatoriamente. Pelo contrario: esta intimamergadh ao um estado de consciéncia,
que, por sua vez, subentende a possibilidade @epretacdo. Dessa forma, como
ressalta Ezequiel Theodoro da Silva:

Compreender € assumir a intencao total, ndo apEEsaALNIr 0

gue as coisas representam, 0 seu simbolismo, as sua
propriedades, mas o0 modo especifico de existircdaas que

se expressam na composicdo do texto, nas idéiasseue
desvelam, no pensamento do autor do texto. [.f¢rBee a
possibilidade de organizar o mundo e as coisaqistitg um
estado basico da existéncia do Ser-do-Homem (SILR085,

p. 26-27).
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Paulo Freire (1983) também acrescenta que nao dhdcdedo fora das sociedades
humanas e ndo ha homem no vazio”. Partir dessaggasignifica, pois, atribuir ao ser
humano e as instituicbes que dele fazem parte @ daenmam a responsabilidade por
sua busca de conhecimento e de transformacaoFRgra, 0 homem nao apenas esta
no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo egmganto, que ele busque a

constante interacdo. Segundo Zilberman:

Esse processo de interagdo do homem com o0 seu mundo
implica comunicacdo. Ela se da a partir do contatusciente

com a pluralidade de significados a que o0 homeaxpée; da-

se através dos mais diversos signos linglistiatss leitura dos

atos humanos. A comunicacdo € o proprio processo de
interacdo; acontece Nnos momentos em que o seereaberto a

sua realidade. Compreendida de modo amplo, a agdlerd
caracteriza toda a relagéo racional entre o indiviel 0 mundo

gue o cerca (ZILBERMAN, 1985, p. 17).

E possivel perceber, a partir dessa reflexdio ag@eldireta que existe entre o ato de ler,
entre o mundo e a lingua, tendo o texto como eltang® ligacdo entre os trés. Para
manter essa relagdo — tdo cara a propria existéritiza do ser humano — é necessario
desenvolver, pelo menos, o dominio do codigo esctiarefa normalmente de

responsabilidade da escola.

Retomando a discussdo sobre a democracia, entendees uma escola que se
predispde como democratica deve possibilitar o sace® dominio da leitura e as
leituras possiveis de obras tanto classicas quenfmpulares ou, em outra definigéo,

qgue nao correspondam aquilo que se preconiza caname literario.

A justica social pode ser estabelecida, na esesjpecialmente no tocante a leitura,
como um dos pontos principais de formacdo de cade a levando-se sempre em
consideracao as informacdes ja trazidas por cadaSalvemos que nem sempre sera
possivel apenas conduzir os processos de leitaraaka de aula, por meio de bagagens
culturais de cada estudante. O que trazemos asd&alé o fato de ndo se limitar a
pratica de leitura apenas de acordo com que asesovénde como ideal. E preciso,
nesse sentido, permitir que o aluno se sinta atmkiveja que a leitura ja € algo que ele

possui, mas a desconhece como tal. Entretantogoveinos ainda hoje nos espacos
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escolares fundamenta-se em uma acao longe do quespsga como inclusdo e

integracéo sociais por meio da leitura. Como afi@naca Paulino:

A escola, que se pretende democratica, na verdaddém
exclui, pois mesmo os alunos que tém acesso aoélans
muitas vezes, um tipo velado de exclusdo. Isso ysorg

7

inscricdo do sujeito leitor se faz controlada egidia. Ele é
instado a confessar aos outros a sua leitura er@ida na
direcdo do consenso. Dessa forma, pode-se obsenvar
controle do imaginario que se faz continuamenteneme da
aquisicao do conhecimento. Dai resulta um conhetone
construido sem imaginacdo e sem investimento pedsdaitor
(PAULINO, 2001, p. 27).
Dessa forma, vemos que esse espaco — que alémitiimdeconstitui-se como um lugar
que ainda melhor representa, dentre outros, aag#éerde classes diferentes — também
continua a limitar a acao do aluno como leitor@tautdbnomo, provedor, pois, de seus
préprios caminhos pelo bosque das letras, comatagdocpor Eco (2006). A leitura
obrigatoria, nesse sentido, representa uma dasafoda controle que a escola possui
sobre alunos e professores, afastando, ambos |at@iageentre leitor e texto, na qual
cada um realiza seu proprio pacto de leitura. pssto de leitura — tdo em voga no
momento — representa justamente a relacdo de uimegaleleterminada pelo novo,
trazido pelo livro, e 0 conhecimento prévio adglarpor cada leitor em sua vivéncia ou
mesmo por meio de outras leituras. A idéia, poota@itque a cada obra iniciada no ato
de ler cada leitor estabeleca novo pacto, diant@edspectiva que esperamos, bem

como da bagagem que trouxe de novas experiéno@gs leituras.

Garantir, portanto, que a leitura represente, edsma, um ato de liberdade e de
autonomia é, nessa premissa, conferir ao leitoreakl ao leitor-professor também a
aplicacdo de seu repertorio no processo de sigpdic— ou de compreensdo — diante da

obra que possui naquele momento. De acordo conaMarza Ramos:

Na literatura, na musica ou nas artes plasticasarquitetura, o
desconstrucionismo gera obras que se alimentamutl@aso
obras, textos que vampirizam outros textos, ddomha que
esse entrelacamento intertextual acaba tendo vidarig
tornando-se fim o que seria um meio. Mas se a eolagm se
tornado n&o apenas um recurso potencial, como seogcprreu
na tradicdo literaria, e sim um principio estétim especial
popularidade na arte contemporanea, 0S Cursos reméres
sobre leitura e intertextualidade estdo fadadosbarear numa
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dificuldade basica: o limitado horizonte textuakdestudantes
(RAMOS, 1994, p. 16).

E justamente nesse principio de liberdade criadi@nate do texto que entendemos um
dos papéis da escola quanto a sua funcdo formagssa. posicionamento, no entanto,
que também cabe ao professor em relacdo do aléncsignifica deixar de adotar uma
pedagogia da leitura. Pelo contrério: é justamemteato de fornecer instrumentos
capazes de permitir que o aluno interaja com @ livranalisando-o estética e/ou
criticamente — que a escola corrobora para umaafgdiomde um tipo de leitor que sabe

fazer uso do objeto textual.

Vemos, assim, que o discurso de que professorodaas&o trabalham na construcéo de
um leitor eficiente ndo pode ser mais atribuido @donte Unica de verdade. Tem-se
visto que a formacé&o continuada do professor ja& nealidade. Importante € verificar,

pois, de que maneira suas praticas vém sendo tadaeiou incluidas nos projetos da
escola, pois entendemos que, a partir de um estuganto, que considere a realidade
de cada escola, de cada grupo de alunos, sejavgloasiealizacdo de um trabalho de

leitura, na concepgéo tal qual vimos atribuindo.

Incluir, portanto, leitor, leitura e texto na redacdireta do professor, aluno e escola é
considerar que se tem os elementos principaisgppraducao de sentido. Isso significa
entender que o percurso texto-leitor também podemestituido em outras direcdes,

passando ao trinbmio leitor-texto-professor oudajrprofessor-texto-leitor, sendo este
o formador em potencial de que estamos tratanddurm. A escola, pois, entendemos
nao apenas a funcdo estatica, o l6cus de realizigss®e circuito. Ela seria, em sua
magnitude, o local de circulacdo dos saberes adsiadpartir das trocas de posi¢cao no
mundo textual. E essa situagdo, importante frisempém ndo é intacta: a autonomia
esta justamente no fato de se poder mudar de pigoee de cada texto, tal como

sugere a idéia do trinbmio acima exposta — e éaspee faz com que nenhum dos dois

personagens — professor e aluno — fiqguem pres@Bmmsndo texto.

Dessa forma, compreendemos que a escola — coneseapante social dessa difusdo de
saberes e de inclusdo na e da sociedade — deveceorndpbre seus leitores, desde

alunos até professores. A preocupacao, nesse geviith-se para a concepcao de que
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falamos: ambos o0s grupos devem constituir-se cagnes sinstigadores, ou, segundo

Graca Paulino, desobedientes. Ainda segundo asautor

Importa perguntar, pois, qual o papel da escolformacgéo do
leitor. Nao o leitor obediente que preenche devatamfichas
de livros ou reproduz com propriedade enunciadaBides.
Mas o leitor que, instigado pelo o que |é, prodentiglos,
dialoga com o texto, com 0s intertextos e com otexdaq,
ativando sua biblioteca interna, jamais em repolso.leitor
que, paradoxalmente, € capaz de se safar até mdamo
camisas-de-forca impostas pela escola e pela smEeda
medida em que produz sentidos que fogem ao corntrelente
a leitura e a sua metodologia (PAULINO, 2001, p. 29

Evidentemente, a curiosidade do leitor diante distémos de um texto pode acontecer
— e na maioria das vezes acontece — antes do pexsadlar. No entanto, € justamente a
escola uma das responsaveis por oferecer, de foemacratica, o acesso a todos 0s
tipos de textos. Nossa preocupagdo quanto a foomdesise leitor que é, portanto,
plenamente capaz de circular por todas as arelagula — da prosa a poesia — recai no
que acreditamos como um dos elementos norteadoemjetos pedagodgicos de

leitura.

E importante esclarecer, entretanto, que a esanlhédm n&o pode ser responsabilizada
por uma ma formacgéo — se é que de fato se consbitod tal — de um leitor, tornando-o
avesso ao ato de ler. A escola de fato tem um itaupter papel dentro de uma sociedade
gue se fundamenta como grafocéntrica e cujos regist ou bens culturais — de que
dispde foram feitos sobretudo por praticas do uwsaestrita, que, por sua vez, sédo
elucidadas por meio da leitura. Mas ela ndo podegar, muito menos sozinha, uma
culpa de afastamento do aluno diante de um textss& se estende inclusive ao
professor, a quem a funcéo de formacdo, na esguldas vezes recai sobre seus

cuidados quase que exclusivamente. Sobre issoavolba dizer Paulino:

N&o se trata de condenar a escola ou a relagéa dest a
leitura. Leitura e escola sdo duas instituicdescendo tal que
estdo em constante interacdo. Logo, tal relagcdoéndpenas
inevitavel, antes pode ser fecunda e estimularéie.a escola
gue mata a leitura, mas o excesso de didatismarogracia do
ensino acoplado a regras pré-estabelecidas, a sofgidas e
castradoras. Em suma, o0 uso inadequado de textos
fragmentados, deslocados, manipulados levaria ardimacao

do leitor ao jugo escolar (PAULINO, 2001, p. 28-29)
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Cabe ainda ressaltar que uma sociedade subdeseavioéio pode prescindir da escola.
Nesse sentido, ndo é preciso que professor e tdumam a leitura que é realizada nela.
Alias, as préprias regras, bem como os codigodus@amentais para que se tenha uma
metodologia — tdo cara ao processo de ensino-dpegyean. A divulgacado, pois, dos
bens culturais, especialmente através de leituides lerros ainda circula na escola de
forma democratica, mesmo que distante do ideal. IMague se considerar que é nela

gue pelo menos o acesso se democratiza.

Nessa perspectiva, inclusive, o senso critico erecepcao de um leitor, professor e
aluno — fortalecidos pela capacidade de escolluer gelecionar ndo apenas aquilo que
se preconiza como “de qualidade”, mas, principatmemobra que, além de possuir tais
caracteristicas, também atenda a suas ansias eugwazer de ler naquele momento,
respeitando, sobretudo, seu nivel de leitura —aicam como essenciais em uma

escola que se denomina praticante de processo<H#IDOS.

Entendemos, assim, que professor e aluno devengnd@r os mecanismos da escola
— até por ndo serem inocentes — mas conhecé-losna@tlos, de forma que sejam
capazes de, se preciso for, subverté-los, tal conbmm leitor diante de um texto
persuasivo. A subversado aqui ndo é entendida comi@ator de quebra de regras, e sim
como a leitura para além dos cédigos — tanto ddrde&o da lingua quanto das regras
impostas pela escola a leitura. O que se propdg, ocaso necessario, que o leitor se
complemente em leituras a revelia da escola, se sstmostrar para ele como um
espaco que ndo permita a construcdo de caminheemtiés possiveis pela leitura.
Segundo Mafra:

A escola, contudo, ndo tem marcado encontro comrasado.
Tem-se pensado, isto sim, redentora dele mas, e@nsa
superioridade “daquele que guia’, ndo se vé dandsua
contribuicdo no desvelamento e interpretacdo mdticac das
diferentes formas de linguagem com as quais o jovemtém
contato nos dias de hoje. Enfim, ndo tem auxiliadmona
releitura menos trépega do mundo com o adolescHate tem
permitido ao jovem trafegar pelo caos de um mundo
fragmentado e relativizado, na busca de uma simesgwia,
ainda que nao definitiva. Vé-se, assim, dificultadtormacao
de sujeitos mais criticos e, consequentementeyjeitcleitor
(MAFRA, 2003, p. 31-32).
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Recorrendo a Pedro Demo, que nos oferta ensaioge $mibura, temos a nocéao da
importancia do trabalho com a leitura na escolafadma a garantir os processos
completos do ato de ler. Ele coloca que a leifpaea atingir essa completude na escola,
carece de compreensdo em todas as suas funcbes@parddo trabalhar com suas
possibilidades. Demo (2006) acrescenta que a equelae pretende emancipadora em
processos de leitura deve partir da premissa ddun&des essenciais dessa pratica. Em
primeiro lugar, apresenta a leitura como componéntdamental para a formacéo da
criticidade, especialmente da conscientizacédo thy @® mundo. Para tal, explicita que
a leitura erudita pode ter seu lugar, obviamentasmao substitui, nunca, o desafio de

saber ler o mundo concreto sobre o qual se andaeve(p. 66).

Em segundo ponto esta o fato de que a leituraeheiss para a formacao de processos
associativos — no campo cognitivo — que demandeteligéncia e criticidade,
habilitando o leitor para desconstruir e reconstrsé for preciso, cada elaboragao
diante de um novo desafio. O pensamento, poisinge@iado, por meio da leitura,
considerando-se a capacidade de construcdo doator@meo pelo leitor. Acrescenta
ainda, como exemplificacdo, qtmda cidadania organizada é relevante, mas é ainda
mais relevante aquela que sabe pen@ar66). Por fim, como terceira funcéo crucial da
leitura, Demo apresenta o fato de ela viabilizajgtos futuros, preparando o leitor, de
forma inteligente, para as escolhas da vida. Raradse leitor deve ter em mente que a
construcdo de um objeto ndo requer, necessarianprdesle seja eterno, muito menos
0 Unico. As elaboragfes — ou caminhos — devenpseianto, construidos pela leitura
com a possibilidade de precisar, a todo temponstoai-los.

A partir dessas funcbes da leitura, poderiamosrsgpe a escola seria possivel
trabalhar de tal a oferecer, aos alunos, todassslplidades de compreender o mundo.
Estas sdo apresentadas como sendo, fundamentgldergeatro tipos por Demo. A
primeira delas refere-se a idéia de que “Ler é cepmer”. A significacdo, pois,
segundo o autor, estaria no primeiro nivel derajtda qual se espera que o leitor retire
todos os sentidos possiveis. Isso, inclusive, fgiana concepcao de que compreender
configura-se como um proprio sinbnimo de aprendesigrificado este tdo caro a
escola. Segundo o proprio Demo:
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Compreender a realidade €, em grande medida, pzair@uas
dindmicas, de tal sorte que ndo predomine o saltesobre o
que ha por vir. Estamos sempre interpretando @aekd a luz
desta teoria do mundo, seja para rever itens quelades
colocam em questdo, seja para confirmar o ja vis@ para
reconfigurar o todo em novas dimensées. E tambéuitaglo
do fato de que néo temos acesso direto a realidadép ser
pela via de sua reconstrucdo, interpretacdo mémaMO,

2006, p. 68).

A segunda possibilidade de leitura recai sobret@ d&@ que “Ler € divergir’. Para o
autor, nesse caso, a idéia é justamente entendea dgitura, por seu carater critico,
exige do leitor uma divergéncia aceitavel e at@esin. Contrapor-se, pois, as idéias do
autor seria uma das formas de que nos fala Mafendp apresenta também a
necessidade de leituras a revelia da escola. Aaigiondo cidadédo que indaga, que quer

saber, perpassa, portanto, pela etapa da instigem@o nos diz Demo:

O que procuramos nos livros é a instigacdo infidéanovas
perguntas, duvidas, superagfes, a0 mesmo tempo uem (q
aprimoramos nossa habilidade de interpretacdommigtrucéo
de alternativas (DEMO, 2006, p. 70).

Seguindo a idéia trazida pelo autor, chegamos ceitar possibilidade de leitura,
preconizada por ele como sendo o fato de que “lgereétionar, interpretar”. Esta seria,
segundo Demo, uma das principais possibilidadestdode ler a ser trabalhado na
escola. Isso porque, exercitando-se 0 questionamant meio de cada trecho lido,
também se permitira, conseqientemente, a constdedon leitor mais avido diante
das interpretacdes possiveis. Dessa forma, adeiuescola poderia ser vista como um
fator estimulante ao aluno. Este poderia compraemrdeartir da idéia da interpretagcéo
de cada realidade textual, que cada palavra psestidos diversos justamente pelo fato
de elas néo conseguirem, sobremaneira, substsguobgetivos a que faz referéncia.
Cada palavra, portanto, reconstroi a idéia quenglsma apresenta a partir do universo

do texto a que esta exposto cada leitor. Assim,dens diz que:

Toda leitura € hipotética, no sentido de que, mefamendo
parte de uma teoria do mundo, ela é uma sugestdo de
ordenamento da realidade, até prova em contraooCos
textos sdo plurais, as leituras também o sdo (DEROOG, p.

77).
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Por fim, o autor apresenta a quarta e Ultima pibsiside de se conceber a leitura. A
idéia finalmente apresentada é a de que “Ler éndpreconhecer”. Nesse sentido, ele
preconiza a formacdo de um leitor que seja capaabeomo o autor, o narrador e o
personagem de uma obra, por exemplo, conseguimdiss um comportamento. A
escola, pois, entendemos também essa funcdo deilitassao seu aluno-leitor a
concepcdo de que aprender a ler € também apreadexpbretudo, conhecer as
artimanhas da leitura. O cuidado com as malhasodhsecidas da leitura pode, assim,
ser apresentado ao leitor incipiente como formprdpara-lo para as possibilidades que
advém do mundo através das linhas de cada textecmo. Demo, entdo, finaliza sua
idéia apresentando que:

Como ler é aprender, aprendemos da leitura suabhanam
artimanhas, porque é possivel ler de mil manesexsjo a mais
dificil contraler. O charme mais profundo da ledtuentretanto,
€ contraler, porque desdobra a potencialidade ptiseu do

conhecimento e a turbuléncia reconstrutiva da aiwagem. J&
nao acreditamos mais na transparéncia do textqueoseus
autores ndo podem ser transparentes. Sendo diadiosyl
produzem coisas dissimuladas (DEMO, 2006, p. 81).

Vemos, pois, que formar o leitor competente supdadr alguém que compreenda o
que lé; que possa aprender a ler o que nao estéogesdentificando elementos
implicitos; que estabeleca relacdes entre o texéd@ e outros textos ja lidos; que saiba
que varios sentidos podem ser atribuidos a um;texi® consiga justificar e validar a
sua leitura a partir da localizagao de elementssudsos. Dessa forma, entendemos que
uma escola que pretende participar do processoed®datatizacdo do pais pode
comecar pela promocao da leitura e pela formacaeittees, partindo, em primeiro
lugar, de uma metodologia de ensino que utilizéotexliversos — tanto de géneros
guanto de suportes — e que fomente no educandazerpda leitura, desenvolvendo
ainda o senso critico diante do que é lido, bemocommpeténcias para relacionar esses

conhecimentos ao mundo real.

Uma escola, portanto, que ndo precise promoverlurm dleituras a revelia de seu
proprio espaco” precisa, sobretudo, apresentamsao csendo um lugar de efetivo
exercicio de cidadania no sentido de possibilitacesso a esses mundos inesgotaveis

trazidos pelo universo das letras. Para completsa @léia, finalizamos com outra do
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proprio Demo (2006), relacionando a necessidadeawteria que, segundo ele, €
inerente ao processo de ler:

A leitura bem feita de textos s6 se efetiva sufi@emente em
outro texto, quando o leitor se torna autor. Pantuéemos um
autor para nos tornarmos autores. Nao € qualgitaraleque
instiga a autoria. Na escola, em todo o caso, [gtlaa deveria
levar & autoria. Por isso, h& que se elaboratwdeindo apenas
reproduzir (DEMO, 2006, p. 81).
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2.4. A biblioteca na formacéao escolar

N&o basta fazer circular os textos em sua divedsda
na escola; é preciso também aparelhar os alunosa par
sua recepcéo.

Graca Paulino

Compreendemos que a leitura pode ser entendidaelewado significado para o leitor,
acrescentando-lhe novas experiéncias e reformulasdaéias ja existentes. Além
disso, ha um consenso de que ela também facaduadentexto do aluno, permitindo-
lhe aprender ou re-aprender. No entanto, vimoshéam que ndo basta apenas que o
aluno seja alfabetizado; é preciso que ele sailzar faiso dessa nova pratica,
respondendo as exigéncias de leitura da socieageeciso, pois, ser letrado — ou ter

passado por um processo de letramento —, confoereenos mais adiante.

E justamente nessa premissa de n&o apenas apreseatano as diferentes estratégias
de construcdo textual que entendemos o poder debilvhateca, dentro do espaco

escolar, sendo, ainda, especialmente publica. Teigrios apresentam-se como

essenciais, a partir da posicédo que estamos eslimdapesquisa de um género literario,
em uma pesquisa de um Programa Nacional de Bitéiaota Escola. Sobre a biblioteca,

Aguiar aponta que:

No ambito da escola, seu lugar é especifico, cdmiga dos
materiais informativos e de lazer, ao mesmo tempagee foco
irradiador de debate, criagdo e comunicacdo dadd8ignifica
dizer que a biblioteca ndo é o espaco fechado em qu
guardamos os livros, inacessivel aos alunos, nagiéle que
acolhe também outros produtos culturais [...] (AGR)] 2006,

p. 258).

Em linhas gerais, toda biblioteca de um espaco lasquiblico — e, portanto,
democrético — tem a fungcdo de permitir acessotardeiatravés de seu acervo e, mais
precisamente, através dos livros. Os bens culfyvais, tornam-se disponiveis a todos,
ainda que de forma idealizada, também atraves ithtistécas. Esta seria, inclusive,
uma forma de permitir com que todas as possibiidade leitura circulassem pelo
espaco escolar, estando, pois, em contato cormo.ghegundo Aguiar (2006):

Como agéncia social de comunicagdo da culturabletaca é
concebida para reunir e difundir os fatos cultyraicontrando
no sistema educacional um fator muito importantex gaseu
desenvolvimento ou atraso (AGUIAR, 2006, p. 257).
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Remetendo ao mesmo entendimento que preconizanamgoga leitura, no tocante a
sua etimologia, temos, no termo biblioteca, o dentmediato de “caixa”’ ou “armario
de livros”. Uma vez que os livros representam uns @ens culturais de maior
importancia para a sociedade, por levarem consgcaberes da humanidade, a
biblioteca, portanto, fora durante muito tempo edi#ga como sendo uma espécie de
espaco privilegiado de conhecimento, pois manti@ieavés de seu acervo, todo o

legado de uma histéria social.

Na sociedade atual, ainda se tem, na bibliotecajnymortante espaco de difusdo de
conhecimento, mas como sendo, também, um espagtegiado — dada a exigéncia

para conservagao do acervo —, bem como um lugarfayaepreterido em funcéo de

outros mecanismos de informacdo em tempo reale§s® motivo, inclusive, é que se
tem, como um dos parametros de discussédo no peesapitulo, o fato de que a escola
efetivamente se modela como um locus ideal parampkmentacdo. Como reitera

Aguiar:

A mudanca de papel que essa instituicdo vai tetpago da
historia, refere-se, por conseguinte, a aberturauds portas a
uma clientela cada vez mais ampla, & medida que a
alfabetizacdo vai se propagando e a cultura liergsssa a
atingir classes sociais antes marginalizadas. Emaikanalise,

o ideal a perseguirmos € o de fazé-la estar anadcde todos

os cidadaos indistintamente (AGUIAR, 2006, p. 257).

Dessa forma, acreditamos na importancia de progra®divro e de leitura, tal como o
Programa Nacional de Biblioteca na Escola — PNBf&lendo-se, ainda, sua constante
avaliacdo. Isso ratifica ainda mais a presente ypgsgcujo objetivo, vale lembrar,
concentra-se no cruzamento das informagdes solpareseres dos especialistas e dos
discursos dos professores, nos momentos em quaanaram informacdes sobre seu

trabalho com o género poesia.

Observa-se, assim, que leitura, livro e bibliotpodem estar incluidos em um mesmo
projeto — além da literatura que sera abordada adiente. E, tendo como foco a
biblioteca escolar, em sua importancia dos deneiggndemos como fundamental
alguns conceitos trazidos pelo Manifesto da UNES2€a as Bibliotecas Escolares
(1999). Este documento reveste-se de extrema ianmat para o estudo das bibliotecas
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escolares e tem estado na base das investigadiiesestudos que envolvem os temas

supracitados.

Neste Manifesto, as bibliotecas escolares sdo eqisetas como recursos ao servico do
ensino que proporcionam informacéo e idéias fundéeiepara o sucesso na sociedade
atual, baseada na informacdo e no conhecimento sendavem nos alunos
competéncias para a aprendizagem ao longo da wea domo a imaginacgéo,
permitindo-lhes tornarem-se pensadores criticdgadores efetivos da informacéo em
todos os suportes e meios de comunicacéo, e, ruo,fuidaddos responsaveis. De

acordo com o texto do Manifesto:

A biblioteca escolar promove servi¢cos de apoiorarapzagem

e livros aos membros da comunidade escolar, ofetleckes a
possibilidade de se tornarem pensadores criticafetvos
usuarios da informagcdo, em todos os formatos e smeio
(UNESCO, 1999, p. 1).

Vemos, assim, que a biblioteca escolar apresentams® um importante recurso
educativo que contribui para a manutencéo do prgpncesso de formacéo, para além
do periodo de formacdo escolar. Ela, por seu cadwersificado de informacdes,
permite, assim, a integracdo e a participacao dviendividuo na sociedade, visto que
este tem, nela, uma das fontes de seu percursesgaublvimento. Tal entendimento
nos permite entender que as bibliotecas escolaesenpenham um papel
insubstituivel, ja que, em colaboracdo com os psoies, contribuem para o
desenvolvimento intelectual dos alunos, formacéocdater de cada um e gosto

artistico, preparando-os para instruirem-se aggrms.

N&o se pode esquecer, também, a grande diverdgigadeguagens encontrada em uma
biblioteca. Tal riqueza é fundamental para promor@i ao aluno o contato tédo rico de
gue falamos na unidade anterior sobre as potetiatis e as habilidades da leitura. Na
escola, pois, a biblioteca apresenta-se como unagesstruturante para uma
comunidade que vai além daquela frequentadoraalégios. A presenca de um espaco
de leitura na escola permite, portanto, o tdo tal&gbsto pela leitura’. Este, em
verdade, seria elaborado de forma natural, a pdotimomento em que se oferece, de
forma livre — ou democréatica —, um lugar apropriadocercado de livros e de

instrumental fisico apropriados para um bom momdetteitura. Para tal, entendemos
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como necessario que as escolas também proporcideepos livres para serem
utilizados na biblioteca, por exemplo, oferecenda) contrapartida, projetos de
estimulo para a ida direcionada ao universo dosdivComo nos complementa Aguiar
(2006):

A biblioteca escolar, porque ligada a instituic@sponsavel
pela educacdo formal, atribuimos a responsabiliddde
formacdo de leitores. A composicdo de seu aceras, p
conseguinte, deve ser adequada ao publico jovemtaas sua
experiéncia de leitura, seus interesses e suasssidades
escolares, voltada, no entanto, ndo sé a informaggaa, mas
ainda ao lazer (AGUIAR, 2006, p. 258).

As bibliotecas escolares, em nossa compreensaizal®-se como um campo atraente
para os alunos, ndo apenas fisicamente, mas, galnmente, pelos tipos de livros que
apresentam. Além disso, a organizacdo do espacesepando divisdbes de género,
idade e nacionalidade das obras, por exemplo, gepr® também, um fator téo
importante quanto os projetos de leitura no meoolas. Acrescente-se a isso o fato de
que a organizacdo documental é padrdo dos aceibiistdrarios de todo o mundo,

estando, assim, a biblioteca escolar preparanttrdsi para frequentar bibliotecas de

qualquer lugar.

Percebemos, assim, que ao formarem leitores a®tbitds escolares possibilitam
também a preparacdo de frequientadores de outrbstdibs, ndo apenas durante o
periodo escolar, mas durante o resto da sua vidatriBuem, deste modo, as
bibliotecas escolares para que futuros cidadaosigam sobreviver de forma autbnoma
em uma sociedade que privilegia aqueles que methbalham a informacdo. Elas
prestam, nesta linha, um enorme contributo no ctenddliteracia e ao analfabetismo,
ja que permitirdo ao aluno tornar-se um cidadéeoadi capaz de sobreviver numa

sociedade marcada pela mutagcéao constante do cordrdoie da informacao.

Nesse sentido € que vemos como imprescindivelbaltra conjunto de profissionais
especializados em leitura para que o aluno possa/ahente ter o apoio de que
precisa. Dessa forma, estando os professores pesvigores escolares, os diretores e,
principalmente, os bibliotecarios alinhados nessaispectiva, entendemos como
possivel o atendimento pleno de praticas de laitida cada aluno. Em Ultima

contribuicdo, Aguiar elucida que:
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Ao ressaltarmos o carater dinamico da bibliotecaeseola,
avulta a figura do bibliotecério. A ele sdo atrdad funcbes
especificas, uma vez que a biblioteca escolar éespaco
diferenciado da sala de aula, com caracteristicgzips. Para
gue ela cumpra seu papel, ndo bastam acervo eoelépiag: é

necessario, antes de tudo, o trabalho do biblinoteac@®mo

animador cultural. Elo entre a biblioteca e os dersagmentos
escolares, é ele quem vai definir a dindmica desslagfes
(AGUIAR, 2006, p. 258).

A partir de nossa concepcéao de leitura em uma eetisp multidisciplinar, entendemos

como possivel o alcance do que preconizamos corfaittima para além da escola”, de
que tanto se falou até agora. Isso porque, ent@naidorrelacdo positiva entre a
existéncia de bibliotecas escolares e o desempdahleitura dos alunos, podemos
viabilizar, pois, meios efetivos para a manutendé@ssa pratica na escola e, futura ou

concomitantemente, na vida. Segundo o proprio Matuof

Esta comprovado que quando os bibliotecéarios eafegsores
trabalham em conjunto, os estudantes alcancamsniveais

elevados de literacia, leitura, aprendizagem, uesal de

problemas e competéncias no dominio das tecnolodgas
informacédo e comunicac¢ao (UNESCO, 1999, p. 2).

Compreendemos, portanto, que as bibliotecas essotamtribuem, ainda que ndo da
maneira ideal — justamente pela falta de um trabaimais profundo, para o
desenvolvimento dos indices culturais de um pais, @ que se tem observado € que
exatamente nos paises com tradicdo de estreit@ioetmm as bibliotecas escolares que
os habitos de leitura da populacéo se encontrara emagizados, sendo também esses
paises 0s que, conseqientemente, registram niassabevados de desenvolvimento

cultural.

Estabelecendo-se, ainda, um paralelo com as idéiasiormente abordadas acerca da
leitura como forma de efetivacdo do individuo-leitaadao, estando, pois, o ato de ler
no meio do processo, atuando como um instrumentiddelania, temos, igualmente, a
mesma funcgdo para as bibliotecas, especialmemscatares. Elas apresentam-se como
uma forma de atenuar as desigualdades sociaisembast entre os alunos, ja que
minimizam as caréncias familiares em termos de nlagtede pesquisa e de leitura
diversos e ainda de habitos e frequéncia de — bammo cgosto (pela) — leitura,

fornecendo a todos os alunos, sem excecao, 0s raesrateriais e oportunidades.
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Dessa forma, elas apresentam-se, portanto, com@araatia importante de igualdades
culturais — ou ainda a reducdo de algumas desigdedd — especialmente se
considerarmos o desenvolvimento e a formacdo globdéste sentido, Calixto ja
apresentava a idéia de que:

A auséncia de uma biblioteca escolar penaliza geavente os
alunos das classes mais desfavorecidas, pois oeatebi
familiar ndo sé néo lhes propicia 0 acesso aosdie a um
ambiente familiar literato como, com o desenvolviede
novas tecnologias, ndo tém acesso a computada@reésdas as
enormes vantagens que dai advém em termos de a&esso
informacéo (CALIXTO, 1996, p. 120).

As bibliotecas sdo por nés entendidas, em sumap aspacos capazes de criarem
habitos de leitura duradouros, além de promoverdeita para divertimento, o que

pode levar ao gosto ou prazer pela leitura. Pdiaibj ainda, a formacao ndo apenas
de leitores, mas também, e principalmente, de &etgidores de bibliotecas. Aliada a
esta promogéao da leitura, as mesmas bibliotecandelsem no aluno capacidades de
manusear a informacao (pratica também conhecidao cestratégias de leitura),

propiciando a curiosidade intelectual, o espirititioo, a inquiricdo e a selecdo de

informagao.

Estimulando, pois, essas competéncias, as bibdistecontribuem para o

desenvolvimento integral do aluno, ja que nao espemue O este assimile

conhecimentos contidos em um manual, por exempls hatam para que ele se
interrogue, busque outras fontes de informacéadigee; para que, efetivamente, ele
aprenda a aprender. Vemos, dessa forma, as pdigadés que se conjugam para que
as bibliotecas escolares sejam fundamentais para @scola alcance o tdo almejado
sucesso educativo, que naturalmente ird concoarar yma sociedade menos iletrada e

analfabeta.

Podemos considerar as bibliotecas escolares sabveuzntes: por um lado, como um
espaco caracterizado por um fundo documental divado e atualizado, devidamente
organizado e dinamizado de modo a promover o gualto leitura; e, por outro lado,

como um recurso educativo, constituinte do sistechacativo, capaz de promover a
formacdao total do aluno e contribuir para um engjue valoriza a pesquisa para além

da memoria. A partir dessa reflexdo, entendemosdefimitivo, a importancia das

80



bibliotecas escolares para a comunidade educat8egundo Rodrigues, elas
configuram-se:

Como um espaco de trabalho, de lazer e ainda, amw plas
atividades curriculares, como o recurso fundameséabpoio
aos processos de ensino-aprendizagem, facultandegsos de
aprender a aprender e privilegiando-se, por estq ©s
processos e ndo apenas o0s produtos de aprendizagem
(RODRIGUES, 2000, p. 46).
E importante ainda considerarmos que, duranteadustéria das bibliotecas escolares,
foi no periodo de 1930 a 1940 que ficaram evidelasiaas efetivas praticas de leitura,
quando o sentido maior de sua utilizacdo foi o enpver a leitura. Segundo Diana
Goncalves Vidal:

Nao apenas as alunas eram empurradas a biblictecm se
criava todo um ambiente favoravel a leitura: hospeeifica
para a atividade inserida no tempo escolar; indicade
impressos nos programas de disciplinas, trabalacsedhinario
e discussdo de textos; além de compras frequeptdisrds,
incentivos a professores e professoras, e as aldaasscola
para a publicacdo de escritos, detalhamento datuzacéo
bibliotecal, dentre outros (VIDAL, 2000, p.12).

Historicamente, desde que foram criadas, as béoiést levaram mais de trés séculos
para comecarem a realizar acdes promotoras daal@tque incentivavam o prazer de
ler — especialmente na escola. Todo o processe des® fazer sobre a leitura nas
bibliotecas foi lento e, somente com acdes efettvasais, foi possivel. Tal historico,

portanto, deve ser um exemplo para que se tombliatbca escolar como um espaco
mais do que necessario: ela é, efetivamente, umirddumentos para a formacao

critica do aluno-leitor.

Em se tratando da leitura, entendemos como fundameruso de bibliotecas como
forma de incentivo a prética, podendo, portanto,irieiado o mais cedo possivel na
vida do individuo. E como, na maioria das vezess@la € o primeiro contato com o
livro, tem-se efetivamente de se investir na bibta escolar. Infelizmente, isto ocorre
precariamente no Brasil: o primeiro contato contene escolar € um acontecimento
negativo, passando a biblioteca a ser sindnimo agtigos, de imposicoes, e de
desconfortos, ao passo que deveria constituir-seinda experiéncia extremamente

positiva. Como afirma Fragoso:
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Precisamos, dentro de nossas bibliotecas escolages,de
guardides de acervos, mas de articuladores de acdes
dinamizadoras; ndo de contadores de livros, maoamdores

de histérias; ndo de estatisticas, mas de qualidadieitura
(FRAGOSO, 1996, p.257).

A comunidade escolar, pois, também se apresentsa domportante um acervo
bibliografico completo visando ao desenvolvimerionano de maneira geral. A escola,
nesse sentido, que pretende preparar cidadaogesafda sobreviverema sociedade
em que vivem atualmente, precisa alertar todo)@svienientes no processo ensino-
aprendizagem para a necessidade de se investibliddra, entendida, para ndés, como
uma fonte inesgotavel de informacédo e novidade agmal se faz impossivel pensar a
prépria vida, tendo em vista a falta de registitucal.
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Capitulo 3:

A Literatura como objeto de prazer e de formacdo

Como j& exposto, entendemos a leitura como pr&omaal. De acordo com essa
concepcdo, podemos conceber certos processos etwlaahtes, tais como a idéia de
desenvolvimento pessoal, de insercdo cultural, alicppacdo no mundo letrado e,
principalmente, de exercicio de cidadania. Tal cempsao do ato de ler exige certas
atitudes capazes de tornar leitores os cidaddaséatde acdes que permitam que seres
letrados possam ser inseridos em participagcdeaisoci

A escola é a instituicdo de elaboracéo e de dicélgale saberes, e o trabalho com a
leitura, inserido no processo de escolarizacacgcpaninda carecer de um ponto de
partida mais reflexivo e atuante no que diz respitormacéo critica do sujeito-leitor,

capaz de se constituir e de se reconhecer comadanda leitura, a partir de sua relacéo
com a linguagem, trabalho de compreensao, de si muhdo, ndo se coaduna com

praticas pedagdgicas que visam implementar autsmas sem contetdo.

Nessa perspectiva, a leitura literaria — especiaene infanto-juvenil — pode se
constituir em um instrumento capaz de permitirranBcdo de leitores e de possibilitar
sua insercdo no mundo das letras. No texto liter&e faz possivel vislumbrar o
caminho de perceber que a diferenca € partilhagn@o A aprendizagem da leitura do
texto literario consiste em o leitor ousar libedarde uma leitura Unica. Essa libertacéo
€ uma caracteristica fundamental para que os lindmsse tornem, com o passar do

tempo, correntes que prendem o leitor aprendizasgmento do professor.

As multiplas possibilidades de leituras, do leibtmm o livro, aliado as politicas de

leitura, tornam o texto literario uma possibilidaieum encontro prazeroso e completo.
A leitura literaria apresenta, em sua essénciayater ludico da linguagem. Ao mesmo
tempo, promove, no leitor, o espirito critico, peeio da instigacdo, da curiosidade ou
da inquietagdo. Como ressalta Krani@efendo a leitura da literatura e de textos que
tém dimenséao artistica, ndo por erudicdo, mas pers@io textos capazes de inquietar
(...) KRAMER, 2000).
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O texto literario, como obra de arte, tem um luggpecifico na vida em sociedade.
Nele, h4 propostas de abordagem dos conflitos e séosimentos inerentes ao
crescimento individual dos sujeitos e de compreemgamundo. A literatura, como
arte, desempenha, assim, um papel libertador esftnanador. Ouvindo e lendo
historias, criancas e adultos podem apresentabesague manifestam seus interesses
revelados ou inconscientes e conseguem visluminas, narrativas, solucdes que

amenizam tensdes e ansiedades.

No presente capitulo, consideraremos a literagmasua concepcado mais ampla, como
importante fonte de formacdo de leitores que, radtig pelo carater de fruicdo dos
textos literarios, encontram na leitura um espdatbgico em que se véem presentes
como parte integrante do texto. Acreditamos querseando leitores pelo gosto de ler,
contribui-se para a solidificacdo de uma estruso@al mais equanime, uma vez que se
ampliam os acessos ao conhecimento e a nocdoatiaoid a serem desenvolvidos por
cada leitor individualmente. Por tais razdes, cammos com Chartier (1998), ao

afirmar que a leitura literaria, além de uma hiatem uma sociologia.

Além disso, conforme discutido nos capitulos aoted, ha que se promover uma
leitura — e aqui propomos a literaria — que reatmeapresente um fator incisivo no

desenvolvimento geral do leitor. Assim como a ingoaeia na biblioteca na escola,

portanto, a literatura também possibilita a promogé outras competéncias atraves de
sua leitura. Segundo Paulino:

Antes de qualquer outra consideracdo critica a resgeito, €
preciso assumirmos que habilidades exigidas nardeiiteraria
sdo habilidades cognitivas, além de serem habéslade
comunicacgdo, no sentido de habilidades interacscomaambém
afetivas (PAULINO, 2005, p. 59).
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3.1. O letramento literario

Quem ama os livros, deseja possui-los. Quem os
possui, acaba por ama-los.
Richard Bamberger

Compreender os significados do texto para alénmudesgnificacdo imediata significa
estabelecer relacdes, formar contextos e, porpg@ammitir que a experiéncia de vida seja
trazida ao discurso. O alcance desse nivel derdeistaria mais proximo do que
chamamos de letramento, que significa justameraiin do processo de alfabetizacéo.
Assim, da mesma forma que cada individuo podenesie processo de alfabetizacéo e
de letramento brilhantemente construidos, um tdéatobém pode apresentar, em
semelhante situacao, a capacidade de proporcionaiter a sensacao de prazer e/ou de
fruicdo. De acordo com Barthes (1987), estes doixaitos, embora proximos, tém
caracteristicas préprias e até distintas, valeredmmo formas e objetivos de uma obra.
Segundo ele:

Texto de prazer: aquele que contenta, encheglie]vem da
cultura, ndo rompe com ela, esta ligado a uma garéti
confortavel de leitura. Texto de fruicdo: aquelee qube em
estado de perda, aquele que desconforta [...grfaar em crise
sua relacdo com a linguagem (BARTHES, 1987, p.21-2

Eco (1989), seguindo a mesma linha de raciocitiiuiria a nocdo dparaliteraturae
deliteratura ao texto de prazer e de fruicdo, respectivaménidéia é justamente a de
elucidar algumas divergéncias consideraveis quaedparte do objetivo com que se
constréi um texto e, consequentemente, o leitoa @mse texto. Tal representacéo,
também conhecida comborizonte de expectativagara a Estética da Recepcéo,
apresenta-se como uma discussdo de que textostoeedeisdo construidos com
propoésitos bastante caracteristicos. Antes, entmetade atribuir valores a esses
objetivos, cabe, pois, conhecé-los para que, antente, se permita a construcdo de

possibilidades de acordo com cada concepgao.

Vemos, portanto, que o entendimento de letramestpagsa pelos conceitos de prazer
e de fruicdo, ou de paraliteratura e de literatdi@pgando constantemente com eles. O
leitor que passou por um processo de letramendé gst assim dizer, em uma relacao
direta com o texto de fruicdo ou literatura. J&itt alfabetizado restringe-se a leitura

prazerosa ou, segundo Eco, a paraliteratura. Tsidoligado, pois, ao ato de ler e seus
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objetivos — no plural — tendendo a ser mais ou menfiuenciado por questbes

politico-culturais dependendo do lugar em que s& &aprética de leitura.

No momento em que aprendemos a ler, adentramadgs), gsslo mundo da escrita,
estando, pois, subordinados as suas leis. Temgmrta da aquisicdo da leitura,
reforcada a nossa condicdo social, por meio daudiggm. Nesse sentido, é que,
segundo Jack Goody (1987), as praticas de leitula escrita configuram-se como
sendo regidas pelas leis sociais, com o intuitoaiérole de massa. A partir do instante
em que se sabe ler, por exemplo, passa-se a cordeedeis, ndo podendo, assim,

simplesmente desrespeita-las.

Ao mesmo tempo, o contato com o mundo das letgas meio da escrita ou da leitura
— também proporciona no leitor o carater de seddgaiexto. Dessa forma, seducéo e
repressao apresentam-se concomitantemente pordoeimundos da leitura. Em uma
mesma relacdo, a sociedade — e nela, a escolafere@o cidadao o titulo de leitor,
mas, em contrapartida, cobra-lhe comportamentouadieqe leitura pertinente. Como

nos relembra Luzia de Maria (2002):

A educacdo nunca € neutra. E nunca é demais regmiizamos
para a submissdo, para a obediéncia cega e spavd, a
manutencdo das estruturas vigentes ou educamos gara
emancipacdo, para o questionamento, para o diaoge
cooperacgdo, para mudanca e transformacédo (MARIB2.20.
38).

Nessa perspectiva, a formacdo de um leitor alfadedi ou letrado estd diretamente
ligada as questdes de politica e de cultura lecaigs ndo exclusivamente a elas — bem
como o0s textos que se produzem para esses leifdessa forma, cabe, no presente
capitulo, retomarmos a nocéo de letramento desalemsgem, a fim de entendermos

como e por que, considerando-se 0 entendimento erieico da leitura, fora criado o

termo apenas na sociedade contemporanea. A pado, dambém, entender o porqué
de se preconizar o letramento literario — que éapem dos tipos — como sendo um

fator fundamental para que se alcance um leittcarilentro de nossa proposta.

Historicamente, o ato de ler vem sendo questionemtapesquisadores, apresentando

evolucdo do seu conceito, do seu objetivo e de préras. Aliado a isso, o numero
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ilimitado de fontes de informac&o disponibilizadaz fcom que surjam barreiras na
busca, na organizacdo e na apropriagcdo da leideatro desse contexto, surge nos
Estados Unidos, em 1974, a expresg#éormation literacy (IL) que, no Brasil, é

conhecida como competéncia em informacao ou letreome

Na década de 1970, mformation literacy era considerada como uma série de
competéncias para a busca e o uso da informac&@m Alisso, esse periodo se
caracterizou pela admissao de que a informacasen@sal a sociedade — 0 que mais
tarde consolidou-se como “Sociedade da Informag@oftanto, um novo conjunto de
habilidades era necessario para o uso eficienfecazeda informacdo. Na década de
1980, quando ocorre o surgimento de novas tecradadp informacdo no mundo, ha,

nos EUA, a alteracéo dos sistemas de informacé&s ibliotecas.

E justamente na segunda metade dos anos 1980 @uBrasil, a palavra letramento
surge no discurso dos especialistas das areasudagé e das ciéncias linglisticas.
Segundo Magda Soares (200Bjetacy € o estado ou condi¢cdo que assume aquele que
aprende a ler e escrever”. Nao se trata, no entdateer apenas alfabetizado, saber ler e
escrever, ato adquirido “mecanicamente”. Mas, siensaber que a leitura e a escrita
trazem consequéncias sociais, politicas, cultuegisndémicas, cognitivas e linguisticas
para o grupo social e para o individuo que aprendga-las. Nesse sentido, ser letrado,
na perspectiva do letramento, como j& visto, sigmifazer relagbes com as leituras ja

realizadas, avaliando criticamente a informacao.

Na década de 1990, tal discussao € acirrada nd,BxsEecialmente com a preocupacao
de uma nova dimensao: a possibilidade de relacateitlea feita por cada leitor
individualmente. Teria-se, entdo, novas situac@eelhcido com o texto. De um lado, a
leitura autbnoma e a ideoldgica — em que se temaamstrucdo individual ao mesmo
tempo daquela preconizada por instituicdes sodeiscomo a familia e a escola; e, de
outro, a consideracdo do letramento escolar e séaar — cuja definicdo representa,
respectivamente, aguele se reahiaze pelaescola e aquele que se estabelece fora dela,

mas ainda dentro da sociedade. Sobre esse corReitm Demo (2006) nos diz que:

Nos anos 1990, comeca-se a falar de New Literaogi&it
(Street, 1995, 2001), para designar pesquisas eno tdo
letramento e que passaram a ressaltar a diferemita e
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modelo autbnomo e ideoldgico [...], bem como ardifea entre
eventos e praticas de letramento. Esta Ultima afif@éacéo
volta-se para a distingdo entre letramento eseol@o-escolar
(social) (DEMO, 2006, p. 36).

O letramento, pois, inova, hessa época, com a i#gue o leitor pode ser um aprendiz
independente, aprendendo a aprender e buscandwiaado sempre. E nesse sentido
justamente que o letramento escolar e o socialndesee relacionar, tendo em vista a
construcdo inacabada desse sujeito-leitor. Naondepeis, prescindir de caminharem
juntos, com o objetivo primeiro de atender as etgiimas de um leitor que néo se

conforma com apenas um tipo de leitura. Demo (288k@nta que:

Depois que grande parte das sociedades introdusscala
obrigatéria, a porta normal de entrada no letramencial é
pela via escolar. Esta dentro das expectativasoqgeau de
instrucdo escolar tenha forte correlagdo com ocar@nto
social. O que me intrigaria é que o letramento lascee
distancie tanto do letramento social, parecendoyvppes, ser
mundos antipodas (DEMO, 2006, p. 36).

Costa (2001), entretanto, apresenta, a luz de gkgat de Bakhtin, a necessidade de
sécio-interacao na construcao de leituras critiCassidera, assim, que a elaboracéo do
conhecimento provém de um movimento intersubjetevocomunicativo. Para a
perspectiva do letramento, dessa forma, o leit@piente, por mais autbnomo que seja,
nao se faz plenamente competente sozinho: a celgdmrde leituras e a troca de

experiéncia sdo fundamentais para sua rede dewbhgerento.

Observa-se, assim, que a tarefa de fazer com quduones passem da condicdo de
realizar suas leituras comuns, cotidianas e olinigat para leituras de satisfacdo e de
formacdo, capazes, pois, de incomoda-los, vistos§oeconsideradas uma experiéncia

de liberdade e de encantamento, sao objetivos tmgoas praticas do letramento.

Vemos, assim, que o letramento literario configgga-ndo apenas como uma
possibilidade para se alcancar uma formagédo coaplet campo da leitura, mas
também como uma forma de promover a prépria lilegatomo sendo um importante
instrumento de formacé&o critica em sociedade. Aféngustamente na intersecéo entre

vida e texto, linguagem e mundo, que se localizhtematura. No texto literario
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encontramos um espaco privilegiado de construcague@osomos e da comunidade a

gue pertencemos. De acordo com Jacques Leenh@fd)(2

A literatura ocupa, na elaboracéo da histéria, idensda nesse
momento como a modalidade temporal do vinculo bagia
liga geracdes e os individuos, um papel essemiegue so ela
permite que, no plano imaginario, de modo experiaiea
funcional seja encenado o teatro do tempo e dor Isgeial.
Sem a possibilidade de encenar estas relagbes arwo pl
imaginario, a sociedade ndo saberia estabeleceras gstas
relagdes, como constatamos cada vez que vem & &sta
elaboracdo simbolica. E nesse sentido, acredit®,pqulemos
dizer que a teoria do discurso histérico e do dgxliterario
nos ajuda hoje a compreender melhor a fungéo sac@rqué
de nossa literatura como entrada dos individuos as d
sociedades na histéria (LEENHARDT, 2006, p. 24).

Experiéncia e imaginario, assim, compdem-se coram&htos necessarios a propria
estrutura da leitura. Através da literatura, comstn a elaboracao simbdlica do leitor, a
partir de relacbes que ele mesmo constréi. Nem engorém, o sujeitor-leitor-

incipiente tem acesso aos mecanismos que permgsenrelacdo, pois quase nao se

consegue conhecer a literatura antes do periodeatdarizacao.

Nesse sentido, a defesa de um letramento litersolaretudo na escola — pelo espaco
privilegiado que é e sobre o qual ja discutimose-¢concretiza especialmente porque a
literatura permite que se viva 0 outro na linguaggue se incorpore a experiéncia do
outro pela palavra, sem a perda da propria ida¢idalém disso, como reitera Cosson
(2006), torna-se evidente a importancia do letramditerario para a insercdo do

inexperiente leitor no mundo da escrita.

No entanto, como elucida Magda Soares (1999), @éstaa escola, ele precisa ser
escolarizado adequadamente: ndo pode deixar dedarte do processo de letramento
geral da escola, mas é necessario que se mantemhgsncipios para que funcione
como tal. Isso porque comumente 0 que ocorre, c@a&® a ndo exploracao literaria
do texto em todas as suas potencialidades. Solmgpa@tancia dessa consideracéo

acerca da Literatura, Ricardo Azevedo nos lembea qu

Para além do discurso poético, falar em Literapnessupoe

recorrer a ficcdo. Sempre que entramos no plano da
ficcionalidade, abdicamos da tentativa (validayeeo mundo
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do ponto de vista da objetividade (vé-lo pelo vigégio-
sujeito”), da légica sistematica e do pensamen#ditiado — em
resumo, o modelo “cientifico” caracteristico dasds didatico-
informativos. Através da ficcdo, penetramos no rpatada
subjetividade (a visdo de mundo pessoal e singuida)
analogia, da intuicdo, do imaginéario e da fantéaiZEVEDO,
2004, p. 40).
Assim, acerca do letramento literario na escokardtica a que mais nos interessa para
a pesquisa — percebemos um enfrentamento quanteOigp pratica, oriundo
especialmente da falta de compreensédo do signifieatplo do que sejam as fungdes
da literatura. Constituem um bom exemplo desse Edsarestricoes de se ler em sala
de aula, em funcdo do espaco e do tempo limitagl@rspouco favoraveis a imerséo

no texto a que a literatura demanda.

Além disso, tem-se, no trabalho com obras de tilema a fragmentacdo dos textos
literarios — fato que acaba determinando uma pdedanidade textual. As relacdes
intertextuais e contextuais também sao perdidasarsesgmentacéo do fazer artistico. A
literatura, pois, perde sua riqueza de represeasagi@ixando de ser um dialogo em que
o leitor é convidado — sendo provocado — a padicipara ser apenas matéria de
memorizacao, totalmente controlada pela escolareSta#h ponto, Ricardo Azevedo

(2004) volta a nos lembrar que:

O mesmo leitor, porém, é fundamental que ndo sgeeagpara
além do plano educacional, vive no plano da ext&éconcreta

e particular (ndo teorico) e, assim, estd sujeitolaneras
situacBes contraditorias e inesperadas, ou seéj@mcées que
nao constam do cardapio das regras e modelos ideais
(AZEVEDO, 2004, p. 44).

Outro ponto evidentemente preocupante € o da setigsiobras a serem trabalhadas.
Mais uma vez tem-se observado que o letramentoadibe pode ndo estar sendo
considerado em suas varias formulacdes, justanpefdepredilecdo hierarquica, e por
vezes fixa no sistema candnico, pela qual autofies censiderados fundamentais,
guando deveriam ser representativos, e obras gfasrem modelos incontestaveis de
um suposto progresso artistico, quando deveriampeatos de referéncias para

determinadas opcodes estilisticas.
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Essa perspectiva pode, inclusive, empobrecer onearmlém de ndo representar o
letramento literario tal como se preconizou noiméesse capitulo, a saber: como uma
possibilidade de desenvolvimento total, e, portaat@artir de uma diversidade de
experiéncias e de culturas. A formacédo desse |edtivavés da leitura, ndo deveria
apenas fazé-lo conhecer aquilo que se considerao cliteratura padrdo, mas
principalmente permiti-lo entender como e porgueotaa € significativa, permitindo
gue seja efetivamente incorporada ao horizonteitigd do aluno.

Nesse sentido, esperamos compreender, a partirodelonque se tem hoje, como os

alunos se relacionam com os textos literarios, geialmente o que se pretende na
escola é o aprendizadobrea literatura e nada literatura, como se entende que seja o0
processo de letramento literario. A pratica dautait nesse sentido, mesmo sendo a
literaria, acaba por ser a da decodificacdo — didanaqui como um entendimento

superficial do texto, sem explora-lo em suas nuaertuais. Como bem acrescenta
Renata Junqueira (2004):

[...] a escola, ao praticar a leitura da decodifita ensina uma
leitura uniforme em todos os sentidos: uniformidads modos
de ler e uniformidade de textos (JUNQUEIRA, 20083).

Acreditamos, assim, que a escrita literaria nalagoade viabilizar a formacdo de um
leitor amplamente habilitado por dois motivos esiges: primeiro, porque 0 processo
de autoria é inerente, como ja visto, ao processteitura — o leitor que se descobre
multiplo e plenamente capaz de enfrentar as maédix&isais quer vivenciar a co-autoria,
realizando leituras diversas e também expondoyegrde registros, seus pensamentos a
partir do que foi lido; segundo, porque experimedtao fazer literario, na escrita, todo
0 propdsito de contato com a linguagem caracteaisg evidencia.

A experiéncia da leitura literaria envolve sentitosne emocdes que nao podem ser
facilmente medidos para se garantir a sua efetieidAtribui-se a isso especialmente a
multiplicidade de leituras que um texto literariode apresentar — fato que apresenta
qualquer instrumento de afericdo de leitura muntpreciso, principalmente se o género

também se constituir de forma mais subjetiva, camoesia.
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Além disso, o que se costuma verificar é que, paratender a demanda da escola por
um indicativo de progresséo, a avaliacdo da liieaatem adotado desde o simples
registro de uma tarefa até os testes envolvendwniaicbes contextuais através de
reproducdo acritica de alguma leitura autorizadao$ esses artificios avaliativos nada
ou pouco medem se nao levam em conta que o lettaritenario se inicia no encontro
do leitor com o texto e que é o registro desse r@re@m outros textos o primeiro e
mais efetivo instrumento de avaliacdo do processolettamento literario. Sobre

praticas de leitura literaria na escola, JuvenaktBatta nos diz que:

Leitura da Literatura, na melhor das hipotesessqas ser

sindnimo de comprar livros e enviar os alunos dididra da

escola. Em outro extremo, a leitura fruitiva exibjmites

complexos para a conducdo, também devido a falta de

referencial de andlise mais concreto para avaliagéteitura:

ler em quantidade ou com qualidade? Ler classioddevatura

de consumo, quando e como efetuar a passagem gananses

outros? Desencadear a leitura prazerosa ou investanalise

estética e historica? (ZANCHETTA, 2004, p. 93).
A partir desse entendimento, acreditamos que segsiyel um trabalho mais
direcionado com a leitura literaria, de forma qudesenvolvimento da competéncia
literaria na escola possibilite, efetivamente, sspgem da leitura solitaria para a leitura
solidaria, ou seja, a instituicdo de uma comunidadeldeitores que, juntos, amplie e
aprofunde as leituras individuais. E dentro dessavimento de registro e de
compartilhamento da experiéncia da literatura gesedser promovida a avaliagdo da
competéncia literaria — tanto na escola, com aplisa literatura ou com o momento
dedicado a ela; quanto fora dela, especialmenselegdo de livros literarios para efeito

de difuséo de obras no espaco escolar.
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3.2. A Literatura infanto-juvenil: uma literatut@mbénpara criangas

Tudo no mundo é duplo: visivel e invisivel. O eigiv
de resto, interessa sempre muito menos.

Cecilia Meireles

Sabemos que durante muito tempo a literatura iofpvenil foi entendida e estudada,
especialmente pelos setores da educacdo, a partitiidtacdo de carater pedagogico
que dela se fez. Os textos inicialmente pensad@s@encas estiveram, assim, muito
ligados com o compromisso de algum ensinamentalgiena mensagem, ou, ainda, de

alguma moral.

Nessa perspectiva, compreende-se por que a ltaratfanto-juvenil, ainda em sua
origem, ja era, por assim dizer, a peca chave dgéasnescolas em sua tarefa de
transmissao de uma cultura da ordem, necessarajeges, a sociedade capitalista,
mas, que, ao fazer esse uso da literatura parecagaacabou por empobrecé-la, e, mais
ainda, representou a mudanca mesmo de significatioduas caracteristicas
fundamentais a existéncia do texto literario: amgdaridade e a ficcionalidade. Claudia
Capello, em sua tese de doutorado realizada naets$imlade Federal Fluminense em
2002, elucida muito bem essa questao. Segundo ela:

[...] observa-se que o texto exemplar foi imedizmaia eleito
como leitura adequada a crianga, 0 que se comppel@
enorme numero de fabulas resgatadas e adaptadasopar
puablico infantil. Os contos de fadas, também adbgsa
reproduziram essa estrutura maniqueista, punindmab e
recompensando o bem no decorrer das narrativas. €om
tempo, a estrutura ficcional impés-se como fio ataro, mas a
exemplaridade, como estratégia retérica, permanpoesente
em varios textos, em sua estrutura latente, ested®io, assim,
uma tensdo entre a exemplaridade e a ficcionalidade
(CAPELLO, 2002, p. 8).

Em que pese a preservagao da exemplaridade ecttanétdade nas obras destinadas
as criancas, € importante que se tenha em mentedo somo essas estruturas, nas
adaptacbOes diversas dos contos e das fabulas, @aomirma, especialmente por

atender a um propésito de composicéo tipico ddaswoderna ja consolidada por uma

sociedade capitalista.
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O gque se pretende nessa unidade, no entantoaénprgie relembrar — ou evidenciar —
essas caracteristicas, assim como outras igualnmaptatantes, que permitem que a
Literatura — como arte e como ciéncia — seja reecdh como tal. A importancia de
um texto literario, pois, esta para além do simges/imento de um momento de
prazer e de relaxamento. A Literatura é esse mdjpigar, transcrito através dos
tempos, ndo estando presa, nesse sentido, a ugodigieo determinado e nem mesmo

a uma época gue ndo se possa transpor.

O texto literario guarda em si todos os mundos sutsnundos, permitindo que o ser
humano se encontre ou se perca nele. Mas, parapymia existéncia como
significacdo cultural, ele também ndo pode prescitel buscar socialmente seu leitor.
E a literatura infanto-juvenil, sendo uma formaedg@ressdo desse campo semantico
maior chamado Literatura — como um substantivo iiwég nao raro obedece a mesma

l6gica.

Os elementos singulares de que falamos anterioeme&t representam, portanto,
apenas a estrutura das obras, permitindo-nos i@ as caracterizemos como sendo
para criancas. O historico atemporal — por maigraditorio que pareca — também esta
presente a cada linha escrita, uma vez que nostpeetacionar cada livro produzido a
um determinado momento do pensar e do fazer téeiGrio, mas que, a0 mesmo
tempo, € plenamente capaz de ultrapassar as barréor tempo. Ainda segundo
Capello:

A emergéncia da preocupacdo com uma producdo riitera
dirigida a crianca €, por si sO, uma circunstaasjzecial, ja que
admite a existéncia de um publico diferenciado pressupde,
por conseguinte, uma producdo também diferenciada.
Historicamente, portanto, a literatura infanto-joivgpossui um
carater especifico, gerado pela intencionalidade cgrca a
escrita de seus textos. Entretanto, as primeiitasde acolhidas
pelas criancas ndo se enquadram nessa situacadE(CAP
2002, p. 148).

Dessa forma, podemos perceber que a criacao @ taitialmente dirigidos a criancas
revela-nos uma preocupac¢do que se relaciona a unento especifico da sociedade —
a confirmacéao da estrutura da familia e da es@uilzas da burguesia — mas, ao mesmo
tempo, também esta direcionada a dois outros fatigalmente sociais, sendo um

deles mais representativo da area de producaariger
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O primeiro fator, portanto, é a prépria legitimaghotermo “literatura”, que nao apenas
fora fundamental para a definicdo desta como arés, também, e principalmente, para
a legitimacao dela como ciéncia, delimitando, assieu corpus. Como demonstram
alguns estudos, dentre eles os de Roberto Acieetodza e os de Jacques Leenhardt,
tal ruptura ocorre em definitivo no século XVIlp@ conviver durante algum tempo
com o titulo generalizante de “belas letras”. Segurambos, inclusive, essa
transformacéo é de suma importancia para a eldmwidg conceito de literariedade —

tdo caro a literatura de maneira geral.

A primeira linha de ruptura diz respeito a proptedinicdo da
Literatura. Durante os anos de desenvolvimento s#ixeres
linglisticos e semiologicos, ndo estdvamos “muito
naturalmente” interessados, no que concerne aolifatério,

em nada que remontasse ao que chamavamos a ititkzrde”,

a esséncia literaria tal qual uma analise inteothgp- ou devia

— revelar. Intemporal numa larga medida, estarditedade”
formal estabelecia um corte entre 0 que sobresdaia
textualidadede um objeto, proximo as caracteristicas semio-
linglisticas, e o exterior, ou seja, 0 para-textugle
redescobrimos pouco a pouco nos estudos literarios,
precisamente sé a partir de uma boa definigdwmlear, da
literatura com o texto (LEENHARDT, 2006, p. 19).

O segundo ponto, ndo menos importante para atlitaranfanto-juvenil, é justamente,

aliado e paralelo & nova definicdo de literaturagprépria concepgédo de infancia.

7

Entendendo-se a familia como parte de um macrocasmi@ml — que é a propria
sociedade — a crianca passa a ser compreendidalwoncomponente que integra um
microcosmo ou uma instituicdo social que € a famiia deixa, portanto, de ser mera
reproducdo do universo adulto para ter seu espaiwi@ — fisica e temporalmente.
Passa, pois, de urser-objeto para umser-acdq tal como os pais. Nessa nova
organizacdo, entendeu-se que era preciso, se mdeadd, pelo menos propiciar um

foco para a crianca. Como nos afirma Philippe Ariés

Entre o fim da Idade Média e os séculos XVI e X\lrianca
havia conquistado um lugar junto a seus pais, legte a que
ndo poderia ter aspirado no tempo em que 0 coshamelava
gue fosse confiada a estranhos. Essa volta dagasiao lar foi
um grande acontecimento: ela deu a familia do eé&Jll sua
principal caracteristica, que a distinguiu das fasimedievais.
A criangca tornou-se um elemento indispensavel dda vi
guotidiana, e os adultos passaram a se preocuparsca
educacao, carreira e futuro. Ela ndo era, aingiéy@de todo o
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sistema, mas tornara-se uma personagem muito  mais
consistente (ARIES, 2006 p. 189).

A sociabilidade da crianca ganha um espaco propeopassando, inclusive, pelas
praticas familiares comuns a época. Uma delas lmituga. A crianca comeca, entdo, a
compartilhar dos momentos de leitura familiar, tesd, imediatamente, de se adotar
algumas obras para esse novo publico leitor, megramao tenham sido escritas com o

objetivo de atender a esse universo infanto-juvenil

Com o tempo, foi compreendida a necessidade deérarsb produzir para esse publico
leitor, avido cada vez mais de leitura. Concomé@arénte, a escolarizacdo da leitura
também evidenciou a producdo de novas formas iextespecialmente divulgadoras
da moral e do modo de pensar da época. Leiturac@aesnesse sentido, passam a
trabalhar juntas na formacgé&o social da criancagaeimicialmente, a literatura como um

de seus principais instrumentos.

No que diz respeito a mudanca por que passou gitlita infanto-juvenil na
contemporaneidade, especialmente quanto a suatampia para a sociedade, temos
gue a trajetdria desse tipo de literatura transborse ndo apenas em si mesma — no
ambito da tematica —, mas também, e principalmepiEnto a prépria estrutura textual.
Dessa forma, a ficcionalidade e a exemplaridadeatomovo corpo, aproximando-se

ainda mais dos efeitos provocados por qualqueaatdalidade literaria.

O que vemos, pois, é mais autonomia para a fichiate, a0 mesmo tempo em que se
tem a exemplaridade a seu favor. Explico: quandexto infanto-juvenil deixa de ser
entendido como um divulgador das formas de se pensi se agir — incluindo-se,
nesse caso, a moral — a identificacdo com o teassga complementar a propria
narrativa, instituindo-se como parte dela. A fioghdade, entdo, assume, com a

exemplaridade, o conjunto necessario para a gardatiterariedade.

Nesse sentido, ndo é errado compreendermos ddiiafanto-juvenil contemporanea
como uma leitura, portanttambémpossivel de ser realizada por criancas. A forma
como é elaborada nos permite entendé-la como wrdépexpressao literaria destinada

a um determinado publico mais imediato, mas natusixamente a ele. Por essa razao,
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entendemos que o texto infanto-juvenil, para al@nsampreensdo, comumente satisfaz
a todo publico, justamente por que apresenta, eanestuutura, 0s elementos necessarios
a adequacdo de todas as faixas etarias.

Embora os textos infanto-juvenis contemporaneossaptem ainda um discurso
direcionado a um publico especifico — constituisdppois como um texto sobre e para
a infancia — ele nédo exclui todos os demais letayee queiram dele aproveitar a
leitura, ou, ainda, que escolham uma obra infamtesil em detrimento de um livro de
literatura classica destinado exclusivamente at@sluh obra infanto-juvenil apresenta
encantamentos ndo apenas em suas teméaticas desfadasas, mas também em sua

l6gica interna, uma vez que € passivel de leitupaadquer idade.

Retomando a idéia de preocupacdo com o0 universcridaca e o entendimento da
necessidade de se produzir obras também destirradds, temos como suporte o
periodo de formac&o da propria concepcao de tagtario. E possivel perceber, entéo,
que a valorizacdo dos mundos infantis teve umaniéstérico que coincidiu com a
elaboracdo das novas formas de se prover e denggreender a Literatura. Novos
conceitos sdo entdo estruturados acerca dos navopos de estudos, gerando,
consequentemente, um tempo propicio para a literattanto-juvenil.

A Literatura, entdo, passa a ser entendida comdo,tex, com ela, algumas
caracteristicas sdo tracadas, tais como: exemadiridiccionalidade e literariedade.
Juntas, elas representam um corpo coeso capazsdiéasyprovocacoes nos leitores,
instiga-los e amedronta-los diante da situacaordpria vida — por vezes identificada
em cada passagem ou personagem do texto — masntapibdamente capaz de
negociar respostas quando o leitor se encontraxto bu este se permite receber pelo
leitor. E a literatura infanto-juvenil vai justanterse apresentar e se reconstruir como a
representante dessas caracteristicas, por seunggpdescompromisso com a realidade.

De acordo com Maria Zaira Turchi:

[...] a literatura infantil brasileira contemporanem sido capaz
de resgatar a histéria, de caminhar pela metaficcdo
historiografica, trazendo os discursos dos exchiide
esquecidos. Tem sido capaz de caminhar pela dieelsiétnica
e cultural brasileira, dando espaco para a criamga@inar e
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construir sua subjetividade, lidar com a afetivielaghfrentar a
dor e os conflitos e descobrir a esperanca e aialed

literatura infantil brasileira tem alcancado um ndadestético no
dialogo criativo entre texto, ilustracdo e projet@fico, uma
interacdo entre linguagem literaria e outras liggus
(TURCHI, 2006, p. 26).

Segundo Wolfgang Iser (1983) essa relagéo do ledor o texto — e continuamos aqui
com o destaque para o texto literario infanto-juiverso se faz possivel se a literatura
for pensada em suas fungdes sociais, em cada wsov@lopor grupos diferentes de
leitores. Dessa forma, trazemos a discussé@o autores Lukéacs, Bourdieu e Bakhtin,

cujos pensamentos direcionam-se as condi¢cfes diigiio e de uso da Literatura,

especialmente quando retratam a leitura do tebei@tio em cada sociedade.

De acordo com a teoria de Iser, a Estética da Ré&oem texto literario — e aqui

perfeitamente é colocada a literatura infanto-jilvelém de conter, em sua estrutura,
muitos outros textos, esteticamente considerandmbém revela e questiona as
convencdes, as normas e 0s valores sociais — éa®Es que 0 texto infanto-juvenil
passou a apresentar quando reconhecido como wraliia tdo importante quanto a
classica. No entanto, segundo Iser, é preciso tandoésiderar o papel do leitor. Sobre

esse ponto, Jacques Leenhardt dialoga com Iséicaatio sua posicao:

Ora, a elevacdo da figura do leitor ia impor aocatielo que
estava até entdo largamente ocultado: uma parteedb
irrecusavel dentro do processo da significacaoaliie, o real

da leiturg o real do leitor e de seu mundo. Sem duvida, isso
nao tem nada a ver com o “real”’ referencial doaerias, ao
menos, é indiscutivelmente tdo real quanto aquie fynda a
representacama histéria (LEENHARDT, 2006, p. 21).

A importancia também da pessoa que recepcionaréxw tevidencia de forma
significativa a literatura infanto-juvenil, a partia idéia de que a crianca também deve
ser considerada um leitor em potencial. O texterdiio também passa a ser
compreendido em seu ato comunicacional, de interagdsmo entre leitor e escrita,
sem intermediacdes. Ao leitor, portanto, é conaediddireito, cientificamente agora
reconhecido, de participar da arte do texto e dapceendé-lo como um processo

estético de interlocucéo.
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O conceito, pois, de “vazio textual” como algo makwque precisa ser preenchido pelo
leitor através do dialogo e da interlocucao — apreslo a partir da proposta de Iser — &
fundamental para a prépria confirmacdo da liteeatnfanto-juvenil como um tipo de

literatura, igualmente importante, pois atribuiodd texto a nocdo de que a idéia do
autor ndo esta toda presente nele. Todo sisterheateX por assim dizer, reconstruido
por cada leitor — tal como se preconizou paraeadlitira infanto-juvenil ao sugerir que

fosse dividida por idade cronolégica da criancaa wee que cada etapa da vida permite

apenas uma ou outra compreensao do que ¢ lidon@&e@raca Paulino:

Os automatismos de percepc¢ao textual do leitorapass para

um segundo plano, embora, por outro lado, os potisc
culturais estabelegam limites e regras para asasugEs, cComo
estabelece para as textualizacfes. Instituiu-sénasim jogo
entre tais protocolos e o carater difuso, aldgieandaginario,
configurado e mobilizado pela ficcdo. Cria-se, aesmo
tempo, uma ponte e um abismo entre um real social
representado ficcionalmente — representacdo esta entre
outras dimensfes sociais, impde uma necessidade de
interpretacdo coerente pelo leitor — e a dimeng&ginaria
envolvida na leitura (PAULINO, 2005, p. 60).

E importante destacar, no entanto, conforme nodranostrecho acima, que o leitor
também se encontra limitado ao interagir com agitlo texto justamente por suas
relacdes culturais. Real e imaginario, portantayvo@m e se confrontam no momento
de didlogo com o texto literario. Volta-se, assamjuestao da literatura como pratica
social, e, portanto, submissa a rede de elaborguigsia da sociedade em que é

construida e reconstruida.

Essa experiéncia estética do texto, que configucapmacidade receptiva do leitor,
permite a este a realizacdo, de acordo também oantidtura, chegar @éatharsis—
elaborada desde a poética de Aristoteles. A a@lagaois, do que se encontra no texto
— 0 momento de transposicdo afetiva e cognitivdedor ao dialogar com o texto —
pode ser facilmente realizada pelo texto infanteful, dada sua caracteristica de

exemplaridade agucada.

Embora tal idéia seja alcancavel a todo texto quegpsesenta como literario, vimos que
a literatura infanto-juvenil, pela contradicdo desdhe € caracteristica de aproximacao

e de afastamento do real social, confronta o texio o plano da experiéncia vivida do
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sujeito leitor. Ela permite, por fim, traduzir, paneio de alegorias e/ou de
representacdes, aquilo que é expresso no contextobth em um outro contexto
envolvido pela leitura — o contexto do sujeito. Baf, pois, uma leitura destinada
tambéma criancas. Para finalizar essa idéia, apresestanttecho abaixo, hovamente
de Jacques Leenhardt, que brilhantemente singtiwegdo de cultura, literatura e leitor

diante do texto com caracteristicas das obrastoyamenis:

A particularidade desta capacidade analdgica mOmD
processo estético da leitura reside na dialétitdngeca da
cultura, as vezes realidade social e cotidianaent@o sempre
tentada pela questdo da referencialidade — e, amongéempo,
imaginaria, e, portanto, absolutamente independente de toda
referéncia. A leitura do texto histérico ou litecdentra, sob
esse ponto de vista, no movimento desta dialéGcajue a
constitui € a dindmica prépria da leitura como talelacdo
estética com o objeto histéria ou literatura ndenag acentua
um ou outro dos pélos deferénciaou daimaginagég ambos
absolutamente necesséarios (LEENHARDT, 2006, p. 21).

E possivel perceber, assim, que o reconhecimentuakdade estética foi um passo
decisivo para a valorizagdo do género infanto-juyeonsolidando, dessa forma, seu
estatuto como literatura. I1sso so6 foi possivelemianto, pelo entrecruzamento do foco a
criangca como sujeito social ativo e, portanto, passle se tornar um leitor, bem como
a propria consideracao da Literatura, de maneia,ggmo uma ciéncia. Alie-se a isso
o fato de também ter se dado mais importanciawudido leitor, como sendo um ser
movel, com um olhar indefinido, errante e criatbabre o texto, que se permite ler em
suas linhas e entrelinhas, desvelando seus simiaiy e invisiveis. Para tal, como
vimos, fundamental se faz a consideragcédo da inflaéte cada cultura nesse dialogo
com o texto que sO ocorre, por sua vez, quand@ sephcto entre texto e leitor, que o

ledor ndo se arrisca a fazer.
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3.3. O texto literario na escola: o uso da Litemainfanto-juvenil

Ele estava livre, infinitamente, a ponto de nao snai
sentir pesar sobre a terra. Faltava-lhe esse pes® d
relacdes humanas que entrava 0 passo, essas
lagrimas, esses adeuses, essas queixas, essaaslegr
tudo o que um homem acaricia ou dilacera toda vez
gue esboca um gesto, esses mil lacos que o ligam ao
outros e o tornam pesado.
Saint-Exupéry
Observamos, de maneira geral, muita preocupacdo @&ofarmacdo de leitores,
especialmente em ambientes escolarizados, nodrdaiintroduzir a crianga na pratica
leitora, permitindo que se desenvolva o sensocoritPara tal, muitos professores
sustentam a idéia da literatura como um ato magés@lador de si mesmo, no sentido

de poder proporcionar ao pequeno leitor a formagagosto pela leitura “prazerosa”.

No entanto, se tais adultos ndo estabelecem &atatiora, o ato de ler — como prazer
— torna-se muito mais idealizante do que verdachairde real, além de ndo considerar
que a leitura, como qualquer construcdo, exiger@sfe dedicacdo. Segundo Azevedo:
“... a leitura, como muitas coisas boas da vidaggeersforco e [que] o chamado prazer

da leitura € uma construcao que pressupde treapactacio e acumulagao”.

E importante ter em mente que o que se deve bésaargosto pela leitura, ndo
meramente o habito de ler. Esse gosto precisa @gtarcado na nocao de que ler é —
deve ser — um meio pelo qual se compreende melharrmo, posicionando-se diante
dele. Assim, o material sobre o qual o professdrdiha deve ser capaz de levar o aluno

a descobrir a sua capacidade criativa e libertadora

Como vimos, o texto literério é, por excelénciaeesiaterial. Primeiro, por seu carater
de ficcdo, levando o leitor a viver experiénciasps8siveis na imaginacdo; segundo,
por possibilitar a internalizacdo de estruturaguisticas complexas; por fim, por levar
ao desenvolvimento de estruturas de pensamentivr® ihfanto-juvenil — por ser
considerado um tipo de literatura e que conténs, @ssas caracteristicas — deve ter, na
escola, o papel fundamental e privilegiado da fgéoade leitores proficientes, leitores

para toda a vida.
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Vé-se, assim, que a literatura compreende textasrdmodo geral mais polissémicos e
polifénicos do que os textos de outras areas deemdmento. Polissémicos porque sdo
passiveis de muitas leituras, dependendo da lastérvida do leitor, de seus interesses,
apreensdes e assim por diante. Polifénicos porgu@n do autor estdo vozes de outras
pessoas, de outros autores, da sociedade, daianistoliteratura, entdo, demanda
modos de leitura que levam o leitor a aprofundas ssompeténcias. Ao buscar ler nas
entrelinhas, atribuir novos sentidos para os texdoeshecer formas mais livres de acéo
na realidade, conhecer novos sistemas de refer@acraundo, o leitor pode-se perceber
como sujeito capaz de transformar a realidadeicp@hdo dela de forma mais integra,

mais critica.

Pretendemos, agora, discorrer acerca de algumtsagréealizadas por professores de
todo o pais — em processos de formacéao inicialecioiinacdo continuada — relativas a
escolarizagdo da leitura literaria e a sua relagho os livros didéaticos, incluindo-se
nessa discussdo, a articulagcdo que os livros diddtpromovem ou nao entre
fragmentos de textos, obras integrais de literapaeadidaticos e leitura em bibliotecas
Oou em outros espacos culturais. A idéia é, po&zetr a tona a relacdo entre essas

praticas e a teoria acima apresentada acerca idaserésticas do texto literario.

Como uma das precursoras dessa discussao, Magass $D299) considera o processo
de escolarizacdo da literatura como inevitavel, rdatende a possibilidade de
descoberta de uma escolarizacdo adequada daulitergtie seguisse, no momento da
leitura, critérios que preservem o literario, quepgiciem ao leitor a vivéncia do literario
e ndo uma distorcdo ou uma caricatura dele. Ess&sias deveriam conduzir,
eficazmente, as praticas de leitura literaria cqu@rem no contexto social e as atitudes
e aos valores proprios do ideal de leitor que s&r fprmar. Essa seria, inclusive, a
pratica de letramento literario que possibilitariformacao de um leitor proficiente.

A leitura literaria na escola ndo deve se tornaa temtativa de se negligenciar o pacto
ficcional que o jogo da linguagem e do imaginaeota estabelecer com os leitores e
gue somente estes serdo capazes de instaurar, ignadar, no seu comportamento
participativo — importantes construgdes estas defglamos na unidade anterior. Da
mesma forma, importante seria ndo tratar como nmditivo ou instrucional, cobrando
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respostas objetivas e fechadas, textos essenciglnsebjetivos e abertos, como 0s

literarios. Como nos afirma Méarcia Abreu:

A escola ensina a ler e a gostar de literaturaudgprendem e
tornam-se leitores literarios. Entretanto, o quesgutodos
aprendem € o que devem dizer sobre determinaduoss e
autores, independentemente de seu verdadeiro pestsoal
(ABREU, 2006, p. 19).

Em seu livro Cultura letrada, Marcia Abreu expde a dificuldade de se elucidar,
especialmente na escola, o que seja literaturgtidédade” para os alunos. Ela toca no
ponto fundamental de se ter cuidado no trabalho @dexto literario. Para ela, muito

mais importante do que ensinar a gostar de litsratomo uma férmula magica, estaria
a necessidade de se permitir que a crianca temimadéo literaria suficiente capaz de

eleger, ela mesma, 0 gosto por essa ou aquela obra.

Esse cerceamento feito pela escola — que por gezasroxima do controle — pode, sim,
acabar por renegar leitores e, também, ndo secalcan que se pretende com a
literatura. A esta ndo pode ser vedada a func@xperimentacao, de prazer ou de 6dio
que o leitor encontrarad quando dialogar com caxta,testabelecendo, assim, seu pacto
com ele. Cada leitor, portanto, na escola, elabelegdes diferentes com um livro — e

por vezes em detrimento de outro.

E esse ponto € de fundamental importancia, prilrogiate para o educador. A nenhum
mediador, seja ele o professor, o auxiliar de dietia ou o livro didatico, seria dado o
direito ou o privilégio de instaurar ou de ignoease pacto em lugar de outros leitores.
A leitura literaria pode ser até proposta e ndoceacretizada por alguns leitores. Ela
seria, entdo, o fruto de uma reciprocidade entrenamuacdes da autoria e as
disposicdes estéticas de cada leitor, embora, i®dnaa vezes, aconteca o contrario, na
escola. E ao professor caberia, portanto, essé gapetermediario entre o suporte € 0
aluno, deixando com que este estabelecesse sguprgactos com o texto e com sua

experiéncia de vida.

O mesmo deve ser entendido para o livro didaticeesfe ndo cabe, igualmente, o
direito de apresentar ao leitor apenas fragmemtdsidis. Além de descontextualizar a

interacdo entre leitor e texto, essa pratica retispecialmente da obra literaria, toda a
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sua rigueza de construcdo, que esta, por vezes,gb@m da linguagem escrita. Os
recursos igualmente estéticos, mas nao textuasschamados recursos graficos — tais
como capa e imagens, por exemplo, ndo sao apregmedo aluno quando parte desse

trabalho é colocada em um livro escolar.

Alie-se a isso o fato de que o propdsito com qobéra € apresentada no livro didatico
também foge, muitas vezes, do objetivo estéticolugalpda literatura. Com fins
meramente educativos, como atendimento a uma eXagécurricular, os textos
literarios sdo, em muitos livros escolares, utilizacomo complemento a uma ou outra
licAo, esperando-se deles apenas respostas aéegupsbpostas. Ele permanece, pois,
no campo mais superficial da lingua, a saber: arlap qual os alunos retirardo as
respostas através do entendimento de uma leitiggoiatativa, mas objetiva. Tal fato —
h& muito discutido entre estudiosos na area — taméeélucidado pelo Guia dos Livros
Didéaticos — PNLD (2002). Vejamos um exemplo acefodaratamento dado a leitura

literaria nos livros de Lingua Portuguesa de 52 séfies:

(...) um enfoque historiogréafico, centra do nasaci@risticas
dos estilos de época e nos elementos estruturaisndeosicao
(foco narrativo, caracterizacdo de personagemgprégmima na
poesia). As principais habilidades trabalhadasaskealiza¢éo
de informacdes e a parafrase. Com relacdo a explora
estilistica e estética, muitas vezes as propostaisam as
possibilidades de experimentacdo pelo leitor, qoangbr
exemplo, solicitam do aluno (...) ora apenas ifieati as
intencdes do autor (...), ora utilizar poemas esticamente para
estudo de contetdos gramaticais (...), ora passasedtido
conotativo para o sentido denotativo, o que € drestel.
(MEC, 2001, pp. 56, 79, 90, 116).

Sabemos que os elementos apresentados na citagéoptadem servir a propositos
linglisticos quanto aos propositos artisticos, se psessupde que o0s leitores,
diferenciados que sdo, como ja mencionado anteeimen participem — com seu
componente intelectual, emocional e histérico-doeida producado ativa e propositiva

de sentidos, em processos de interlocucéo conedtis géneros textuais.

Essa relacéo, tdo cara a préopria formacéo efetvardleitor critico, apresenta-se como
fundamental em uma escola que se propde democrptica assim sendo, cabe a ela

justamente permitir que cada aluno, em sua expatag&o com a leitura, retire desta, a
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cada diadlogo, uma nova representacao da realidaden, como muito nos acrescenta

as pesquisadoras Caroline dos Santos e Renataelande Souza:

Nesse sentido, precisamos discutir o papel da &spod se
constitui em ambiente privilegiado para a formadaoleitor.

Nela é imprescindivel que a crianca conheca lidesarater
estético, diferentes dos pedagdgicos e utilitazjstsados na
maioria das escolas. O livro estético (ficcdo ouvesim

proporciona ao pequeno leitor a oportunidade dendgiar a
histéria e as emocgdes, colocando-se em acdo par dei
imaginagdo, permitindo-lhe uma visdo mais criticantundo

(Santos; Souza, 2004, p. 81).

Segundo Marcuschi (2001), no entanto, ndo se deygBesmente negar a existéncia e o
trabalho com a literatura em sala, inclusive ptaviso livro didatico. Ha de se ter,
apenas, cuidado com o que se espera do aluno @gpdetsra critica. Apresenta, ainda,
gue uma forma, por exemplo, de se explorar o téx&laborar uma proposta que
preconize informacfes diversas — textuais exp$icika implicitas — para serem
respondidas, bem como informacdes postas pelor,leif®em sempre diretamente

inscritas no texto, como uma atividade com o pridpdsaior de se fazer inferéncias.

Aracy Alves Martins, em uma tentativa de compilafincdes aqui apresentadas sobre
a literatura como um importante instrumento deditad estético na escola — sobretudo
se explorada em todas as suas potencialidadedareescjustamente a necessidade de
se considerar, como jA mencionado, a realidade keitasas diversas dos alunos,

respeitando-se, sempre, seus pactos com as obraepeivenciadas:

Propostas dessa natureza, em vez de consideraeraulia
como uma produc¢ao exclusivamente linguistica, denaim-na,
por sua caracteristica distintiva enquanto génextual, uma
producdo artistica, aberta e de pluralidade sitifia, cuja
constituicdo estética dependera grandemente dastedsticas
diferenciadas dos leitores, em funcédo das expéa€nuévias
de mundo, dos textos e da arte de que usufruile @qumulou
nas suas oportunidades de letramento literari@ palocar na
roda das intertextualidades (MARTINS, 2006, p. 117)

Tais caracteristicas, ja trabalhadas por nés deinsavneemente, elucidam ainda mais a

necessidade de se focar o aluno e o professorlagioeentre o leitor e o texto, de

forma que esta seja capaz de permitir algum regirexperiéncia para o aluno recém

inserido nas praticas de leitura. Para tal, fundaahese faz, também, que o professor
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tenha essa concepcao, uma vez que ele €, em satla,mais do que mediador: ele €,
verdadeiramente a referéncia para o aluno. A relagére o leitor — aqui também
assumindo a funcéo de aluno por lidarmos com aréeiescolarizada — e obra-texto,

pode ser, pois, garantida por esse educador.

E tal garantia € de essencial importancia, tendwista que 0s espacos textuais estdo
ali justamente para serem preenchidos por cadsa.l€ibnforme nos aponta Gumbrecht
(1998), o que torna isso possivel € o fato de gtre @ acdo do autor e a acdo do leitor,
como condicBes historicas para a formacdo de gigdds, ha, realmente, a
possibilidade da producédo de diferentes signifieag@m virtude de um trabalho
deliberado, que cria as convergéncias do textogiterentes disposicoes receptivas. As
primeiras constituem-se de vazios deliberados,adeix pelo autor, a fim de que cada
leitor possa preenché-los a partir da sua propparéncia de vida. O que se tem, dessa
forma, sdo recepcdes diferenciadas de leitoresaipluporque diversificados em

formacao, em cultura e em experiéncia.

Além disso, como bem nos lembra Chartier (200@tGgria histéria cultural salienta

que sempre existe uma distancia entre os modelp®sios e a construcdo da
significacao, pois a apropriagdo pode mesmo comgrad sentido pretendido. Por isso,
acrescenta ele, se torna tdo complexo o trabalho adeitura literaria na escola. De
fato, ainda hoje encontramos um impasse entre @ roaasiderado ideal pela escola de
trabalho com o texto literario e a autonomia donalem fazé-lo. Isso, voltamos a
mencionar, tende a empobrecer, caso siga apemagoessto, qualquer proposta de
apropriacdo com a literatura, pelo sentido de ssleee de liberdade direcionada que

sao intrinsecas a propria estrutura desse tipexte. t

Nesse sentido, deparamo-nos com a questao dakasdals obras para leitura, a partir
de discursos tedricos fora da escola ou do pr@mbiente, que acabam por instituir as
obras que merecem ou néo ser lidas pelos alunds,aaeu grau de legitimidade e a
sua classificacdo entre cultura popular e cultutali|a. Novamente Chartier (2000)

acerca desse ponto, inicialmente, apresenta-nespdisicoes extremas:

by s

[...] para incitar a leitura, & preciso evitar dupssicdoes
extremas: seja considerar como dignos de sererm sidmente
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0s textos e 0s géneros canbnicos da cultura cassifa, ao
contrario, tomar todas as leituras como equivasenfe.] o
caminho é, pois, estreito, mas fundamental, que denduzir
as proéprias préticas, desde leituras “indignasglvagens”, até
uma relacdo mais enriquecedora com obras profundiensas
(CHARTIER, 2000, p. 14).
De fato, é extremamente complexa a selecdo de goeyenham ndo apenas servir
como parametro de experiéncia para os alunos émtgs em leitura — sobretudo a
literaria —, mas também quando se tem a propostaaie esses textos, se trabalhar
questdes de formacdo e de apreciacdo estéticdedstura — assunto este, alids, que

iremos tratar com mais propriedade no capitulo 5.

Cabe, entdo, entrarmos na discussao da aproprigdeitura literaria feita pelas
criancas — ainda que fora da escola — pois essditenpode, naturalmente, interessar a
instituicdo, como um parametro mesmo daquilo quel@sos tém por habito apreciar
ou mesmo gostar quanto no momento de encontro dextam Nesse contexto, Paulino
(1999) apresenta, como exemplo, a literatura infantenil, no sentido de analise a ser
definida pelos proprios sujeitos leitores. Seguealdn infantis ou juvenis — “literaturas
anexadas” — seriam apenas aqueles livros aprogriatinquistados pelos jovens

leitores (...), bastaria que eles se sentisserdar& capazes de “roubar” o livro para si.

Em postura semelhante, Marcia Abreu (2002) defensgeo comportamento de uma
crianca frente ao livro pode ser crucial para @rdimento da importancia ndo apenas
da obra, mas também daquele momento para ela. @@ugiqssibilidade, pois, mesmo
fora da erudigdo literaria, segundo a autora, padeortanto, representar uma pista
daquilo que vem sendo apreciado pelos alunos, capage sentido, de produzir bons
efeitos se também trabalhado ou apresentado pmaesdfirma, assim, que “podemos
comecar tentando conhecer e entender as pratcabjetos e os modos de ler distintos
daqueles presentes nos meios eruditos” (Abreu,,200232). Vitoria Libia de Faria
acrescenta ainda que:

Para iniciar a crianca no mundo dos livros é imprekvel
familiariza-la com uma literatura de boa qualidade deve ir
desde os classicos até os modernos, passando yeysodi
géneros, tramas, estilos e tipos de textos. Osn@ssie as
tematicas também devem abarcar a realidade culsoaial e
natural, mediadas pelo uso das demais linguagéosmas de
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interacdo da crianga com a natureza e a cultur&Iig&A2004,
p. 58).

Isso nos permite entender que a questdo dos asitde avaliacdo de obras literarias
estaria novamente deixando espaco, quanto a m@imjdpara a diversidade da
producdo, uma vez que estamos diante de textosapesn, em sua prépria estrutura, a
marca da subjetividade. Segundo o que a proprieraawutefende, ndo haveria, pois,
livros bons ou ruins para todos, pois hem todospestilham dos mesmos critérios de
avaliacdo. Podemos comecar a pensar que as legiilcagiferentes e ndo piores ou

melhores (Abreu, ib. id.).

Entramos, assim, mais uma vez na discussdo de qpeeaiso fazer circular,
especialmente na escola — entendida aqui como Maie do que uma instituicdo
social: ela deve ser, sim, um espaco de integrde&wcratica de saberes — variados
tipos de textos e de géneros para grupos de Ieithversos. Novamente recorrendo a
autora supracitada, ndo se esta propondo, comeé,sgue se abandone o estudo do
texto literario candnico, e sim, que a escola gananta espaco para a diversidade de
textos e de leituras, que garanta espaco para@ @lreu, ib. id.). Para elucidar ainda
mais essa idéia, trazemos ao debate as autoran€atos Santos e Renata Jungueira

de Souza, que muito propriamente nos dizem que:

Assim, se a pratica de leituras diversas é imptatpara a
formagdo do leitor, se os materiais de leituraizatilos na
escola ndo propiciam a relacdo intertextual letod, se as
criancas raramente tém oportunidade de ler o &stitico, [...]

se os professores responséaveis pela intermediaigégalivro

nao tiveram formacdo para o ensino da leitura ételatura,

[...] como ensinar leitura e literatura? Como estd®er na
escola a escolarizagdo adequada da literatura? Como
professores e alunos podem partilhar o processiordecao
estética? (Santos; Souza, 2004, p. 84).

Vemos, também, que, para além do fator da qualjdadgéo em voga entre os criticos
literarios desde o inicio de sua pratica de an@sebras de literatura, outros dois
pontos igualmente importantes se fazem presergaece preconiza como “gosto” e a
formacdo cultural das pessoas envolvidas no procdss leitura literaria. Para o
primeiro fator, do ponto de vista da Sociologia Ldi@ratura, Lajolo (1995, p. 119)

apresenta tal definicdo, indicando a educacdo dtogque nao € somente funcédo da
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escola, mas que a ela compete, como atributo dianirseus alunos nos protocolos, nos

critérios e nos valores de leitura.

Ora, se entendemos, entdo, que “educar pelo gédtrefa da escola, da biblioteca, da
familia, das instituicbes culturais, abrimos espdagmbém para outra discusséo
complementar que esta direcionada para o segundto:pa formacdo cultural, a

estruturacéo integral do aluno no espaco escofmja-pensando na formacao destes,
seja entendendo a necessidade cultural na fornthgsprofessores e dos auxiliares de
biblioteca, no sentido de se entenderem, todosapiente capazes de contribuir para a
compreensao de um universo maior, mas que englbtesiadura, e, nela, seus textos: a

cultura.

Para levantarmos, pois, essa discussao, entendaethr;do entre literatura e escola, no
universo cultural, precisamos pensar na formacdoaha de todos os envolvidos no

processo. Nesse sentido, Magda Soares (2000)ereftgiosco sobre as condigdes,
muitas vezes lacunar, de formacéo e de atuacdprdfessores para que eles — usuarios

ou nao de livros didaticos — se tornem leitoresgiars dos alunos.

N&o se trata de levantar apenas a idéia de quespmes leitores conduzem alunos
leitores. Sabemos que essa premissa nem sempievaoa pontos de compreensao
satisfatorios. A autora apresenta que (...) as téme8§ levantadas anteriormente
[diversidade do alunado, formacao inadequada, xabegnto salarial] permitem supor
que a concepcédo de professor leitor que esta peeren livros didaticos das ultimas
décadas nédo é propriamente a de um professor ndiQ &1 mau leitor, mas a de um
professor a quem, por razdes sociais, econdmicssbestudo, politicas, ndo sdo hoje

proporcionadas as condi¢des necessarias paracdcagieno de sua profissao.

Como vimos, os textos que circulam na escola, edpsnte pela maneira como séo
trabalhados, ainda ndo séo considerados como uvidade de recriagdo dos sentidos
existentes no texto, de forma a garantir a inttutddade. Eles ndo permitem, assim,
que o aluno amplie o significado imediato daquilee ¢ lido. Segundo Ana Claudia

Silva (1997), “a leitura [€] seguida de trabalho apgofundamento de texto baseada

numa concepc¢ao da aprendizagem como um sistemadgmod, 0 que ndo permite a
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participacdo do aluno. Novamente as autoras Cardlis Santos e Renata Junqueira de
Souza nos acrescentam que:

[...] o livro didatico ainda é o material mais usath escola,
seguido por outros utilizados com menor freqiénama:
paradidaticos. Estes geralmente séo livros que icambtextos
informativos com fic¢do. [...] Na realidade, esgotde obra é
pedagogizante, pragmatica e tenta converter ativargatistica
em um artefato de utilidade imediata. O paradidatiauitas
vezes, anula a experiéncia estética, trocando-auioo tipo de
interlocucédo escrita que afasta as criancas datlite (Santos;
Souza, 2004, p. 84).
Por fim, vemos como é importante, a partir de todsses discursos levantados, a
necessidade de permitir ao aluno conhecer as aa@sddas obras, das literaturas — no
plural —, mas também de fazer parte do processmtedimento do texto, recriando-o.
A escola, portanto, acreditamos caber justamerde papel do trabalho com esta
proposta de leitura literaria, contribuindo, asgiara idéia de democratiza¢do do livro e
da leitura (Zilberman, 1988), através da literaty@ra, efetivamente, todas as classes

sociais.

Nesse sentido, compartiihando com as idéias deelBeitn (1981), acreditamos
realmente que a escola deve ser esse espaco daodde saberes, acolhendo, pois,
todas as culturas e, ao mesmo tempo, fazendo ainrcag producbes diversas
provenientes de cada uma delas. A leitura literasaim, seria apenas mais um dos
feitos de um grupo social. Dessa forma, segundotar,a‘a aquisicao de habilidades,
inclusive a de ler, fica destituida de valor quaadpe se aprendeu a ler ndo acrescenta
nada de importante a nossa vida”. Ler literatucatgmto, na escola, pode — e deve —

significar muito mais do que simplesmente um momeetfruicao.
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3.4. A poesia na formacéo do leitor

No descomeco era o verbo.
S6 depois € que veio o delirio do verbo.
O delirio estava no comeco, la onde a
Crianca diz:Eu escuto a cor dos passarinhos
A crianca néo sabe que o verbo escutar ndo funciona
Para cor, mas para som.
Entdo se a crian¢ca muda a fung&o de um verbo,ellead
E pois.
Em poesia que € voz de poeta, que é voz de fazer
nascimentos.
O verbo tem que pegar delirio.

Manoel de Barros

Manoel de Barros, em sua brilhante forma estéteavel 0 mundo, nos convida a
pensar sobre a escrita como uma possibilidadeadsftrmacéo constante, de segredos
e de mistérios talvez nunca revelados pelo autor, ser literatura. Delirar, pois,
segundo ele, ndo sO possivel ao texto literarimpocdambém previsivel, esperado,

sobretudo se entendido pelos olhos da crianca.

Ler para além do texto, como propusemos durantedazhpitulo, requer que o leitor se
sinta capaz de ler o mundo — desafio este muitcariAlguns elementos mostram-se
fundamentais para que tal processo ocorra, espesig voltados para a formacao e/ou
preparacao desse leitor. O principal deles €, garpoeconizamos, a propria literatura e

todos 0s géneros possiveis, embora utilizemos,nuasa pesquisa, um em especial.

A leitura literaria, de maneira geral, permite aibok a aprendizagem da vida e de suas
relacbes com o mundo. Possibilita, também, a apéede artimanhas capazes de
driblar as malhas textuais, concebendo-se, pdigia de que é possivel ler de maneiras
diversas. Segundo Pedro Demo:

O charme mais profundo da leitura, entretanto, gtraker,
porque desdobra a potencialidade disruptiva doemntento e

a turbuléncia reconstrutiva da aprendizagem. Ja nao
acreditamos mais na transparéncia do texto, pseue autores
nao podem ser transparentes. Sendo dissimuladoguzam
coisas dissimuladas. Mesmo reconhecendo que as&rmo se
debate a vida toda com a necessidade de inverpicagpdes
para aquilo que ndo entende e para tanto vai teceadias e
hipoteses infindaveis, ndo acreditamos mais emicqiles
finais, porque ndo h& texto, nem leitura final. panmto final,
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nao se termina o texto. Apenas se interrompe (DERQOSG, p.
81).

Essa interrupcdo, de que nos fala Demo, represemdéureza propria do texto literario
— incompleto propositalmente de sentidos e connasweixadas para o preenchimento
de cada leitor, a cada leitura. Visando, pois,renégdo de cada leitor em particular,
que, é, antes disso, um ser humano unico, é qeadsthos essa funcdo complexa da
leitura, através do texto literario. Sobre essp@sta, nos falam as autoras Caroline dos

Santos e Renata Junqueira de Souza:

Se entendermos leitura como um dos caminhos de;&s@o
mundo e de satisfagdo de necessidades amplas tioresano
(estéticas, afetivas, culturais, além das inted@sju é de se
esperar que propostas nesse sentido estejam didei® para a
superacado de uma visdo utilitarista das linguageansque é
privilegiado apenas seu dominio técnico — no sentid
compreensdo de que estas constituem producfes asinean
como tal, sdo passiveis de manipulagdo, construcao,
desconstrucéo e reconstrucdo (Santos; Souza, 2084).

E justamente pelo ndo-compromisso com um fato etmaue a literatura pode falar
dele. Explico: o aparente descompromisso com &eekd possibilita ao texto literario
um distanciamento ideal que pode desvelar relagg®sais — construindo e
reconstruindo conceitos a partir das leituras. &lpor exceléncia, o texto que tem o
“direito” reconhecido de subverséo da linguagemyraesgressor de normas fixas sobre
o ato de ler. Conhecer, pois, esses textos, plitssdiformacédo de um leitor mais bem
preparado, que ndo se permita cair nas artimanbasutbr, pois uma vez que

conhecemos as regras podemos subverté-las.

Partindo desse pressuposto, é possivel que o poofagibua ao trabalho com o texto
literario um 6&timo instrumento para a formacdo den@s mais leitores, mais
proficientes na lingua e com chances de tambémecenimais culturas. Entretanto,
qualquer aplicacdo com a literatura infanto-juvesmi sala requer que esse professor
nao apenas tenha conhecimento das multiplas hedbéedda literatura, mas que também

viabilize a formacgéo leitora de seus alunos ampdaticoncepcéo de leitor criativo.
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Esse conceito, apresentado por Gabriel Perissd 200 seu livro que leva o nome da
teoria, elabora a idéia de que se faz preciso pensgropostas de trabalho com o texto
literario capazes de evidenciar um leitor — ou trofdo — de forma plural, ou seja,
plenamente realizavel em suas descobertas de nmamduoeio da leitura. Reconhecer-
se, pois, no texto — ou para além dele — € umagasissas basicas de formacao do

leitor criativo. Segundo o autor:

Ser um leitor criativo € ser co-autor das impressdas idéias,
das atitudes e convic¢Bes provocadas pelo texsa. &sautoria

o transforma numa pessoa com mais criatividade, com
iniciativas, e com “acabativas”, pois se é impadatomecar, é
imprescindivel levar projetos até o final, consunaefas,
cumprir (PERISSE, 2001, p. 9).

Para tal, ele apresenta a relacdo da criatividaneas experiéncias de leitura. Estas, no
entanto, tém de ser, segundo ele, significativaa pae o leitor consiga atribuir os
significados do ato de ler para sua vida. Segurelis$€ (2001: 17), “experiéncias
significativas com livros ocorrem quando o leitamjis esquece 0 que viveu de
especial ao conhecer um livro”. Em semelhante d¢tmcBamberger (1987: 11) nos
esclarece gue “se conseguirmos fazer com que Rcari@nha sistematicamente uma
experiéncia positiva com a linguagem [..], estam®mpromovendo o0 seu

desenvolvimento como ser humano”.

Para a formacdo desse leitor criativo, entendemes as literatura, como ja

mencionamos, um viés ideal para o contato da @aiaoe o livro, especialmente na
escola. Isso porque, como bem nos lembra Zilber(h885: 21), a afinidade entre
escola e literatura esti para além do carater fizipkrtal relacdo € capaz de atingir
mesmo a natureza de ambas, em um processo dedafetatua. Ela completa ainda
esclarecendo que “de fato, tanto a obra de ficgdmoca instituicdo do ensino estdo

voltadas a formacao do individuo ao qual se dirigem

Estabelecemos, pois, que, para um leitor efetivéanamativo — e, portanto, critico — o
trabalho com a literatura na escola apresenta-s® aama proposta. Além disso,
acreditamos que deva ser ainda nos primeiros arwsedlicacdo béasica o
estabelecimento desse primeiro contato, tendo sm,wespecialmente, o processo de

alfabetizacdo pelo qual passardo os alunos. Estés, ao adquirirem o codigo da
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linguagem escrita, teriam, também, todo o univeiso da literatura ao seu redor.

Como nos diz Renata Junqueira de Souza:

Assim, fica claro que a escola, por ser estrutucasa vistas a
alfabetizacdo e tendo um carater formativo, canst#é num
ambiente privilegiado para a formacdo do leitor.tr@si
ambientes capazes de auxiliar nessa tarefa, corfaoniiar,
podem, eventualmente, ndo estar direcionados sessido. Ja
a escola, mesmo com suas limitacbes, mantém-se espago
reservado a iniciacao da leitura (SOUZA, 2004,2). 6

O que se pretende preconizar, aqui, é, por meiesdala, da literatura e de um tipo
especial de género, uma possibilidade de trabahoacleitura, com vistas a formacao
do aluno incipiente nos textos literarios. Esttutai, pois, € entendida como um carater
de reconhecimento do leitor em si mesmo atravéstedto, sendo o professor,
evidentemente, o mediador desse processo. Confursapresenta Guimaraes:

[...] o ato de ler implica um mergulho na prépriasténcia —
esta considerada como produto das determinacfeapstas
internas, mas externas aos sujeitos — no resgatsigtuficados

j& produzidos ao longo da vida e no confronto destam a
proposta feita pelo autor. No processo que se ebnar o
sujeito-leitor recupera seus conhecimentos e csenca
implementa seu raciocinio e se reorganiza interngme
marcado por uma nova interacio (GUIMARAES, 19988).

De qualquer forma, o contato com a literatura semepresenta, por si s0, um ganho
para o leitor. E nesse ponto ndo importa se elroenuma posicdo do leitor ou se ela
guebra expectativas. Fica invariavelmente um saéoonhecimento sobre si mesmo e
sobre o0 mundo, que €, a0 mesmo tempo, uma perspedierente de interagir com a

realidade da qual se faz parte.

Resolvemos, no entanto, partir de um objeto mageafco dentre tantos escolher a
poesia como representante de um tipo de texto cdgamstigar, especialmente pela
subjetividade de sua natureza, permitindo, assituras diversas. A questao colocada
na pesquisa é justamente o papel da leitura dagpoagormacao do aluno, a partir de
discursos de professores e de académicos no levamia dos dados do PNBE.
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Além de seu carater subjetivo, o texto estéticorircpalmente a poesia — tem a
capacidade de influenciar o pequeno leitor, penahitiihe vivenciar histérias e sentir
emocgoOes, colocando, pois, em agdo sua vontade afginian e, com isso, reformular
posicdes mais criticas sobre o mundo. Vemos, goesa ficcdo néo retira a crianca das
adversidades do mundo; pelo contrario: apresergia as formas possiveis de ver a
realidade, permitindo que ela se posicione frenttada uma delas. Conforme nos
acrescenta Renata Junqueira de Souza (2004: 6djatea (ou o leitor em formagéo)
tera mais estimulo imaginativo com a ficcdo do gaerecepcdo de postulados que

devam ser decorados”.

Alie-se a isso o fato de ser também na infancia gualuno elabora sua propria
subjetividade. E a poesia, assim, nesse processierip ter grande influéncia,
sobretudo se considerarmos, como ja exposto agneaela €, por si mesma, composta
de aspectos subjetivos. Ela pode permitir, comaaesype liberdade de interpretagéo de
seus leitores, que eles criem e recriem seus pgpentidos para o texto, assim como o

fazem para suas vidas. Como nos diz Zila GoulagiReRego:

A constituicdo do mundo interior do sujeito € frude um

processo de conscientiza¢do de si mesmo, da stiagéntia

pessoal, assim como das circunstancias que o cerglam
envolve um movimento de autoconhecimento, de apéeede

fatos exteriores e de tomada de posicionamentogefeeesses.
Logo, a construcdo da subjetividade, o estabeletorge uma
interioridade rica em dados e emocgdes capazes déma

sujeito consciente de si e do que o circunda, é bosta

constante e, podemos dizer, infinita para todo reenano

(REGO, 2006, p.210-211).

Sendo, portanto, a elaboracéo do significado pdexto poético uma forma subjetiva,
assim também o é a compreensdo e a formulacéobjitigdade interna do sujeito-
leitor, como ser social. A relagdo entre poesiarmécao social, pois, pode ser ainda

mais arraigada e complementada se assim ententtalaa¢hada, na escola, desde cedo.

Antes disso, entretanto, a crianga ja tem seu tootan a poesia através da literatura
popular, especialmente as parlendas e as cantifgasis. Estas ja apresentam a crianca
a estrutura prépria do texto poético, pois sdo amtgs de aliteracdo, ritmo constante e

com frases na ordem direta. Segundo George apadAverbuck):
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[...] na fase da infancia é que se aprende mellcarater lidico
gue a linguagem toma em certos usos. A parlendaagfaima
guantidade de exemplos que permitem compreendep @m
palavra pode jogar com ela mesma (AVERBUCK, 1985 4.

E justamente essa brincadeira que a poesia pefadts com a linguagem, sem
desmerecé-la, que auxilia a apresentacdo da sudbgete ao leitor por meio do texto
poético. O jogo de palavras, portanto, relacionamo a sonoridade, fornece a poesia o
encanto que propicia prazer ao leitor. Este épgssicarater de sensibilizacédo presente
no género em questio. E possivel perceber, pasa dgitura da poesia permite que o
aluno-leitor realize as antecipacdes e 0s preemsiios no texto — subjetivo por ser
poético e incompleto por ser literatura — provocaad referéncias que os leitores
trazem consigo. O texto poético, assim, com suaiteshd dindmica e multifacetada,
envolve o leitor também no jogo de revelar e eseond cada leitura ele decide os

caminhos a seguir nas malhas do texto, preenchewndado com suas inferéncias.

Acreditamos, dessa forma, que a poesia pode deram’® esse momento de encontro
do leitor com ele mesmo, pois ela é, em sua natpeepropria roda-viva dos sentidos —
e estes nem sempre podem ser entendidos da megma gor todos os leitores. E é

nesse sentido que se alimenta ainda mais a sudgeter ao sujeito imerso na leitura
permitida a capacidade de construir e de reconlypdidades proprias, definidoras do

seu mundo interior.

Os poemas podem ser capazes de alimentar as Bdadds, fazendo com que seus
leitores se identifiguem como Unicos. Sendo umaade em meio a sociedade, eles
podem, também, identificar seu papel e agir pasitiente a partir dele. Essa tomada de
consciéncia a partir da constituicdo de suas sSuidiatles faz que passem a conhecer as

coisas em si e a refletir sobre elas.

A poesia, assim, também reflete uma importantecgossocial, no sentido mesmo de
contribuir para a formagao humana de sujeitosrkstoA forma positiva como propde
encarar o mundo, com seu jogo de linguagem qudnigue reflete o bom e o mau
momento, nasceu do carater subjetivo da estrututadl, e, por isso, da capacidade de
relativizar as dificuldades, com a necessidade arerf op¢cdes. Como nos sugere
novamente Zila Goulart Pereira Rego:
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Os poemas converteram-se em vias de mao dupla, como
defende Paul Ricouer, aproximando cognitivo e adetPela
leitura das poesias, [0os leitores se percebem] zeapale
memorizar, de imaginar, de enfrentar e de domitiagaagem,
interagindo com diferentes mundos, sentindo-seedivpara
escolher seus futuros e para construir alternatpasa Si
mesmos (REGO, 2006, p. 217).

Com a poesia infantil, as caracteristicas tornaraisga mais relevantes, no sentido de
agruparem um publico ainda maior de leitores. Sernifi@ada com vistas a aceitacédo
de criancas e de adolescentes, ela apresenta-gewuongénero literario quambém

pode ser lido e entendido por criancas, como @utimos anteriormente.

Dado seu carater universal, atemporal e sem idaterndinada, a poesia que se
pretende para criancas pode ser um importanteumstrto de estimulo a leitura, via
literatura, na escola. Conforme nos acrescenta Bayab(1987), ela é, por exceléncia,
0 Unico género capaz de despertar leitores em ugrafgse ou faixa etaria de leitura.
Além disso, consegue reunir, em alguns versos,leveeatos necessarios a reflexdo

implicitamente. Conforme salienta Renata JunquiEr&ouza:

A poesia infantil contemporanea reforca as indagm§éitas na
modernidade com um humor peculiar e com formas
diferenciadas, versos livres, poemas concretosge enitras.
Abrindo espaco para o novo, para 0 prazer e aXxéafle
(SOUZA, 2004, p. 67).

E importante, no entanto, que todos os profissiodai educacdo tenham consciéncia
dessas caracteristicas da poesia, para que o talonb@m elabore essa informacéo. O
poema, dada sua magnitude de possibilidades, rofpar restrito a decomposicéo de
versos. O texto poético precisa, efetivamente,&aipapel, ser entendido para fora do

recurso gréafico. Para Castro:

O preconceito de que sé certos agrupamentos des Ieéo
silabas e de que sO determinadas sequéncias BassBao
versos € exatamente o0 mesmo que diz que sé umaagengo
de versos € um Poema e s nesse Poema esta a Peésia
contrario, todos sabemos que o verso como medidaotal do
Poético € apenas um resultado da codificacdo dtductexto e
gue o texto Poema possui outros recursos alémtmmo & de
um(ns) sistema(s) de medida para se realizar co@iBMA

(CASTRO, 1973, p. 6).
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A poesia infantil, dessa forma, s6 € um texto chieigossibilidades e de caminhos a
percorrer se interpretado pelo leitor como algo nfie esté fixo no livro. Ela tem vida
por ser leitura, por fazer relacdes com cada lejt@r se aventura a decifra-la. E a cada

leitura, pois, pode ganhar novo corpo, nova forma.

Pode ser compreendida, também, como o primeira ldgancontro entre o leitor e o
mundo real, porém fantasioso, mascarado por trasjams de linguagem. E, nesse
ponto, reforca-se ainda mais a preocupacéo questdmter quando viabilizamos para

um leitor incipiente sua leitura. Como nos diz Odaz:

[...] O poético é a poesia em estado amorfo: 0 po&m poesia
gue se emerge. [...]. O poema ndo é a forma litggeréras o
lugar de encontro entre a poesia e o homem. O p@ema
organismo verbal que contém, suscita ou emite poEsAZ,
1991, p. 25).

A leitura da poesia, assim, cria brechas para queitores conquistem as distancias que
habitam suas compreensdes de mundo. Os poemamtporealizam-se efetivamente
como o espaco do delirio de que nos fala Mano@ateos no inicio do capitulo. Esse
delirio, importante que se diga, ndo é entendidoocperturbagdo, mas como uma via
de acesso, um intervalo no tempo e no espaco, utal p@ara as outras realidades

possiveis de serem vivenciadas.

Além disso, assim como a subjetividade humana @nipteta, também o sdo os textos
poéticos. E é justamente nisso que formacdo hureatexto poético se completam:
ambos sdo movidos pela busca incessante das verdazleao menos a possibilidade
de busca-las. Um dos instrumentos, portanto, parmifr ao leitor essa procura é

justamente a poesia, a literatura, o ladico.

A poesia, quando lhe permitem ser ela mesma, écdpalesencadear nos leitores
processos emocionais. Segundo Averbuck (1985: &3),favorece a liberdade de
criagcdo, mostrando aos alunos espacgos até entdontiesidos, que “se descobre, e,
assim, se desaliena”. Essa reflexdo, entdo, nasitpevoltar a discussdo de Gabriel

Perissé e seu leitor criativo.
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Se a poesia €, pois, voz de fazer nascimentospreoafnos relata Manoel de Barros,
ela é também, efetivamente, capaz de possibilittsrmacdo de leitores criativos,

avidos de leitura e de informacgdo, saciando-sejaaique parcialmente, no texto

literario. Nossa discussdo agora sera a de vaetifieatdo, em que medida os
profissionais de educacdo entendem essa formaf#ma er ou criativa — dos alunos-

leitores. A escola ndo deve prescindir, nessa petisp, de permitir que a poesia seja
vista, conforme sugere Zizi Trevizan (1995: 37fro tessitura constituida de palavras
magicas, desencadeadoras de uma realidade especificarte —, onde tudo que nao
existe é passivel de ser dito pelo poeta”. A poesespecialmente a infantil, por fim, €
completa, como género literario, por contemplar,sems versos, o dito e ndo-dito, o

real e o imaginario — todos eles passiveis de ceemgéo por todos, crian¢as ou néo.
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Capitulo 4:

Entendendo a voz e a vez: quadro tedrico

Interessou-nos, para 0s propositos desta pesgoishecer como circulam os discursos
gue vém sendo proferidos sobre a leitura e atitexano ambito escolar. Com efeito,
para que possamos compreender, ainda, o discurpmtissor de sala de aula e o do
especialista, verificando, nessa medida, se dialogatre si, cabe-nos recorrer aos

tedricos que podem nos subsidiar no campo disaursiv

Para além dos teo6ricos com 0s quais dialogamospagsas anteriores, 0 que se
pretende, portanto, no presente capitulo, € justragresentar o referencial tedrico de
suporte as categorias conceituais advindas dasandd discurso de base enunciativa,
com vistas a observar, nos dados coletados, agood& leitura literaria, especialmente

a poesia, nas diversas vozes dos professores.

Serdo trazidos a discussao, nessa perspectivanositos de emancipacao pela leitura
em Ana Maria Machado (1999) e a sempre atual dan¢do de Paulo Freire em
relacdo a importancia de se ler o mundo (2006)eEneada nessa discusséo, a questao
politica do ato de ler também vem a tona, com esudsos dominantes de alguns
grupos sociais. Para tal, abrimos espaco paradasds Gramsci (1991), especialmente
quanto a ideologia, e Foucault (1995), direcionawoidéia do poder, ambos
evidenciando a existéncia de uma cultura e de wecudio hegemonicos. Além disso,
complementa a idéia o entendimento sobre o capitalral (1974) e social (1983) de
Bourdieu, e, nestes, o capital literario (1989¢t&mdemos, com Bourdieu, evidenciar a
importancia de se reconhecer a literatura como em ultural, dentro da perspectiva
por ele apresentada — capital cultural — que pegtgrois, a um grupo social.

Por fim, o que desejamos, pois, com essas esctdbidsas, é justamente garantir um
subsidio capaz de dar conta dos conceitos e daloletiia que nortearam o trabalho, a
saber: a andlise do discurso e o dialogismo. Pstes,eoptamos pela formulacdo
baseada no discurso tal como entendido por HeleaadBo (2004) a partir de seus
estudos e confrontos com demais pensadores e logali@ssim como o € estabelecido
por Bakhtin (1992).
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4.1. ‘Tulutatulé’: a for¢ca da leitura em Paulo Fee2 em Ana Maria Machado

Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que
me insere na busca, ndo aprendo nem ensino.

Paulo Freire

Em um pequeno artigo publicado em seu |l@antracorrente: conversas sobre leitura
e politica(1999), Ana Maria Machado apresenta a express#oé garte do titulo desta
unidade —Tulutatulé vinda de “Tu luta, tu I€” —, como uma “palavra gita”. O
enunciado, tal como fora escrito, foi percebido glarrascunhado por um aluno de uma
turma composta por um grupo de operarios em mamaconstru¢do em Copacabana,

no Rio de Janeiro.

A autora, em recente contato com o méetodo de Hawlioe a época — pedagogia da
emancipacgao ou do oprimido —, tinha resolvido apljgela primeira vez a experiéncia
com 0s novos alunos, sempre preconizando a impoatéte se trabalhar com a
realidade deles. Foi quando teve a surpresa —oocefatsi ndo a incomodou. O que a
surpreendeu, isso sim, foi a exatiddo de como aha® encara a linguagem e o poder
gue ela assume. Segundo ela:

De repente, um aluno escreveu uma longa palavraisgsg

parecendo palavra magica: Tu luta, tu Ié. Leveisusto. Nao
s6 com a emocédo de ver como era rapido, como @leapaz de
criar de imediato um uso impessoal e coletivo panmanico

pronome capaz de escrever no momento... mas tarpbém
ordem que deu a seu pensamento. Nao se trataver garbh
poder lutar, como propunha meu coragao de vints,anas de
lutar para conseguir ler. A leitura era o objeti@aneta. A luta
era s6 um meio de se chegar la (MACHADO, 199924).1

A forca da leitura, especialmente quando se tewnaciéncia de que o discurso néo é
apenas seu, embora proferido por vocé, mas coldazoentender aquilo que Paulo
Freire nos traduziu tdo bem emimportancia do ato de lema funcéo libertadora da

leitura, sobretudo se esta considera a realidaddayiou, como ja pronunciamos em
capitulos anteriores, a experiéncia de cada paldereada enunciado, de cada livro. Na
obra, ressalta, ainda, a necessidade de, sendo dewam grupo, se permitir entdo que

seja falada, mas, principalmente, ouvida.

Cada um de noés é um ser no mundo, com o mundo eosom
outros. Viver ou encarnar esta constatacao evidenguanto
educador ou educadora, significa reconhecer nae{it.] o
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direito de dizer a sua palavra. Direito deles darfa que
corresponde o0 nosso dever de escuta-los. De dssuta-
corretamente, com a convicgdo de quem cumpre uer @avao
com a malicia de quem faz um favor para recebetonmais
em troca. Mas, como escutar implica falar tambéngever de
escuta-los corresponde o direito que igualmentedete falar a
eles. Escuta-los no sentido acima referido é, moldufalar
com elesenquanto simplesmente falar a eles seria umaaform
de ndo ouvi-los. Dizer-lhes sempre a nossa palaera,jamais
nos expormos e nos oferecermos a deles, arrogamime
convencidos de que estamos aqui para salva-losnaé hoa
maneira que temos de afirmar o nosso elitismo, s=mp
autoritario (FREIRE, 2006, p. 26).
Permitir, portanto, que alguns grupos tenham n&magvoz mas, sobretudeez para
fazer suas proprias escolhas, é possibilitar-lhesnamia e emancipagéo. A leitura,
nesse sentido, € uma das ferramentas capazes midirpesse alcance, justamente
porque as formas de dominacao se utilizam de dtm fzelo ndo acesso aos bens

culturais que sdo, em sua maioria, registradosgobma escrita.

Freire e Machado entendem, portanto, como indigpehsque todos fagam uso da
palavra, tendo acesso a todos 0s seus usos. lessigmifica 0 desejo de que todos
sejam artistas, mas justamente para que ninguémnesejavo. Para isso, entendem
como fundamental que a realidade social de cadw algja também o ponto presente
para cada educador, ndo podendo, pois, 0 discpreesemtar-se distante dela. A pratica
cotidiana, segundo Freire, mostra-se como uma itauptar ferramenta de trabalho com

a realidade dos educandos. Segundo ele:

A guestdo da coeréncia entre a opg¢éo proclamadar&tiea é
uma das exigéncias que educadores criticos se fazesn
mesmos. E que sabem muito bem que ndo € o discunse
ajuiza a prética, mas a prética que ajuiza o diec{fREIRE,
2006, p. 25).
Ambos acreditam, também, na capacidade libertattormlavra, sendo a leitura, assim,
um instrumento capaz de permitir tal liberdade.e&centam a isso, entretanto, a
necessidade de se reconhecer alguns grupos doesnamossiveis cerceadores dessa
emancipagdo —, sem, contudo, apenas entender espoocomo sendo totalmente
excludente. Apresentam, nesse sentido, a idéiaudengnhuma educacdo, por ser
social, é totalmente dominada e nem exclusivameetdra. Como volta a nos falar

Freire:
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Na medida em que compreendemos a educacédo, dedom la
reproduzindo a ideologia dominante, mas, de outro,
proporcionando, independentemente da intencdo @@ tgm o
poder, a negagdo daquela ideologia (ou 0 seu @esento)
pela confrontacdo entre ela e a realidade (coméatie esta
sendo e ndo como o discurso oficial diz que elaed)jdade
vivida pelos educandos e pelos educadores, perosbem
inviabilidade de uma educacao neutra (FREIRE, 20085).
Voltando, por fim, ao grupo de alunos de Ana Maviachado, depois de algumas
semanas, segundo seu relato, eles ja conseguiapremmder e expor a importancia
dessas leituras, no plural, entendidas como dfieadas e construidas por varias vozes,
tomadas pela vez de cada um, com sua devida experi®ma das frases, a exemplo

da primeira, foi justamente “Tu |€, tu j& num terado”.

No discurso, além da idéia da emancipacao, ha,éamh da propria libertacdo pela
palavra e da palavra, no sentido de organizacaaélas e de sentencas tal como
preconiza o sistema alfabético. Este, pois, tamjdése fazia entendido pelos alunos,
que estavam em processo de alfabetizacdo. Consigersanto, a realidade de cada
ambiente, além das vozes de cada leitura podefisagniassim, uma sociedade mais
equanime através da educacdo. Segundo a propridMana Machado (1999: 125): “a

palavra liberta. A leitura da argumentos para réddesxar intimidar. Lembrar-se disso
— e procurar pbr em pratica — € uma bela homenapense poderia prestar a Paulo

Freire”.
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4.2. Culturas hegemonicas: a ideologia em Grams@a@der em Foucault

Todo sistema de educacdo é uma maneira politica de
manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos,
com os saberes e os poderes que eles trazem consigo
O discurso ndo € simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominacdo, mas aquilo
porque, pelo que se luta, o poder do qual nos
queremos apoderar.

Michel Foucault

Como mencionamos, trazer Gramsci e Foucault padssasssdes sobre leitura, livro e
literatura tem o objetivo Unico de suscitar a caepsao de que, sendo sociais, essas
esferas também o sdo, pelo mesmo motivo, politieagplvendo, assim, todo um
aparato de forca pelas simbologias sociais atrdaésideologias em Gramsci (1991,
2000) e das relacbes de poder em Foucault (1985)1%ais simbolos podem ser,
nesse sentido, caracterizados ndo apenas na relagtoentre professor e aluno, mas

também entre os proprios educadores, dentro eléoescola.

Em que pese sua formacéao ideoldgica politica —ngu@enos interessa aqui adentrar —
Gramsci contribuiu sobremaneira para esse ententiingepartir de sua concepcéo de
educacéo aliada a idéia de cultura (civiltd) erdeaiho, que significa, para ele, a base e
o principio do homem (1991). Interessa-nos, aindss iparticularmente, sua discusséo
acerca do professor que, aliado a escola, semmnde ele, o agente principal das
mudancas culturais. A instituicio escolar, inclesiwle delegava a discusséo
pedagodgica acerca conquista da cidadania, que slEverientada para a elevacéo
cultural das massas, livrando-as de uma visao chelongue propicia a interiorizacéo da

ideologia da classe dominante. Segundo ele:

Por intelectuais deve-se entender ndo somente easzlas
sociais tradicionalmente chamadas de intelectoas,em geral
toda a massa social que exerce funcdes de orgaanizam
sentido amplo: seja no plano da producdo, da eultwr da
administracao publica (GRAMSCI, 2000, p. 201).

Em suas obraSadernosdo Cércere(2001), Gramsci demonstra grandes preocupacoes
acerca das questbes didatico-pedagdgicas, oriem@dosua concepcédo de vida, de
cultura, de filosofia, para quem o ser humano deee educado cientifica e

culturalmente até os niveis mais complexos, sofidis e modernos, partindo de uma
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estreita e vital ligacdo com sua base popular. @de#érico, a educacdo é um processo
de aquisicdo de conhecimentos necessarios ao hameeseu intercambio com a
natureza e com o0s outros individuos — trata-se, pei um movimento de discursos e de

dialogos. Assim, segundo ele:

A escola unitaria ou de formagcdo humanista (entendiste
termo, ‘humanismo’, em sentido amplo e ndo apenasentido
tradicional) ou de cultura geral deveria se propdarefa de
inserir 0s jovens na atividade social, depois deddevado a
um certo grau de maturidade e capacidade, a criatgectual
e pratica e uma certa autonomia na orientagdo ieiciativa
(GRAMSCI, 1991, p. 121).

O que nos interessa, para o estudo e a analis#tados de nossa pesquisa, € justamente
verificar como esses individuos sociais se recaheatesses processos de educacao —
sobretudo os intelectuais professores como nos&edansci. Por isso, recortaremos a

questdo da hegemonia cultural a partir do condgitimleologia para o autor.

Segundo ele, o imaginario social € composto porcanjunto de relagbes imagéticas
gque atuam como memoria afetivo-social de uma @jltum substrato ideoldgico
mantido pela comunidade (1991). Possibilita-nosinasobservar a vitalidade historica
das criagBes dos sujeitos — isto €, 0 uso socklreresentacdes e das idéias. Os
simbolos revelam o que estiq por tras da organizagdsociedade e da propria

compreensao da historia humana.

O itinerario simbdlico para a construcdo do imagm&ocial depende, portanto, do
fluxo comunicacional entre o emissor (que irradizalconcepcao de mundo integrada a
seus objetivos estratégicos) e o receptor (que addidfca ou ndo). Sédo polos
inseparaveis do circuito estruturador dos sentidogue definem, inclusive, pelos
multiplos imaginarios, se ha coexisténcia de vigbEsentes ou sobreposi¢cdes destas —

gerando, pois, as relacdes de forgas a partir genhenia cultural.

Para Gramsci (1991), o conceito de hegemonia eaiz&ta lideranca cultural-
ideoldgica de uma classe sobre as outras e os mundginarios funcionam como
matéria espiritual para se alcancar um consensaereador das relagbes sociais.
Devemos analisa-los ndo apenas como suportes giemdodos sistemas hegeménicos
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de pensamento, mas também como lugares de prodecéstratégias que objetivam
reformular o processo social. E € nesse sentidapascem o0s contradiscursos, como
ele mesmo nos diz, capazes de reformular idéiaenm@gicamente tidas como

concretas.

Por fim, entender tal conceito de hegemonia requerentendamos que ele também se
caracteriza pelo consenso e pela coercdo, qu@sésya vez, ligados a cultura — dai a
importancia politica dos intelectuais de sala dm,asegundo Gramsci, que, como
grandes professores, podem também contribuir peg@gtras vozes se facam presentes
nos discursos. Nesse sentido, achamos importazter th discussdo também as grandes
contribuicdes de Foucault, a quem sempre coubbddoponderar 0s conceitos acerca

das relacdes de poder.

Segundo ele, conceituar poder nao é tarefa fanolkke complexidade de sentidos e de
idéias, a comecar pela propria concepcao de sujedocault acredita que o termo
"sujeito” tem duplo significado: designa o indivdduwotado de consciéncia e
autodeterminacdo, mas pode significar também, caajetivo, aquele que esta
submetido, sujeitado a acdo de outros agenteslgnma forma, todas as pessoas séo,
ao mesmo tempo, dotadas de poder e sofrem sua acao.

O poder n&o é uma coisa, algo que se toma ou ssedganha ou se perde. E uma
relacdo de forcas. Circula em rede e perpassagos s individuos. Neste sentido ndo
existe o "fora" do poder. Trata-se de um jogo ded®, de luta transversais presentes
em toda sociedade. Onde ha saber, ha poder. Mapa@tante acrescentar. onde ha
poder, ha resisténcia. Cabe destacar que, paralbguentre o poder e o saber ndo se
estabelece uma relacao de nexo causal. Nessaalieegéontrario de pensar o primeiro

como causa e o0 segundo como efeito (ou vice-veesddfiza a presenca de um total

entrelacamento (“encontro”) entre um e outro (1995)

Dessa forma, se a especificidade das relacdesdis paracteriza-se pela acdo sobre as
acoes, “[...] elas (as relacdes de poder) se exeqma um aspecto extremamente
importante através da producdo e da troca de SigRosicault, 1995: 241). E nesse
ponto que enxergamos 0 estreito vinculo das retad@e poder com os efeitos da
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palavra, especialmente nos discursos, ou nas gsaliscursivas, em que se encontram
0 sujeito e o poder. O ponto de vista foucaultianerca do discurso entendido como
pratica discursiva reflete justamente a necessidadse considerar o ato do discurso
como um importante campo de estudo em que podemevetar relagcdes que sdo

essenciais a propria compreensao do cotidianodedsale:

Gostaria de mostrar que o discurso ndo é umatessigierficie
de contato, ou de confronto, entre uma realidadma lingua;
0 intrincamento entre um Iéxico e uma experiénciairgvela,

afinal de contas, uma tarefa inteiramente difereqie consiste
em ndo mais tratar os discursos como conjuntosgdess|...]

mas como praticas que formam sistematicamente jetosldle
que falam (FOUCAULT, 2004, p. 54-55).

Entendemos, assim, que Gramsci e Foucault podeinilzon com seus conceitos de
ideologia e poder, sobretudo quando voltados aeecidr uma cultura hegemaonica,
valorizando, por assim dizer, suas escolhas. Aaidéipois, verificar em que medida
podemos lidar com apropriacdo social dos discursoxomo nos diz Foucault,
especialmente quanto ao material pesquisado. Aareds que, neste ponto, 0s
sistemas de ensino tém um lugar privilegiado, pa@seles 0s grandes responsaveis por
tal apropriacéo, pelo acesso ao saber. No entamoo lembra Foucault, “a educacéo
[...] seque, em sua distribuicdo, no que permit® eue impede, as linhas que estéo

marcadas pela distancia, pelas oposic¢oes e lutesssqFoucault, 2003: 44).
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4.3. Os ‘capitais’ de Bourdieu: o cultural e o sbda literatura

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos, é necessério
suficiente que a escola ignore, no ambito dos
conteldos do ensino que transmite, dos métodos e
técnicas de transmissao e dos critérios de avabaca
as desigualdades culturais entre as criancas das
diferentes classes sociais.

Bourdieu

Acreditando, assim, que a escola nado realize arage@ das desigualdades culturais
presentes na escola e que sdo, portanto, partecdet@ bem nos posiciona Bourdieu
na epigrafe acima, trazemos a discusséo conceaitdarnentais para o entendimento do
objeto de que dispomos para andlise a luz do sgrdtancés.

Os conceitos de “capital cultural” e “capital sditiaem como o de capital literario, nos
sao caros justamente por elucidar, neste trabalgans fundamentos teéricos sobre a
posicdo da literatura como uma cultura especifeseird de uma sociedade igualmente

determinada por relacdes que se reconstroem dadogm.

De acordo com Maria Alice Nogueira e Claudio MatMogueira, enBourdieu & a
educacédp esta nos pressupostos de Bourdieu a idéia desrmapia cultural, que
também é social, no interior de cada bem cultu@servacao esta, alias, ja encontrada

na analise anterior sobre os estudos de GramscFeutault. Assim, segundo eles:

No conjunto da sociedade, tenderia a prevalecatamqto, a
imposicado de um determinado arbitrario cultural ccaninica
cultura legitima. Os individuos normalmente nacceleeriam

gue os bens culturais tidos como superiores outireag
ocupam essa posicdo apenas por terem sido impostos
historicamente pelos grupos dominantes (NOGUEIRA &
NOGUEIRA, 2006, p.39).

Na perspectiva de Bourdieu, portanto, é possiwveeber que o entendimento de capital
cultural e social também se apresenta intrincado¢do de hierarquia. Esta, inclusive,
reforcaria, reproduziria e legitimaria a hierargsaxial, compreendida como a divisao

entre grupos ou classes de pessoas, entre donsradteninados.
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Cultural e social sdo, dessa forma, parte de urbepsm inerente a propria sociedade,
compondo um todo que caracteriza uma ou outracprémo “padrao” ou “legitima”.
Eles se complementam ratificando a posicdo quensssuperante aquilo que se
preconiza como sendo a “marca” ou a “distincaoudebem cultural ou de um grupo
social. Assim, recorrendo novamente a Maria Alicegbéira e Claudio Martins

Nogueira, temos a seguinte afirmativa, baseadaswgos de Bourdieu:

[...] as hierarquias culturais reforcariam as digess sociais na
medida em que elas sao utilizadas para classdardividuos
segundo o tipo de bem cultural que eles produzeneceam e
consomem. Os individuos que, de alguma forma, selem
com bens culturais considerados superiores, gaphestigio e
poder, seja no interior de um campo especific@ sajescala
da sociedade como um todo. Pode-se dizer que, giordasses
bens, eles se distinguem dos grupos socialmerggarizados
(NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2006, p. 40).

Portanto, Bourdieu atribui ao termo capital cultumdo um complexo conjunto de
valores que referenciam a um determinado padra@lsdRevela, ainda, que esse
contato com as formas de cultura — dominantes ou-n@aliza-se a partir do momento
de sua aplicacdo, do uso que se faz — e como se dazcapital cultural transmitido

socialmente. Para ele:

[...] em matéria de cultura, a maneira de adgp@ipetua-se no
gue € adquirido sob a forma de uma maneira deaugae se
adquiriu. Assim, quando acreditamos reconhecernpances
infimas, infinitas e indefiniveis que definem a stteza” ou o
“natural”, as condutas ou os discursos socialmdagignados
como autenticamente “cultivados” ou “requintadosispneles
nada lembra o esforco ou o trabalho de aquisiciaendade,
referimo-nos aum modo particular de aquisi¢cad...]
(BOURDIEU, 1974, p.258).

O uso, entdo, para o sociblogo, seria de fundamenportancia dentro do contexto
social, e, dentro deste, a propria escola. E justéennesse sentido que, a partir do
conceito de capital literario, também trazido datoia presente discussao, acreditamos
existir culturas que dominam ou que direcionam wmaoutra escolha para os bens
culturais de uma forma geral, estando a literatem&re os possiveis objetos de

influéncia.

129



Como variacéo, portanto, do capital cultural e dpital social, o literario seria, para
Bourdieu, um exemplo tipico do que se preconiza acdnerarquia e divisdo em
sociedade. A quem domina o simbdlico hegeménico,gssim dizer, é atribuida a
vantagem do discurso legitimo acerca do tema. Maia vez Maria Alice Nogueira e
Claudio Martins Nogueira nos explicam o porqué eesibuir a linguagem literaria
esse papel:
Dentro do campo da literatura [...], 0 conhecimertbre
autores, estilos e obras e, sobretudo, a capacitageoduzir
obras reconhecidas como de alta qualidade constiuma
forma de capital (capital literario) que propicia, quem o
detém, um poder de influéncia sobre o campo emt&mels..].
Bourdieu observa que essas formas especificas pidalca
embora se definam e sejam inicialmente validas agpero
ambito restrito de determinado campo, podem, enunzg

medida, ser reutilizadas em outros campos e nerstvsocial
em geral. [...] (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2006, p. 424

E possivel entender, nessa medida, que os bensraisiippodem ser utilizados e
compreendidos como uma reproducéo do que poddisagra propria hierarquia social.
Aqueles, portanto, capazes — por um discurso tegit- de reconhecer, apreciar e
determinar bens culturais tidos como “de qualidadeihseguiriam se manter em

posicdes de destaque na estrutura social.

A partir de tudo o que fora apresentado acercacdoseitos de Bourdieu, também
confrontaremos alguns pontos a partir da Otica aldre (1999). Acreditamos ser um
caminho importante, sobretudo porque néo desejaege as concepcdes de Bourdieu,
mas apenas relativizar sua postura por vezes datstanquanto a relacdo entre classes

sociais e aquisicao de capitais.

Nesse sentido, Lahire acompanha os posicionamelgd3ourdieu, mas questiona o
excesso de socializagcdo embutido em suas refleRdes.ele, cada individuo “tem por
particularidade atravessar as instituicbes, osaguas cenas, os diferentes campos de
forca e de luta” (Lahire, 1999, p. 125). Logo, lease considerar, também o individuo
social, marcado por suas potencialidades, indepésdente do ciclo social em que

esta inserido, capaz, inclusive, de romper conmeesppctivas hegemaonicas.
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Além disso, reitera que outras conjunturas da dade também auxiliam na
composicao de cada ser social, ndo sendo de t@iente, pois, considerarmos apenas
0 meio em que vive cada pessoa. Para Maria AlicguBica e Claudio Martins

Nogueira:

A tese central, subentendida no argumento de Lahiede que

a experiéncia de vida de um sujeito particulaciiifiente pode
ser deduzida do seu pertencimento a uma Unicavidéete ou

do fato de estar inserido numa posicdo especificastiutura
social. Cada individuo possuiria uma histéria dquaaticular e
lidaria, a cada momento, com um conjunto especifieo
vinculos sociais que fariam com que ele constituiss quadro
diferenciado de disposicGes e agisse de forma lsingiante
das situacbes de acdo (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2006, p
110).

Pretendemos, assim, nos apropriar das concepcd@sutddieu no estudo do objeto de
pesquisa, preocupando-se em confronta-las tambénaseriticas de Lahire que, como
ja mencionamos, ndo o levaram a abandonar as d@éijpsmeiro. Nao se trata, pois, de
visdes antagbnicas, mas complementares, em umaitantie neutralizar algumas

posicdes radicais de Bourdieu.
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4.4. De quem € a vez? — a andlise do discurso @lenkl Brandao

Essa visdo da linguagem como interacao social, em
gque o Outro desempenha papel fundamental na
constituicdo do significado, integra todo ato de
enunciacdo individual num contexto mais amplo,
revelando as relacdes intrinsecas entre o lingtidsé
o0 social.

Helena Brandao

Como nos afirma Helena Brand&do (2004), considerBingua e a linguagem como
partes componentes de uma abordagem interacienaladora, por sua vez, de muitas
relacdes sociais presentes em cada discurso, amgiste 0 que nos interessa como
ponto de partida para a analise de nosso objeto.

Segundo ela, em consonancia com Bakhtin, é evidendealidade que constitui a
linguagem, para além da questdo lingua x fala [@taguor Saussure. A manifestacédo da
linguagem, como enunciacéo, reveste-se ao mesnpmtdanformalidade e das diversas
intervencdes subjetivas e sociais, que sdo partsudepropria existéncia, por ser

justamente individual e pertencer, também, a sadiedSegundo a autora:

Estudiosos passam a buscar uma compreensdo dodiendta
linguagem ndo mais centrado apenas ha lingua, msiste
ideologicamente neutro, mas num nivel situado desse polo
da dicotomia saussuriana. E essa instancia daalyggo é a do
discurso. [...] O ponto de articulagdo dos procesdeoldgicos

e dos fendbmenos linglisticos €, portanto, o discurs
(BRANDAO, 2004, p. 11).

Vemos, assim, importantes contribuicdes de Helemadzo para o campo tedrico de
que nos propomos. Destacamos, no entanto, suaiaspardicipacdo com o estudo
sobre a analise do discurso, que nos ajuda a amtandchguagem de maneira propria,

dentro de um contexto discursivo, e, portanto,aoci

A linguagem enquanto discurso ndo constitui um emsiv de
signos que serve apenas como instrumento de coagaimicou
suporte de pensamento; a linguagem enquanto discéirs
interacdo, e um modo de producdo social; ela ndeutra,
inocente e nem natural, por isso o lugar privildgiade
manifestacdo da ideologia (BRANDAO, 2004, p. 11).

Brandao apresenta, como discussédo sobre a anélidesclirso, a existéncia de duas

correntes, a saber: uma americana e outra eurdp@eessa—nos, entretanto, a segunda
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delas, justamente pelo fato de considerar que Veredar para a vertente do discurso [é
um] sintoma de uma crise interna da linguisticeyggralmente na area da semantica
(BRANDAO, 2004, p. 14). Isso significa entender,ispoque ndo podemos

simplesmente ignorar o extralinglistico, o contegtmial no qual cada discurso €

pensado, elaborado e proferido.

Nessa perspectiva européia, temos como represerdagscola francesa da andlise do
discurso (também chamada AD). Segundo Mainguenk2fi’] esta escola “filia-se a
uma certa tradicdo intelectual européia (e sobeetlal Franca) acostumada a unir
reflexdo sobre texto e sobre histériapgd BRANDAO, 2004, p. 16). A linguagem,
portanto, passa a ser um fenémeno, especialmembésdia década de 1960, merecedor

de um estudo para além de seu sistema interno.

Orlandi (1986) apresenta-nos a concepcdo da pérspeiropéia como sendo uma

consideragao a mais para a linguagem. Segundtaklertente consideraria o discurso

como algo necessario, sendo, portanto, construigartsr de uma relacéo intrinseca

entre aquilo que é dito e as condi¢cdes que se &g groduzir esse dizer. Assim, “0

discurso caracteriza-se como 0 que vem a maise we depois, 0 que se acrescenta.
Em suma, o secundario, o contingente” (ORLANDI,8,98 108).

Outra importante contribuicdo de Helena Brandao rdgpeito a seu didlogo com
Foucault. Trazendo a tona o conceito de discursa paucault, ela corrobora a
concepcao de hegemonia da qual falamos anterioem&rgpresentacéo do conceito de
formacdo discursivamostra-se como fundamental para a compreensaondéesea

discursiva nessa perspectiva, visto que ela remi@san sistema complexo de relacéo
entre objetos, enunciados e estratégias que siadbis pelos individuos no ato de

utilizacdo da linguagem.

Essaformacéo discursivaapresentada por Foucault (2004), relaciona-statirente
com a nocdo deomunidades discursivaa partir do entendimento de uma contribui
para a formagdo e manutencédo da outra. Afinal,segiaingueneau (1998, p. 29),
estas representam “0S grupos sociais que produzadmeistram um certo tipo de
discurso”.

133



Ainda segundo Helena Brandao, Foucault consideracéo de discurso como estando
diretamente ligada ao enunciado, a partir da foéimagiscursiva. Esta, inclusive,

representaria o elo entre 0s enunciados possivetsada sujeito. Assim:

Definindo o discurso como um conjunto de enunciaglees se
remetem a uma mesma formagéo discursiva (“um discéium
conjunto de enunciados que tem seus principiosgldaridade
em uma mesma formacao discursiva”, Foucault, 200446),
para Foucault, a analise de uma formacédo discucsinaistira,
entdo, na descricdo dos enunciados que a compdemO [
discurso seria concebido, dessa forma, como umdidade
enunciados pertencentes a uma mesma formagao siNscur
(BRANDAO, 2004, p. 33).

Muito embora a autora ainda apresente outras codespacerca do entendimento do
discurso e da analise do discurso, interessa-nas pmopriamente, 0s pensamentos
supracitados, como forma de elaboracdo de um donjde pressupostos teoricos

capazes de nos orientar no entendimento e naualisbjeto.
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4.5. No meio do discurso, o didlogo de Bakhtin

A matéria linglistica €& apenas uma parte do
enunciado; existe também uma outra parte, nao-
verbal, que corresponde ao contexto da enunciagao.

Bakhtin

A partir do entendimento da lingua como discursmds, segundo Mikhail Bakhtin
(1992), a nocdo de dialogismo — considerado comgrincipio constitutivo da
linguagem, e, conseqientemente, do sentido de wmcixo. O dialogo, para ele,

consiste no fato de que a palavra sempre aludeagaatkavra do outro.

Vemos, portanto, que Bakhtin encara o didlogo nismas como o lugar do encontro,
do acordo, da convergéncia e da sintese. Tambéme ndianeio conveniente para
comprovar o proprio ponto de vista. Isso ocorrdamente porque o didlogo, na
concepcao dele, ndo é resultado de uma iniciaggaqgal, mas uma imposi¢céo do viver

em sociedade, interagindo com outras pessoas.

Dessa forma, entendemos que o discurso signife@gssariamente, afetacdo muatua —
um processo constante e continuo de alteragdeszdo & do n&o-dizer, ndo sendo
possivel, pois, nega-lo. O didlogo, entdo, comohBakapresenta e sendo o que nos
interessa na pesquisa, reveste-se do proprio moneeninciativo que, para ele, vital

para o proprio funcionamento do discurso. Segunelertd Brand&o (2004):

Bakhtin, alias, ndo sO coloca o enunciado comotobj®s
estudos da linguagem como da a situacé@o de enéoaiegapel
de componente necessario para a compreensao eagfplida
estrutura seméantica de qualquer ato de comunicaeéual
(BRANDAO, 2004, p. 8).

A importancia da concepc¢ao bakhtiniana se da justéanpelo conceito que faz acerca
do discurso — nem um todo social, nem a pura ietey@o do ser individualmente —; é
exatamente a fusdo disso que permite & perspegtigalcancar um patamar de alcance
ainda maior do que se considera como discurso feaaesocial e contextual de cada
sujeito que é social, mas que também perpassa gmbast sociedades quanto se

compdem seus variados discursos.
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Dessa forma, por meio de cada momento da enunc¢isggondo Bakhtin, ocorre o que
ele denomina de “intersubjetividade humana”, carsiddo-se, a0 mesmo tempo, o
individual do dizer com a interag&o verbal. O ilttentor, assim, n&o pode ser descrito
como um elemento que ndo se ativa no discursc,eden, um agente que constroi o

proprio discurso e do qual é também constituido.

Esse locutor, de quem nos fala o tedrico, €, aonoésmpo, o locutor. E o objeto sobre
o qual fala também né&o € novo: ele ja foi mencionadunciado em algum momento,
por um outro locutor. O que se faz, portanto, moda enunciacao, € proferir, de outra
forma, o dito, orientando-o socialmente, buscanulr, assim dizer, adapta-lo ao
contexto imediato do momento da fala, do lugar geefala, com quem se fala, e,

sobretudo, a interlocutores concretos. Assim:

O objeto do discurso de um locutor, seja ele goialrfdo € o
objeto do discurso pela primeira vez neste enuaciadeste
locutor ndo € o primeiro a falar dele. O objeta, gssim dizer,
ja foi falado, controvertido, esclarecido e julgad® diversas
maneiras. E o lugar onde se cruzam, se enconts@rseparam
diferentes pontos de vista, visbes do mundo, temd&€n
(BAKHTIN, 1992, p. 319).

Vemos, entdo, que faz parte da prépria naturezdistmrso a discordancia de outros
discursos. E nesse jogo dentradiscursoscomo nos aponta o estudioso russo, que se
constitui o proprio ato discursivo ja no momento gue € proferido. Temos, entédo, a
caracteristica heterogénea de formacdo dos enwsci@admo uma composicdo do
discursoe docontradiscurso considerando, ainda, o que esta por vir. A iBakhtin
estabelece como send@alifonia — conceito atribuido as vozes presentes no discurs
sobretudo no ambito literario, dada a subjetividddesua estrutura. Como ele mesmo
explica:

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a isigo#Ho

(linguistica) de um discurso, adota, simultaneamegpara com
este discurso, uma atitudesponsiva ativaele concorda ou
discorda (total ou parcialmente), completa, adappapnta-se
para executar, etc., e esta atitude do ouvinteesstélaboracao
constante durante todo o processo de audicdo entlereensao
desde o inicio do discurso, as vezes ja nas pasigialavras
emitidas pelo locutor (BAKHTIN, 1992, p. 290).

E possivel perceber, pelos conceitos de Bakhtia,oosigno € dialético, vivo, dinamico.

A palavra é também uma representacao ideologicagtareza, visto que € produto de
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uma interacdo social. Nesse sentido, ela €, tambhé&emonstracdo de manifestacdes
diversas de culturas, marcadas, cada uma, condsabbgia propria. Ela se compde,

pois, de varias vozes, reprodutoras de pontosda possiveis e divergentes. Segundo
Brandao, “dialogica por natureza, a palavra sestomma em arena de luta de vozes

que, situadas em diferentes posicfes, querem getaguypor outras vozes” (2004: 9).

Recorrendo novamente a Foucault (2004), temos guecao de discurso, por mais
democratica que seja sua concepcao, considerargieatar o social, que s6 uma parte
do dizivel esta acessivel, delimitando, por assrerduma identidade. Mais do que
isso: dessa parte “possivel de ser acessada”, aapetra infima parte pode ser de fato

dita, no sentido da legitimacdo de seu discurso.

E nesse sentido que Orlandi (2003) vai entendewparitancia, assim como Bakhtin, de
se considerar o individual e os coletivos na cogéiv de cada discurso, marcado
nitidamente por momentos diversos. Estabelece, psiconceitos de intradiscurso e
interdiscurso para ratificar as idéias de interagdcial dos sujeitos, e, portanto, dos

discursos. Segundo ela:

O interdiscurso é do nivel de constituicdo do dsauda ordem
do repetivel. Ele ndo é diretamente acessivel atistn O
intradiscurso, por seu lado, é do nivel de sua dtgdo, no
aqui e agora do sujeito. Se, pelo intradiscursoosegue o
sujeito intervém no repetivel, no entanto, € ordiseurso que
regula os deslocamentos das fronteiras da formdis&arsiva,
incorporando elementos pré-construidos (efeito dalitp)
(ORLANDI, 2003, p. 12).

Entendemos, assim, que a linguagem nao pode setidgadcomo algo abstrato. Nao
gue seja concreta em seu sentido fechado, conpaetsi mesma. Ela &, sim, o lugar e
0 meio de que dispde a comunicagao, por meio dace&agio, para compor 0s discursos
— no plural. E, nesse sentido, segundo Bakhéipud Voloshinov), necessita de

materialidade, de objetividade:

A realidade do signo é totalmente objetiva e, pootapassivel
de um estudo metodologicamente unitério e objetin.signo

€ um fendmeno do mundo exterior. O proprio signodes os

seus efeitos (todas as agdes, reagdes e novos sjga@le gera
no meio social circundante) aparecem na experiéexdarior

(VOLOSHINOV, 1929, p. 19).
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Voltando a discusséo do dialogo e da polifoniaretololono discurso literario @cerca

do literario, temos, na visdo bakhtiniana, a idéiajde os conceitos se amplificam por
si sO, pois, em se tratando de contextos extraesstao fazer emergir em cada novo
contexto uma nova relacdo de alteridade e de eg#idlade, arrastando consigo sua
temporalidade, seu passado, a historia de seu ajéosrvalores, as ideologias, e
florescendo em outros lugares e tempos, temosjesiiz a dialogicidade indo além da

prépria contemporaneidade.

Dessa forma, podemos entender que os textos, abpenie os literarios, sao
singulares nédo pelos elementos repetitivos do ms@sténglistico, mas antes pela
sucessdo de textos que com eles dialogam e estatmetelacdes dialéticas. Por outro
lado, a reproducéo do texto enquanto texto gasarddrrepetibilidade, e o transforma,
pelo dialogo novo, em algo individual. A interacggxial, por que passam os discursos,
garante, portanto, esses novos escritos, a partifialogo com outros textos e outras

experiéncias de vida.
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Capitulo 5:

Resgatando discursos no PNBE: a voz e a vez do mss$or

O presente capitulo pretende apresentar, a partiodhs as discussdes ja realizadas,
como entendemos ter ficado estabelecida a relaté® &voz do especialista e a vez do
professor, de que nos fala o titulo da dissertagdpartir dos dados coletados do

Programa Nacional de Biblioteca na Escola.

Procuramos, assim, confrontar esses dados a plartsiois momentos distintos, e,
portanto, de visdes e de leituras diversas, relza partir de concepcoes igualmente
diferentes. O primeiro momento correspondeu a cag@o do acervo do PNBE 2005,
entendido comcselecaoe escolhapara o ano de 2006. Foram analisadas, assim, as
vozes dos especialistas com o discurso préprio divetsidade, reproduzidos e

legitimados nos pareceres acerca das obras esaslhid

O segundo momento representa justamente a andiseripr, adistribuicdo e a
apropriagdq quando, depois de ja selecionados os livrossdoa campo captar de
alguns professores suas impressdes sobre o aceevohggara até eles. Analisamos,

nessa segunda etapa, a receptividade das obrétsdsspelo professor de sala de aula.

A idéia, com o cruzamento desses dados, é justanaede verificar em que medida
esses discursos dialogam ou ndo entre si e posgi® @ fazem. Observar, também,
nessa perspectiva, se a literatura, por meio dsigngeode ser realmente reveladora de
uma exposicdo de culturas hegemdnicas ou se, aigoncontribui — e de que forma
se permite — para a construcéo de leitores-cidadaos

Para tal, percorremos, inicialmente, os caminho®aacéao leitora do professor, bem
como pelos tipos de contato de estabelecem corostditerarios, especialmente o
poético, e, mais ainda, com a literatura infanfastil. Lembraremos, assim, de alguns
conceitos, com 0s quais ja dialogamos em capituiteriores, como sendo critérios por
nos estabelecidos de forma a nos permitir comprovando nossas hipoteses a partir

dos resultados dos dados apds o cruzamento.
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5.1. A formagé&o do professor-leitor: adjetivacapiiépria?
O mais dificil, mesmo, é a arte de desler.

Mario Quintana

Muito se costuma esperar do professor nos procegsésmacéo leitora, sobretudo a
escolarizada. De fato, entendemos ser ele realnuemtdos principais responsaveis e,
principalmente, influenciadores na continuacdo t @e ler como perspectiva de
formacdo cidadd e de possibilidade emancipadoratgua propria vivéncia em

sociedade. Assim, como nos fala Renata Junquei@udea e Caroline dos Santos:

Considerando que o gosto pela leitura se constmoimeio de
um longo processo em que sujeitos desejantes eagoniela
uma possibilidade de interlocucdo com o mundo,raspe que
0 professor seja um agente fundamental na mediagée
alunos e suportes textuais, um impulsionador e, gwidentido
de um contato cada vez mais intenso e desafiadie ereitor
e a obra a ser lida (SOUZA & SANTOS, 2004, p. 81).

No entanto, sabemos que ndo é apenas de profesparese constitui 0 universo
escolar, tampouco a preparacdo para que praticaseilga ocorram depende
exclusivamente deles para se efetivarem. Ness@&@eatreditamos que realmente o
professor seja peca-chave no estimulo a “leitura pavida inteira”, como nos fala
Raquel Villardi (1999), Ezequiel Theodoro (20059p@dro Demo (2006), dentre tantos
outros, mas ndo 0s unicos a tomarem a frente paealaacdo plena da leitura na

escola.

Concordamos em parte, no entanto, quando tambémoesera colocar o professor em
uma posi¢do de ndo-leitor, ou ainda, como se faas®ém, o Unico responsavel por
sua nao formacéo plena na leitura. Como voltamsadizer Renata Junqueira de Souza

e Caroline dos Santos:

[...] € necessario que o préprio professor se sejao sujeito-
leitor, um ente que se sinta desafiado diante dbgetos de
leitura” e suas diferentes linguagens. Entretamtquadro que

se configura no Brasil traduz uma situacdo que ddma
atitudes urgentes: por um lado, professores cadamais
ameacados em sua condicdo de sujeitos-leitores e de
mediadores qualificados para o ensino de leituca; qutro,
alunos que nao Iéem ou vivem a possibilidade deréeem sua
dimensao mais restrita (SOUZA & SANTOS, 2004, p- 81
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Em que pese a baixa formacéo leitora capaz deljldasia emancipacéo de alunos e
de professores, realmente a ameaca que existeopsggundo grupo, especialmente
quanto a sua pratica, decorre ndo apenas de snagdo académica — embora saibamos
que ela também existe — mas, principalmente, dacoadicdo que encontram para
justamente por em pratica o que entendem sobtedest sobre literatura em suas salas

de aula.

Partimos, portanto, do pressuposto de que realnoeptefessor-leitor pode influenciar
a pratica leitora de seus alunos, mas que apesa@ pode ser considerado como
suficiente para a formacéo de leitores proficiem@®scola. Cabe-nos discutir, assim,
no presente capitulo, se o professor |é — na peirépale poder atuar, como leitor, na
formacéao de alunos igualmente leitores —, 0 quedé&ue se vem discutindo sobre essa

formacdao do professor na leitura.

Aliado a isso cabe também dialogarmos sobre a mgasea universidade nessa
formacdo, bem como, direcionando para o género rgpge propusemos discutir,
relembrar o que entendemos por poesia e por literatessa formacao leitora, e como

as politicas se articulam para a formacao do ldikanm modo geral.

Acreditando, assim, que o professor de sala decauha ser em potencial — mesmo com
uma possivel formacéo debilitada — direcionarenmassm discurso para as leituras do
professor. Seja para sua pratica, seja para selentorde interlocucdo com o texto, a
leitura é realizada, como nos afirma Ludmila ThateéAndrade:

Para os professores, o instrumento de base panadagio das
aulas, fundamento de suas estratégias pedagé@iadsitura, a
gual se organiza por “textos” [...]. Eles constituffo condutor

do desenvolvimento de um curso, sdo a unidade de
planejamento pedagodgico. O conjunto de textos iselados
pelos professores pode dar visibilidade ao plansjaonde uma
disciplina (ANDRADE, 2004, p. 125).

Sendo, portanto, um leitor — ainda que voltado paes praticas escolares —, temos, na
formacdo béasica do professor — e a partir de sifagéncias — um sujeito capaz de

atuar, com sua experiéncia de leitura, na formal#o alunos também pela prética
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observadora, ajudando a turma a se voltar aosem@@ outros aspectos do texto que

sejam cruciais para o trabalho a ser realizadoss@fgma, como nos afirma Perrotti:

Professores sensiveis, inteligentes, bem preparapezse
sempre conseguiram resultados interessantes, quando
empenhados na busca de alternativas as condicdas.da a
regra continua valendo. Também hoje, qualquer psofe
medianamente experiente sabe que sua intervencéde po
ampliar ou anular possibilidades, despertar ou raeoer
sensibilidades, facilitar ou dificultar emocdes RROTTI,
1990, p. 16-17).

Vigora, ainda assim, a questao sobre aquilo quefegsor 1€, a partir da concepcéo de
gue ele realiza leituras. Percebemos, no entao®egsa questdo pode ser por demais
preconceituosa, pois, segundo Magda Soares, quelé aguma coisa — no conceito

mesmo de transitoriedade do verbo. Segundo ela:

Ler s6 é verbo intransitivo, sem complemento, enquaeto
referente forem as habilidades basicas de decadp@lavras e
frases [...]. Para além desse nivel bésico, leoqgortica social
de interacdo com material escrito torna-se verlhmsttivo,

exige complemento [...] (SOARES, 2005, p. 30).

Nesse sentido, é possivel entender que necessat@ameem executa 0 ato de ler
também o faz com um complemento, ou seja, |é algroisa, algum género. E mais do
gue isso: se desejamos alunos-leitores conheced@et®mdas as formas textuais,
também seus professores, como agentes sociaistwa,lelevem ter o conhecimento
dessas tipologias diversas, justamente para proparco acesso a seus educandos.

Como volta a nos falar Magda Soares:

[no ensino] ndo se trata de escolher este ou aqaeiplemento
para o verbo, isto é, ndo podem a escola nem despores
optar por desenvolver habilidades de leitura denapeum

determinado tipo ou género de texto: a escola f@wear o

leitor da ampla variedade de textos que circulamsoaiedades
grafocéntricas em que vivemos, e séo diferentesepsos de
leitura e, portanto, diferentes modos de ensinaprexiso

desenvolver habilidades e atitudes de leitura demps, de
prosa literaria, de textos informativos, de texjtoealisticos, de
manuais de instrucdo, de textos publicitarios, €OARES,

2005, p. 30).

Percebemos, assim, que, para alcancarmos o leitdeitlras”, no plural, seja o aluno

ou o professor, capacitados, pois, a ler o muralo&o se deixar levar pelas artimanhas
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do texto, ndo se faz necesséria a leitura destiaquele género em particular, mas da

maior diversidade possivel de tipologias.

Essa seria a forma, inclusive, de possibilitar eiot-autor, capaz de manter seu pacto
com o autor primeiro da obra. As relacdes, portagritre leitor e a obra lida poderiam

ser mantidas com a garantia de cumplicidade —Ipelou pelo desler — em seu didlogo
com o autor “real” no momento da leitura. Como diasAntenor Gongalves Filho:

O leitor ndo consegue “entrar” na obra se ndograziamente
o dominio de certos arcaboucos tedricos que |hmifgn dar
umas “voltinhas” pelo interior. Escritor e leitofics camplices
de uma base referencial comum. E essa base ratdredo
sinais, materiais que se atritam e se convergefnmtador de
uma cultura e de cuja familiaridade permitem skiour
(Goncalves Filho, 2002, p. 99).
Para se alcancar esse suporte basico (e necessa@r@)tendimento concreto de um
texto, acreditamos ser preciso que o professoratezuntato com a literatura —
representada aqui pela poesia em especial, ap@hascarater subjetivo, em certa

medida, deste género.

Para tal, é preciso que se entenda a concepcaoedpreconizamos por literatura — de
forma geral —, e por poesia — de um modo bastaatgcplar. Segundo Antenor
Goncalves Filho:

A literatura é um modo de conhecimento e de ad@&oedite da
ciéncia a qual ndo pode nem poderd identificarredponde a
necessidades sociais e individuais, além de ter fumedo
necessaria, revolucionaria, na medida em que rdspan
necessidades especificas de conhecimento e déotraagdo
do mundo (Gongalves Filho, 2002, p. 15).

E justamente nesse sentido que utilizaremos atliter como um ponto de anélise nos
dados coletados: verificar em que medida se terangdo que ela seja utilizada,
mesmo em praticas pedagdgicas, como arte, estétiqgar isso, livre. Ou, segundo
Barthes, como sendo a histéria das perguntas sspost@s. E justamente essa relacio
entre o estético e social, trazido por uma histéripor discursos ideoldgicos, que
pretendemos utilizar como categoria. Como nos dizchMke:
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A arte (e nesse caso a literatura) transcendeiswensgdo social
e se emancipa do universo do discurso e do cormpenta
recebido, mesmo dele preservando a presenca oaregsi|
Essa limitagdo da autonomia estética € a condigi@ba arte
torna-se um fator social (MARCUSE, 1979, p. 20, 53)
E a poesia, escolhida por n6s como género, deatrtost avaliados pelo PNBE,
configura-se exatamente como essa literatura emmafode arte que desafia, que
transfigura, que rompe com o linear. Ou, como np<Lastro (1973, p. 6): “a palavra
poesia tem um sentido mais largo que o dado pelaficecdo do texto. Ela passou de

objeto a sujeito: Poesia é a sensacéao (estétiod)ipda pelo Poema”.

Acreditamos, nessa concepc¢ao, que talvez ndo segadrecho melhor para a definicao
de poesia do que o que trazemos abaixo do autafespor Antenor Gongcalves Filho,
retirado novamente de seu livEmlucacdo e LiteraturaEm que pese a critica feita a
pedagogia, radical talvez, vale lembrar que a g&tenmaior do pensador é a de
justamente marcar ainda mais essa identidade dsiapammo elemento formador,
emancipador, e, por isso, dificil de ser concelgibn esquematizado em uma estrutura

rigida, sobretudo de avaliagdo. Assim, segundo ele:

Como professor e talvez educador, quando realmearde
encontro com 0s meus alunos, eu digo: um belo terpoemas
vale mais do que dez livros de pedagogia. A pedagogs
ensina a entortar os homens, a poesia, a libestdSei que
algumas técnicas precisam ser ensinadas — aprarider por
exemplo. Mas o que faz do homem um homem? E queledo
ndo consegue ficar indiferente a leitura da Ultpégina deOs
Sertdes de Euclides, ao poemdosé de Drummond,Ode
maritima de Fernando PessoRetratq de Cecilia Meireles.
Esses escritos ndo nos ensinam o que é o mundonosas
provocam a buscar o conhecimento do mundo e odsedd
vida, revelar o milagre de uma consciéncia em gaosia
morte. Eis 0 seu mistério e sua for¢a: ndo nosiansiriar uma
visdo, provocar, inquietar. O que paradoxalmentenginar
demais (Goncalves Filho, 2002, p. 117).

Como mencionamos, para que o professor consig&rveeas medos em relacédo a sua
pratica com a poesia — a partir de suas expergragaleitura e de vida — faz-se
realmente preciso voltar o olhar também sobre gtadcdo, ainda que esta ndo seja a
Unica fonte de subsidio teodrico, sobretudo no cadappoesia. Como nos afirma David

Booth, em seu livreoems please! — sharing poetry with children
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Os professores devem tentar superar seus medosetagréio a
poesia. Por que o trabalho com poesia é tado dfésih tantos
professores? Talvez nds sejamos produtos de eswmotks os
professores sentiram a falta de motivagédo, prefaramu
interesse (BOOTH, 1998, p. 24).

Sobre a leitura na formacdo docente, Ludmila ThateéAndrade, em seu livro

Professores-leitores e sua formagddo qual alguns trechos ja foram por nos
apresentados aqui, elabora, a partir de pesquahsadas, a forma como este professor
vem sendo pesquisado e entendido, sobretudo pelarsidade: suas leituras, suas

praticas com o texto, seus receios.

Uma delas recai no fato de que, para alguns pestprss, o professor tende a esperar
das leituras que faz — especialmente sobre o tetara” — receitas prontas, com dicas

de atividade, inclusive, que possam ser utilizahasalas de aula. Assim, segundo ela:

As consideracdes dos pesquisadores sobre a possivel
indesejavel atitude do leitor apdés a leitura gicalih esta
tltima como simplificadora. A critica se centra fiado de o
professor esperar da leitura que ela represergéascdeste ter
a expectativa de que lhe sejam oferecidas instsugiiguciosas
sobre atividades a desenvolver. O pesquisadoraatasino
interlocutor o professor, que deseja um como fazeleseja
constituir um leitor que atente para o porqué féadlDRADE,
2004, p. 72).

O foco principal, dessa forma, é justamente resgatas discursos realizados em
pesquisas ja publicadas citadas pela autora (GATHL, 1998; SILVAet al, 1998;
VIEIRA, 1998; PAIVA, 1997), a maneira como a ledudo professor € realizada.
Assim, ela explica:

Ao pensar na formagao do professor, tais pesqaissismem
uma postura de verificacdo, perguntando-se, pangiee sobre

a leitura do professor, verificando-se o que elei@le ele se
forma e se tem avaliado a formacdo ou a leiturarag@&o do
gue é declarado, recolhido como informacédo de pesgAs
conclusdes de tais pesquisas vao numa direcdo gitigpp ou
seja, apoOs constatar tal “formacdo insuficiente’s o
pesquisadores propdem solucdes para combaté-la RADE,
2004, p. 83).

Muitas vezes, inclusive, € demonstrada a analisalglens pesquisadores realizam o

“discurso da negacédo”, de modo que ele identifigqme‘’nao fazer para bem receber os
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conhecimentos cientificos divulgados” (p. 68). Elsr, por vezes ideal, como nos
diz a autora, representa, também, uma ratificagduwapria figura do pesquisador, pois,
segundo ela:

Criou-se, na universidade, um lugar construido pelatinua
acao da producdo cientifica destinado a uma reoeggéejada

e a um leitor presumido. Como consequéncia desss aé-se
criar para os pesquisadores uma identidade emasapoc Essa
identidade ancora-lhes, serve-lhes como suportdifidatorio,
pois é a imagem de si que tém e que atestam (ANOERAD
2004, p. 67).

A partir dessa andlise e também de algumas obrasnaigas a professores,
especialmente no campo da formacéo e da leitypas@uisadora ainda estabelece duas
categorias distintas de professores projetadagiaspente as suas praticas da leitura:

A figura do professor emerge nos textos projetama duas

formas: um professor-leitor e um professor-prateadmbos

0sS personagens-professores em questdo deveriaeseaar

aquele a quem se destinam as publicacdes. OcomEmpque

essas figuras — aquele que Ié e aquele em pletieapdacente

— nao parecem compativeis [...](ANDRADE, 2004,%).5
Vemos, assim, a seguinte divisdo, claramente dedenhde um lado, autores,
pesquisadores, universitarios, produtores de camieeatos voltados a formacéo; e, de
outro, leitores, professores, praticantes, prafisss (p. 55). Ao mesmo tempo, porém,
Andrade nos convida a pensar sobre a posicdo dessegscrevem sobre e para

professores em formacao:

[...] aparentemente, mantém sua posicdo de aufoszgorém
neste caso deslocaram seu foco sobre o outro dmted qual
ndo sdo produtores: a pratica docente. Os autp@sna-se na
imagem cunhada previamente, a de cientistas, para s
apresentarem como conhecedores da préatica docargscdla
basica (ANDRADE, 2004, p. 56).

Percebemos, assim, que o lugar de onde falam gsipadores, segundo Andrade, por

vezes nao lhes permite fazer tal e qual julgamearidlise ou mesmo lancar mao de

teorias para serem seguidas em detrimento do estrEO — OUu mMesSmMoO a

desconsideracao — das préticas e das experiéncias.

Os textos direcionados, entédo, aos professoresena¢ao, considerando-se, pois, suas

leituras, o fazem refletir sobre suas préticas, srasuma forma por vezes negativa,
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quase que em uma catarse — 0 exemplo de odmee deve ler, ou como se |é a partir

dos pressupostos ou das escolhas de um professdetim esse discurso:

O procedimento imaginario € o de estereotipar digzional
descrito, de modo a levar o leitor a afastar dessa imagem
negativa e a cola-la sobre outro, outro professmralter egq
com o qual ele ndo deve se identificar. O resulfadd desse
processo é uma tendéncia a adocao dos conceitoofdssor
académico, a producdo de um professor-leitor qoerpora a
teoria e esta pronto a seguir, na pratica, as Ba&®ds conceitos
gue lhe sédo propostos (ANDRADE, 2004, p. 64).

Ha, no entanto, uma reflexdo proposta por Andradea gustamente se pensar
criticamente essa relacéo entre o professor pegtpris- no campo da universidade — e
o professor profissional, ou da sala de aula. Eigwesegundo a autora, considerar as
experiéncias e a identidade do proprio professde eseus grupos de alunos. Cada
realidade, portanto, revelard uma ou outra formaed&abalhar com o texto e com a

leitura.

A propria escolha do professor, para suas leituesba por considerar essas
caracteristicas, na medida em que sua bagagematuteus bens culturais acumulados
pela pratica ou pelos momentos da leitura prazepsdem dizer sobre uma ou outra
forma e concepcéao de leitura que se adapte melkioa dealidade. Como nos completa

Tardif, acerca dessa pratica docente:

Seu trabalho cotidiano ndo é somente um lugar likagfo de
saberes produzidos por outros, mas também um egpaco
producéo, de transformacdo e de mobilizacdo derealupie
Ihes s&o préprios (TARDIF, 1991, p. 121).

A despeito desse cotidiano como realidade impatd@m como da propria identidade
do professor como leitor e como co-autor das le#tysossiveis e pensadas para se
trabalhar com os alunos, é que discutiremos, comrrpeopriedade, a partir da analise

de alguns dados do PNBE descrita nas proximas desda
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5.2. Da prosa ao verso: os dados do PNBE 2005

Ler é a arte de desfazer nés cegos.

Goethe

Como vimos, os programas de fomento a leitura ténpreocupado em garantir o

acesso, sobretudo nas escolas, a obras considemdassendo “de qualidade”. Nessa
perspectiva, a literatura se destaca com o texal,idegundo a 6tica dos programas,
pelas caracteristicas ja apresentadas.

O que acontece, no entanto, € que mesmo que selere@ns realidade social e a
experiéncia com outras formas de leitura como itapbe movimento para a
emancipacao do leitor, por vezes isso ndo € camsideguando se pensa em construir
um acervo para a formacao de leitores proficientes.deles, cuja discusséo de certa
maneira ja se iniciou na unidade anterior, recgteyjmente sobre a (ndo) participacédo do

professor de sala de aula nesses processos.

O que se pretende, assim, apresentar nesta unéddadgdamente a primeira fase da
pesquisa do PNBE 2005, a saber: a selecédo e dastms livros considerados “aptos”
a compor o acervo das bibliotecas escolares, cam fos instrumentos utilizados:
critérios de avaliacdo e pareceres, sobretudo aduandlise do discurso acerca da

posicao final atribuida pelos especialistas adzaa@&m suas escolhas.

N&o nos prenderemos, portanto, a descrever cadagngublicado, mas, sim, visando
trabalhar com um estudo que possa nos apresemiarsabre essa fala, vinda da
universidade, a partir de critérios especificosadaliacdo de qualidade sobre textos
poéticos. Vale lembrar, nesse sentido, que nosspdmda se estreita mais quanto ao
género: apresentaremos superficialmente os dadose dodos, mas apenas para
relaciona-los com a poesia — um de nossos pontpartida para a pesquisa.

Seguiremos, dessa forma, a ordem dos textos pambizobre o Programa: para a

selecéo, o edital publicado pelo MEC; para a escall pareceres produzidos apos as
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andlises realizadas pelos professores. Segundoital eé convocacdp algumas
restricbes foram apresentadas, com o intuito dexgaardar o objetivo maior que era a
composicao de um acervo de qualidade.

Segundo o edital, logo na primeira parte, que exalios critérios de selecédo, foi
possivel perceber um discurso que contemplavamassimo fora previsto pelos
Programas de Leitura, a inclusdo de um acervo @ whaersificado possivel, com

vistas, inclusive, a contar com a mediacéao do psuofie

O acervo serd composto por obras de diferentessnie
dificuldade, de forma que os alunos leitores tenla@esso a
textos para serem lidos com autonomia e outros garem
lidos com a mediacdo do professor. A qualidade edtot a
adequacdo temética, a representatividade das abras
aspectos gréaficos serdo considerados critériospadsaveis
para a selecdo de uma determinada obra (MEC, p003).

A partir dessa premissa, lancou-se mao dos cuitéicserem considerados para a
composicdo do que se entendia como acervo de tqaai. Esses critérios foram
norteadores para a estrutura da ficha de avalidg@oobras no momento da escolha
final. Foram evidenciados aspectos estruturais ngiisticos entendidos como
fundamentais para todas as obras. Aparecem, posggaintes categoriagualidade do

textg adequacéao tematicaepresentatividade das obragprojeto gréafico

Para a primeira delas — qualidade do texto — étesta a figura do professor, mas como
ledor possivel dalgumasobras. No caso da poesia, que mais particularmerde
interessa, foram privilegiados aspectos de formagaolinguagem, textualmente
falando, cuja definicAo ndo deixa muito explicit@wanceito que se faz de uma obra
poética:

Os textos literarios, além de contribuirem para l@npo
repertério linguistico dos leitores, deverdo prigpi@ fruicdo
estética e serdo selecionados, de modo equilibtadty para
favorecer uma leitura autbnoma, pelo aluno, qugpéoa
estimular uma apropriacdo dos textos pela leitorardfessor,
em voz alta. [...] No caso das obras poéticas $erp observada
a adequacédo da linguagem e sua coeréncia tenddstanog
diferentes principios que, historicamente, vém ntaiedo a
producéo e a recepgao literaria (MEC, 2004, p. 13).

1 MEC; SEB; FNDE. Edital de convocagéo para inscriddmbras de literatura no processo de avaliac@bees®
para o Programa Nacional Biblioteca na Escola — PRBI.
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Ja a segunda categoria — adequacao tematica -Atémdeda, no texto do edital, por

caracteristicas ndo apenas de diversidade temétas, também, de diferengas quanto
aos contextos sociais, e, nesses, 0S culturaiseridalpensar sobre a possivel
participacdo do professor de sala de aula nessegsw, uma vez que ele faz parte do
historico social de leitura de sua turma, poderassim, auxiliar nessa garantia de
acolhimento de todos os alunos pela pratica leitdeds do que isso: quando se coloca
em jogo também o interesse do aluno, pensa-sessibpislade de participacdo deste.

Serdo selecionadas obras com tematicas diversificade
diferentes contextos sociais, culturais e hist@rigssas obras,
no entanto, deverdo estar adequadas a faixa etarés
interesses dos alunos (MEC, 2004, p. 14).

Seguindo a apresentacdo, chegamos a terceira aadegepresentatividade
das obras. Esta, como o préprio inicio do textalsia, deve ser considerada como um
fator relevante na analise, “tendo em vista a didade do fazer literario” (2004: 14).

Nesse sentido, a diversidade realmente represeft@ooda categoria, principalmente
em funcdo de ndo se privilegiar apenas o cana@rario. Assim:

Os titulos devem ser representativos de difergmmgostas e
programas literarios — desde aqueles que j& firmawmana
tradicho e conquistaram o0 reconhecimento de difesen
instancias da instituicdo literaria, aqueles guep®m com esta
tradicdo e propdem — contemporaneamente — novoslasod
principios para a producdo literaria (MEC, 200414).

O projeto gréfico ndo raro também considerou ardigtade, bem como a adequacéo a
realidade e ao gosto dos alunos, como forma deilocomtcomo um complemento,

pelos elementos ilustrativos e de composicao da, ota motivacdo e na atracado dos
jovens pela leitura. Dessa forma, o discurso aptasse, em semelhanca aos demais,

valorizando tais aspectos:

O projeto gréfico deverd conter: capa criativa eaemte,
adequada a motivar a leitura do publico alvo eeamercom o
projeto estético-literario da obra; o uso variade tipos
graficos, apropriados aos diferentes tipos de rksto
espacamento e distribuicdo espacial adequadodjbeiguina
distribuicdo do texto e das imagens e na distrimuiio texto e
informacBes complementares, funcionalidade do domar
(MEC, 2004, p. 14).
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E interessante observar a importancia dos verbodaisiona estrutura interna do
discurso: “O projeto grafico deveré conter...” (2004), pois, uma vez assim instituido,
como linguagem propria de um edital, também poderesentar uma forma
determinante para a inclusdo ou exclusdo de ohrasngo sigam tais pressupostos.
Esses dados, no entanto, foram o0 que justamentmstaggaram a investigar o que foi

seguido, como categoria, para a analise de esfioialas obras.

Em todas as categorias também foi possivel ideatifh preocupacéo com a linguagem
de exclusao social, baseada por possiveis singisedenceito: “Sao desaconselhaveis
reproducdo de clichés, preconceitos, esteredtipogualquer tipo de discriminagéo”

(2004: 14). Vemos, assim, que ja no discurso d@alealipreocupacdo com a diversidade
social estava presente, revelando-se como um gataordial na linguagem das obras

selecionadas.

A primeira etapa de trabalho da equipe responsgell processo de escolha dos
acervos do PNBE 2005 — a selecéo — consistiu, aggirdois momentos distintos, mas
complementares: o primeiro, pré-analise posteriormente denominadarimeira
analise representou 0 momento inicial de separar osdi\qoe, dentre 0os motivos
possiveis, ndo se adequavam a estrutura basidatprespecialmente quanto ao género.
Em seguida, pode ser realizada, a partir da angesirga reduzida, a segunda fase da
selecéo, analise das obras por especialistasnsiderando-se os livros que, dentro das

categorias definidas, estavam aptos a compor e@cer

Assim, essa primeira andlise feita pelos coordenesddo projeto, conjuntamente com
membros da equipe da Coordenacao de avaliacéo téeiaisadidaticos e pedagogicos
do MEC, permitiu excluir os livros que n&o estavderacordo com as especificacdes do
Edital PNBE-2005. Considerando-se todos os géngvesnos um total de 2009 livros
inscritos pelas editoras no PNBE 2005. Destes, iorng@antitativo foi o de narrativa
curta, sendo o menor deles o de imagem. A poesiaagrativa longa ndo apresentaram
muita discrepancia em termos de inscricdo de obras,a primeira ainda se apresentou

em menor quantidade do que a segunda, como € plbskservar no grafico seguinte:
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Livros do PNBE divididos por género

1400
1200 A
1000 -
800 -
600 -+
400 4 297
200

@ Poesia
m Narrativa Curta

O Narrativa Longa

307 O Imagem

141

Fonte: microdados da pesquRlaBE —ivros inscritos para selecaRio de Janeiro: 2006.

Feita a analise inicial, chegamos aos dados gaawts. Dos 346 livros excluidos na
pré-analise, temos que 63 eram de Imagem, 34 datNar Longa, 230 de Narrativa
Curta e 19 de Poesia. Vemos, assim, que este Ul#nosofreu grandes cortes em
relacdo ao quantitativo de livros inscritos peldgogas, se comparado aos demais

géneros.

Esse dado, que muito nos interessa por motivogsphcgados de escolha da poesia
como um dos objetos, pode suscitar a idéia de gragondlidade dos textos poéticos
produzidos para criancas, ou, ainda, a constabjetsudade que, por vezes, pode néo
corresponder objetivamente aquilo que se entendeguposicdo de um critério de

qualidade. Ou seja: por ser o texto poético cadegke leituras possiveis, nem sempre
ele se permite uma analise pontual acerca deiostékos para a escolha ou ndo de
uma determinada obra. Veremos melhor esse quartdi@d obras eliminadas na pré-

analise através do grafico abaixo:

Livros do PNBE eliminados na pré-analise

250 230

200

o Poesia
@ Narrativa Curta
O Narrativa Longa
O Imagem

150 +

100 +

63

34

50

Fonte: microdados da pesquREBE.Rio de Janeiro: 2006.
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Os discursos produzidos a partir desse primeiralteeo procuraram dialogar
diretamente com o texto do edital, mantendo-se n@fagéo constante quanto a diretriz
estabelecida pelo MEC. Dessa forma, foram congidsfacomo respostas possiveis
pelo tipo de exclusdo os seguintes trechos:
= la — A obra analisada foi eliminada na primeirgo@t@or ter sido
considerada néo literaria, ou seja, sua propogteeponderantemente
informativo-didatica
= 1b — A obra analisada foi eliminada na primeirgp&tpor ndo ter ficha
catalogréafica ou ISBN.
= 1c — A obra analisada foi eliminada na primeirapatgor ter sido
considerada néo literaria, ou seja, sua propogteeponderantemente
moralizante/ religiosa.
= 1d — A obra analisada foi eliminada na primeirapatgor ter sido
considerada inadequada a faixa etaria do PNBE-26@b6¢, as criancas
gue freglientam turmas regulares de 12 a 42 sémslno Fundamental,
na sua maioria com idade entre 6 e 12 anos.
» le — A obra analisada foi eliminada na primeirp&tpor ser uma obra

do género histéria em quadrinhos, ndo previstodimBPNBE-2005.

Partindo agora para o segundo momento, procuramasizar uma analise

mais pontual dos textos dos pareceres, como foerdestacar o que se falou sobre as
categorias nessas obras ja entendidas como paseiveielagdo aos géneros. Temos,
assim, no inicio de cada parecer, a explicacdoellg@ segundo as caracteristicas

desses critérios descritos acima. Dessa forma, ren@mos o seguinte discurso:

Num primeiro momento, excluiram os livros que nétaeam
de acordo com as especificagdes do Edital PNBE/Z6@&m
considerados inadequados os livros notadamentlite&@rios e
0s inacessiveis ou impertinentes as criancas de4i%érie do
Ensino Fundamental. Com tais critérios, foram dgels as
obras: i) informativas — manuais, enciclopédiasjodirios,
biografias factuais e outros; ii) didaticas — codte fichas de
atividades e/ou questionarios ou apresentando atantento
didatizante dos temas; iii) doutrinério-religiogasmoralistas e
iv) histérias em quadrinhos — que nao estavam #&etas no
referido edital (PNBE, 2006, p. 1).
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Em seguida, foi apresentado um texto-base com alesigue ratificam e legitimam a
escolha realizada — feita pelos especialistaspgstres e por doutores — especialmente
pelo fato de ter sido, a mesma obra, avaliada @as de um parecerista: “Cada um dos
livros que se enquadraram nas exigéncias do dN&8IE/2005 foi avaliado por dois
especialistas na area de leitura, literatura ettucacdo das séries iniciais do Ensino
Fundamental” (PNBE, 2006, p. 1). Importante citae gquando havia desacordo quanto
ao julgamento, uma terceira leitura decidia, cot@odo com um dos dois.

Em geral, os textos dos pareceres informaram alglados que estavam em
consonancia com a proposta do edital. Algumas categforam adaptadas, a partir da
sugestdo do edital, passando pakrboracdo da linguagem literarigpertinéncia
tematica ilustracéo e projeto grafico editorial.Para a primeira categoria, a elaboragao

da linguagem literaria, tivemos o seguinte contela® pareceres:

A elaboracéo literaria foi analisada no que dipeés ao que o
texto produz, inova, inventa no seu tempo em relaga
linguagem cotidiana e a tradicao literaria. Ou ,segmsiderou-
se sua representatividade no cenario literariou®dgterminou
a boa avaliacdo na elaboracdo da linguagem ligefdi; tanto
na obra classica e consagrada quanto na contensporargue
rompe com modelos e clichés, apresentando novasligaras.
Analisou-se a complexidade de linguagem no quedadipeito
aos recursos linglisticos empregados para se progfeztos
estéticos. A respeito de cada um dos géneros tosvie edital,
nos quais se inscreveram as obras, foram levadas em
consideracao as qualidades textuais basicas tai@ coeréncia,
coesdo, progressdo. [...] Os textos poéticos podesar
analisados quanto a aspectos inerentes ao que zpradu
gualidade literaria deste género, tais como rim@sno,
escolhas significantes adequadas a producdo délcsers
outros (PNBE, 2006, p. 2).

Quanto a pertinéncia tematica, temos, estabel@cid® caracteristica da categoria, a
escolha de obras que atendessem a realidade sonmal identidade ndo apenas dos
alunos, mas também de seus professores. Consigerdambém, e esse ponto muito
nos interessa quanto a poesia, os livros cuja rgensdicasse em aberto, para ser

preenchida, a cada leitura, por leitores diferemesim:

O tratamento do tema foi observado tendo em vistigitores,
criangas ou quase jovens, interlocutores previgéma que 0s
efeitos da leitura literaria sejam produzidos, sega forma
autbhoma ou como ouvintes (na leitura mediada pelo
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professor). Foram consideradas as identidades iso@a
culturais de leitores infantis e também as de gpeofessores,
principais agentes da leitura infantil. Na aval@mcéesta
categoria, foram levadas em consideracdo as easicORs
complexas, dialégicas, provocadoras e abertas atidee
deixando pontos de indeterminacdo para serem prie@sc
pelo leitor (PNBE, 2006, p. 2).

O terceiro critério, a ilustragdo, contou com umntpode avaliacdo que muito nos
chamou a atencdo para o universo da poesia: dpiolssle de a imagem ndo apenas
complementar o sentido do texto escrito, mas tamteéprincipalmente, de compor,
com ele, uma visao polifénica de significados passi— caracteristica essa muito
presente no texto poético, e, também, no tipo ddicar textual com poesia que

preconizamos até agora:

A relacdo de dialogo estabelecida entre o aspdst@mlve o
texto verbal também foi observada em sua dimengBfémica.

Os aspectos analisados mais especificamente podem s
resumidos em: qualidade da apresentacdo dos m@iscip
componentes harrativos — cenario, personagens e aga
organizacao da composigéo — planos, angulos, luaagastes,
inacabamentos, uso de cores ou branco e pretoéengcds
empregadas e sua adequacdo ao tema — guache, laquare
gravura em metal, colagem, fotografia, massinte;imagens,
desenho e outros (PNBE, 2006, p. 3).

Na ultima categoria, o projeto grafico editoriai €onsiderada a premissa de que esse
aspecto é fundamental para que a leitura se expaodiibuindo, ainda, pelo trabalho
com a literatura, com a formacéo estética do lekamportancia da categoria foi ainda
colocada como fundamental a propria escolha dap#eo acervo, tendo em vista que
colabora para a atracéo imediata e continua dw ,l@tque, por sua vez, representa um
importante recurso de aceitacdo de uma obra par lsgos — tendo em vista que a

leitura ndo é considerada superficial. Dessa foompie vemos é que:

O projeto grafico da visibilidade e legibilidade @bra,
tornando-se um convite inicial a leitura através qie esta
proposto como formato tatil, grafico e funcional.][Nesta
categoria foi avaliado o objeto livro no seu formaamanho,
capa, contracapa, relagdo da mancha textual cdusteacao,
contraste letra/fundo, tamanho da letra, qualidadextura do
papel, técnica e cores empregadas, bem como a a@eqe
dosagem de informag6es complementares ao textéridgara
contextualizacdo da obra, funcionalidade de sumario
glossarios e dados biobibliograficos dos autordsstradores
(PNBE, 2006, p. 3).
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Ha que se destacar, ainda, que, conforme previdital,epara a terceira categoria do
grupo inicial de critérios, a saber. a Representi#tide das obras, constava a
necessidade de se trabalhar especialmente conemsidade, foi preciso, assim, rever
alguns critérios, partindo-se para nova analisenfibrtante esclarecer que a figura do
professor foi aqui resgatada, mas sendo evidenciadamente como um possivel ledor

de sua turma. Conforme consta na parte final doro trecho dos pareceres:

Conforme o Edital PNBE/2005, teriam que ser comaitks
para a composi¢do do acervo a representatividaslelttas no
gue diz respeito a diversidade de propostas litexaestilos,
épocas e regides, além dos niveis de dificuldadeotem vista
a leitura autbnoma, nas primeiras séries do Ensino
Fundamental, e a leitura mediada pelo professodd&assim, a
montagem final do acervo exigiu nova andlise papalibrar
esses elementos e garantir a diversidade entre begs o
selecionadas (PNBE, 2006, p. 4).
Analisados, pois, os discursos iniciais dos texjuoe compuseram a selecdo, cabe
entendermos agora, quantitativamente, os dadosrinaméue representam a realidade
de obras. Estas, para efeito de estrutura e denubeiera, foram divididas em: livros

de poesia, livros de narrativa longa, livros deatara curta e livros de imagem.

A partir da exclusdo na pré-analise, tivemos umal ¢ 1663 livros que seguiram para
esta segunda fase da selecéo. Destes, 278 eraoesia,[dl034 de narrativa curta, 273
de narrativa longa e 78 de imagem. O quantitative® abras selecionadas,
correspondendo, também, a composi¢cdo dos lotes,eroi nUmero reduzido ao
apresentado acima. Assim foram selecionados: 8usesia, 165 para narrativa curta,

49 para narrativa longa e 27 para imagem.

Livros selecionados pelo PNBE dividido por
géneros
200 165
150 ~ O Poesia
B Narrativa Curta
100 - .
53 49 O Narrativa Longa
50 A 27 0O Imagem
0
1

Fonte: microdados da pesquiREaBE.Rio de Janeiro: 2006.
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Segundo o resultado final da primeira etapa do PNB& selecdo —, vemos que 0sS
géneros, a partir das inscricdes realizadas, neativ-se equilibrados. A poesia, ndo
raro, continuou com sua posi¢cao de destaque femtexposto da subjetividade e do

possivel grau de dificuldade quanto a analise iwhjefas categorias.

Como discurso para as obras excluidas nesta figéegiou-se aquele que desse conta,
no inicio do parecer, de uma andlise mais abraeageansiderando-se as diversas
categorias possiveis em que ndo pudessem ser gdates Assim:
= 2a — A obra analisada foi eliminada na segundaaeti@mpprocesso de
selecdo do acervo do PNBE-2005 por ter sido awaliabativamente
em uma ou mais categorias de andlise conforme gedebservado a

seqguir.

A partir disso, para cada obra analisada negatintaneram apresentados 0s motivos
que, pelos critérios de analise, acabaram por iexclobra do acervo tal como previsto
pelo Edital. Dessa forma, ndo puderam represerganfm de obras justamente aquelas

gue nado se encaixavam em algum dos critérios antegnte apresentados.

A escolha parte final desse primeiro momento geral do PNB&elecao e escolha —
considerou, pois, em principio esses dados dendsa e de analise dos especialistas
na area. No entanto, também fora preciso levar @mideracdo, conforme pudemos
verificar no Edital PNBE-2005, eepresentatividade das obras no que diz respeito a
diversidade de propostas literarias, estilos, épozaregides, além dos niveis de
dificuldade, tendo em vista a leitura autbnoma, paseiras seéries do Ensino

Fundamental, e a leitura mediada pelo professor.

Para efeito de esclarecimento, logo na pré-andliéepossivel identificar essa
composicao para a diversidade no conjunto de obragtadas pelas editoras para
selecéo, representado por: contos, lendas e netogerentes grupos étnicos e regides
do Brasil; obras originais e adaptacfes de candadieratura, de diferentes épocas e
locais; obras de autores estreantes e de autaneagrados, antigos e contemporaneos,
brasileiros e estrangeiros com seus diferentesg&eeestilos textuais.
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Partiu-se, assim, para uma nova composicdo de rudae@a dos livros incluidos.
Foram classificados comBoéticos os textos que apresentam um trabalho com a
linguagem em termos de ritmo, rimas e brincadeiams 0s significantes, como S&o 0s
casos de poemas, trava-linguas, adivinhas, pademdambém as prosas rimadas e 0s
contos acumulativos. Ja para Barrativas curtascom formato candnico, foram
incluidos os contos, crbnicas, lendas, textos ddigfio oral, mitologias, fabulas e
apologos. No entanto, como muitos textos narratilestinados ao publico infantil ndo
seguem este formato candnico, as pequenas his#r@s textos descritivos foram

classificados com®utras narrativas curtas

Além disso, também foram classificados comarrativas longasos textos mais
extensos, com 80 paginas ou mais, como foi 0 casopgquenos romances e das
novelas. Por fim, tivemos tambéhextos teatrai® osLivros de imagenseparados por
tal nomenclatura e que, assim como 0S outros, nterike incitar o “jogo de
significacdes”, por meio da linguagem e do aspegtdico, de forma a permitir a
construcdo de uma narrativa pelo leitor/aprecia@oimagem — considerando-se, pois,

0 aspecto estético do livro como um todo.

Para a composicdo do texto do parecer, a partiprdoesso de escolha, foram
consideradas as duas possibilidades, a saber: campoervo ou nao ter podido se
encaixar na proposta da diversidade, especialmdetelo a quantidade dos lotes.
Assim, ndo havia mais, nesta fase, a questao dargncia ao edital, tampouco a nao
apresentacao de uma das categorias, mas, simiahiliclade pela necessidade de se
propor lotes o mais diversos possivel. Dessa foosajiscursos dos pareceres foram
assim elaborados:

» 3a - Conforme pode ser observado a seguir, a obatsada foi avaliada
positivamente nas quatro categorias de analise NIBER2005, mas,
devido aos critérios de composicdo dos 15 lotesiversidade de
propostas literarias, estilos, épocas e regidesveisnde dificuldade
(leitura autbnoma e mediada pelo professor) — napdssivel inclui-la
no acervo do PNBE-2005.

» 3b - Conforme pode ser observado a seguir, a olatsada foi avaliada
positivamente nas quatro categorias de analise NBEF2005 e,
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atendendo aos critérios de composicdo dos 15 letdwersidade de
propostas literarias, estilos, épocas e regidesiveis de dificuldade
(leitura autbnoma e mediada pelo professor) — sklecionada para

compor o acervo do PNBE-2005.

O que pudemos observar, nessa primeira analise, ftio de o professor ser incluido

nos textos que compuseram os discursos acercandeinarfase do PNBE — selecéo e
escolha. Vemos, assim, que a todo tempo, no Pregrionndo apenas considerada,
mas também privilegiada a figura do professor de da aula, como um importante

elemento na formacgao leitora dos alunos, espeaém®@o tocante aos processos de
mediacao da pratica de leitura.

A teoria da andlise, no que diz respeito as corspdes da realidade social, bem como
da propria figura do professor, foi observada caenvéncia nos textos escritos e
publicados. A selecdo das obras, portanto, cormsigdgecnicamente falando, esses
dados, como parte integrante de um todo que faiopieado, através de categorias,

para o cotidiano de varias escolas da rede puthiGnsino.

Resta-nos analisar, agora, se mesmo considerampdofessor presente nos discursos
textuais do edital e dos pareceres, a escolhadoratsponde, efetivamente, aquilo que
alguns professores acreditam ser importante pasaaasrealidades e as de seus alunos.
Embora saibamos que se tratam de opinides, baseadiéss vezes, por questdes
pessoais, procuraremos apenas confrontar esseirpridedo com o0s discursos que

foram possiveis resgatar na segunda fase da pasgdistribuicidoe aapropriacao.
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5.3. Acesso e apropriagéo do acervo: o projetofoocmno professor

Toda fala é uma simulacdo no sentido forte. Ao
simular, perdemos o original e ao mesmo tempo o re-
inscrevemos indefinidamente. Esta perda é ao mesmo
tempo o espaco do possivel: o dizer é sempre cajeit
interpretacdo. Mesmo porque o original € sempré e s
efeito. Isto é historia.

Eni Orlandi

Analisar esse dizer, no sentido de suas possivigpietacdes, € 0 que nos interessa
nessa unidade. Essa voz, de que tanto nos falaautoses e das quais os professores
sdo tdo ansiosos por receberem algo, vira, agerautio vieés. Saem de cena nossos
especialistas, cujos discursos foram trazidos @usésio pelas vozes do edital, em uma
instancia superior, e dos pareceres, remetendossespecialistas.

Chega-se a hora do professor, que, ndo mais subeésti pelo substantivo que o
nomeia, coloca-se no palco para ser ouvido poe glrtgrupo que ajudou a selecionar e
a escolher o acervo. O foco, portanto, volta-sa pasa figura ndo menos importante,

especialmente no tocante ao recebimento dos laeesampuseram o acervo.

Chegamos, pois, a segunda fase da pesquisa: m aeessapropriacdo. Através do
projeto que fora desenvolvido no ano em que assdbram distribuidas nas escolas, do
qual essa pesquisa faz parte, foi possivel obsemars especificamente, de que
maneira as obras foram recebidas pelos profesqueles alunos e pelos profissionais

de educacéo de forma geral, através das vozegidusrps, e se o foram.

Assim, o projeto intitulad®rograma Nacional de Biblioteca na Escola — PNBB20
selecéo, escolha, acesso e apropriacdo do acervesulas do Estado do Rio de
Janeiro pretendeu ndo apenas tragcar um panorama do asefgoionado para a
distribuicdo nas escolas, como também, e principaie; observar a segunda parte do
Programa, cuja caracteristica, embora ressaltadaedital, ndo apresentava um

momento especifico para sua efetivacao.

Cabe lembrar que nosso recorte, na dissertacaiziase sobretudo na relagdo ou no

confronto entre as vozes possiveis previstas [sm@ lRrograma, no tocante do género
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poético. Logo, nossa andlise estara focada, novameas apresentacdes discursivas
dos professores, nesse segundo momento, para sgenpus, ao final, compara-las com

a dos especialistas.

Para entendermos, no entanto, quem S&0 esses sprefes é preciso, antes,
contextualizar dugar de onde falamcomo falame por que falam Apresentaremos,
assim, a metodologia e a justificativa metodologiapaz de dar conta dessas questdes:
a escolha da amostra por municipios, a opcéo pelpad-ocal e os discursos sobre o

acervo e sobre o género poesia, caso exista.

Chegamos a conclusao de era preciso compor umdrages que conseguisse agregar
mais qualidade do que dados meramente quantitaicesca de nossos objetivos.
Assim, foram focados cinco municipios fluminensds, modo que, mesmo nao
podendo estabelecer um olhar geral sobre todosp peld menos tivéssemos uma visao
vertical possivel de fornecer dados abrangentes. Ree a diversidade do estado fosse
minimamente contemplada, foram estabelecidos algutérios para a selecdo dos

municipios para compor a amostra intencional.

O primeiro deles voltou-se para o que entendembreddiversidade de experiéncias.
Explico: sempre foi um dos pontos de discussaoedgyisa considerar municipios que
pudessem compor um panorama diversificado das Gpsestducacionais do Estado,
justamente porque sabiamos da inviabilidade denaeamostra, diversas realidades de
diferentes estados brasileiros. Era preciso, pergar alcancar esse importante ponto

pelas diferencas sécio-culturais existentes norr@stado do Rio de Janeiro.

Privilegiou-se, assim, nesse critério, o IndiceD#Esenvolvimento Humano de acordo
com suas mais variadas facetas. Ou seja, municii@d®H alto, médio e baixo em

relacdo a média do Estado e que pudessem trazerapdiscussao professores que
lecionam em escolas grandes e pequenas, localiealageas urbanas e rurais, com

diferentes niveis de formacao e de condi¢cdes Oaltra.

Partindo-se para o segundo critério, acreditamoggalmente importante para a coleta
das informacfes a proporcdo de escolas por reddg®verno do Estado. De acordo
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com a Fundacdo CIDEas escolas de Ensino Fundamental, que particefsaermos
interessam na pesquisa, estdo distribuidas, commo &= conhece, com grande

concentracdo na area Metropolitana.

Embora contemplem, pois, todas as areas do Estaglgntidade de escola em namero
superior nesta regiao torna-se mais do que neaessdprescindivel. A questdo é se as
demais areas conseguem ter espacos publicos dac@édurapazes de também atender a
demanda local — mas ndo entraremos, aqui, nessgiquénalisemos, entdo, a tabela

abaixo:

Escolas segundo Regides de Governo - periodo 2005

Regibes do governo Escolas %
Metropolitana 4393 56,6
Serrana 763 9,8
Norte Fluminense 655 8,5
Baixadas litoraneas 598 7,7
Médio Paraiba 511 6,6
Noroeste Fluminense 366 4,7
Centro-Sul Fluminense 260 3,3
Costa Verde 221 2,8
Total 7767 100,0

Fonte: Secretaria de Estado de Educacéo, Censo Eduahcion
In: www.cide.rj.gov.br

Por ser, entdo, a Regido Metropolitana a de mastadque — inclusive pela propria
distribuicdo populacional do Estado, com alta cotregdo no entorno da capital —
optou-se, entdo, pela escolha de trés municipissadesgido e de dois de outras duas

regides fluminenses para a composi¢ao do univexsombstragem.

O terceiro critério, o da acessibilidade, refer&xdacilidade de acesso aos dados e a
disponibilidade do municipio para responder a eold® informacdes e facilitar as
observacdes, entrevistas e grupos focais ou atdeé@gialquer outro instrumento de
analise que quiséssemos realizar. Ele foi, poisldmental para se chegar a escolha

final dos municipios, dentro do numero previsteeatmente, que comporia a amostra.

2 A Fundagdo CIDE é um 6rgéo vinculado & Secretai&stado de Planejamento e Gestdo. Tem como abjetiv
fornecer ao Estado do Rio de Janeiro todo o aceevdadios e de informacBes necessarios ao conhecireent
acompanhamento da realidade fisica, territoriahiantal, econémica, demografica e social do Estado.
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Analisados todos os critérios, chegamos, assimseguntes municipios: Niter6i, Nova
Iguacu e Guapimirim (Regido Metropolitana); Pett&p@regido Serrana) e Bom Jesus
do Itabapoana (Regido Noroeste Fluminense). Pargrinseiros municipios que
compunham a realidade informacional da Regido Metitana, tivemos 0s seguintes
dados que influenciaram na escolha: 1) Niteréiande porte e alto IDH (0,886 — 1° do
RJ e 3° do Brasil), 1) Nova Iguagu — grande pert@édio IDH (0,762 — 45° do RJ e
1526° do Brasil), Ill) Guapimirim — médio/baixo pee baixo IDH (0,739 — 63° do RJ
e 2174° do Brasil). Observa-se que sdo municigp@s mesmo concentrados em uma
area de grande visibilidade econdémico-social, &mtesn uma disparidade pelos

nameros através dos quais sdo representados tagagano Brasil e no mundo.

Para os outros dois municipios, respectivament®egido Serrana e na Regido do
Noroeste Fluminense, tivemos a justificativa atsadés seguintes dados apropriados
pelos critérios: IV) Petrépolis — grande porte ® d4DH (0,804 — 7° no RJ e 481° do

Brasil) e V) Bom Jesus de Itabapoana — pequene pdrtixo IDH (0,747 — 56° do RJ e

1828° do Brasil).

Guardando-se, pois, as devidas diferencas popuokisiotemos, nesses dois, um
importante instrumento de coleta de dados, a p@gtuma amostra capaz de revelar a
diversidade ndo apenas quanto ao indice populdciomas, principalmente, pela
localizacdo dos municipios — fora dos centros wbaA tabela seguinte nos ajuda a
entender essas caracteristicas que foram fundasentaartir dos critérios tracados

para a escolha dos municipios:

Populacdo IDH Classificacéo Classificacéo

Municipios Censo-2000 IDH-RJ IDH-BR
Niteroi 459.451 0,886 1° 3°
Nova lguacgu 920.599 0,762 450 1526°
Guapimirim 37.952 0,739 63° 2174°
Petropolis 286.537 0,804 7° 481°
Bom Jesus do 33.655 0,747 56° 1828°
Itabapoana

Fonte: Inep, 2004.
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Tendo concretizado, entdo, os campos de pesquiaaapabservacao e a captura dos
dados a partir da voz do professor tugar de onde falam- partiremos agora para a
descricdo da metodologia utilizada: a verificagdoamo falanmesses personagens tidos
por nés como fundamentais para a analise do aeesda@propriacdo do PNBE. Assim,
foram realizadagntrevistas com o0s responsaveis pelos projetos de livro aréeibas
Secretarias Municipais de Educacéo, alémisiéas as escoladNo entanto, para nosso
estudo na dissertacao, apresentaremos apenasutiades dogrupos focaiscom o0s
professores das séries iniciais e com professaesalh de leitura — justamente por
concentrar a realidade de trabalho com o acervquéefalamos, inclusive no recorte

com a poesia.

Inicialmente, o grupo de pesquisa pensou em realize entrevista também com os
professores. Mas, para as informacdes de que @vaoms sobre o acervo do PNBE —
se 0 acesso foi realizado e se a apropriagcéo fetawamente realizada — era preciso
uma forma de coleta em que as participantes sessemt 0 mais a vontade possivel,
com vistas, principalmente a ndo se inibirem diatdeum grupo de pesquisadores.

Dessa forma, optamos pela escolha do trabalho copog focais.

O grupo focal é uma técnica de pesquisa que tenfoporo discurso e permite que se
crie uma situacdo menos artificial do que uma girgi@ ou um questionario. Assim, no

grupo focal, destacam-se as interacdes possivéie es sujeitos, os embates, 0s
consensos e dissensos, as diferentes vozes quagarte no encontro dos discursos.
Como a pesquisa pretendeu resgatar, junto aosspooés, opinides, depoimentos,

percepcdes sobre o trabalho que realizam com w@deliteraria na escola, e, neste
especialmente a poesia, aléem de informacdes maaslds sobre os acervos, o trabalho

com grupo focal demonstrou-se adequado aos olggpretendidos.

A idéia, pois, foi a de conhecer a opinido dodgasores sobre a qualidade dos livros
qgue chegaram até eles, confrontar as suas diferanédiacdes, discutir as dificuldades,
0s obstaculos, os percal¢cos que encontram paravidser um bom trabalho com a

leitura literaria na escola. Em nosso entendimeis®y nos permitiu acessar essa
realidade da escola, através de discursos quas@giirivos — meramente como uma
conversa informal, embora mediada por um moderadoas em momentos de fala em
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gue nao sO os participantes dialogam entre si, cootlem fazé-lo todos ao mesmo

tempo.

Para a avaliacdo da efetividade do PNBE-2005, psmos nos cinco municipios
pesquisados, a escolha desse instrumento foi ddeykalia, justamente pela concepcao
de possivel denuncia ou discordancia que poderereae@r nos discursos dos
professores. Foram realizados 20 grupos focaislosérem cada municipio, dois com
professores regentes das séries iniciais e doisresponsaveis por bibliotecas ou salas
de leitura. Para analise dos dados, foi utilizaderagrama N VIVO 2,0, que permite
recompor as articulagbes teméticas focalizadass @ajentes participantes da coleta de

dados em seus discursos enunciados.

Para fins de informacéo, o objetivo do PNBE-200%afmgir, pela primeira vez, todas
as 136.934 escolas publicas brasileiras que aterakerséries iniciais do Ensino
Fundamental. Dessa forma, o numero de titulos gda escola recebeu foi baseado no
namero de matriculas registradas. Assim:

a. Escolas com até 150 alunos — escolheram e recebdemtre os 15 acervos
disponiveis para escolha, um acervo composto dieu®@s para a escola.

b. Escolas com 151 a 700 alunos — escolheram e reerepdentre os 15 acervos
disponiveis para escolha, dois acervos compostof0dditulos cada um,
totalizando 40 titulos para a escola.

c. Escolas com mais de 700 alunos — escolheram eem@repdentre os 15 acervos
disponiveis para escolha, cinco acervos composto2d titulos cada um,

totalizando cem titulos para a escola.

Fomos munidos, entdo, para a realizagdo dos grdpcsis, de alguns dados
relacionados ao acesso — terceiro fundamento dguisas— justamente no tocante a
distribuicAo das obras. Partimos, assim, como @méme geral, das seguintes
informacgBes acerca do acesso as obras do acervo:

1. Distribuigéo nacional:

a. Total de escolas beneficiadas: 136.934;
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b. Total de alunos beneficiados: 16.990.818 (alunoslda 42 série do ensino
fundamental publico brasileiro);

Quantidade de livros: 3.575.160;

Escolha pela Internet dos acervos: setembro de 2005

Mixagem dos titulos: prevista para o segundo semdst2005;

=~ ® 2 o

Distribuicdo: no segundo semestre de 2005, podesed@stender até o 1°

semestre de 2006.

2. Distribui¢cao no Estado do Rio de Janeiro:

a. Total de escolas beneficiadas: 4.559;

b. Total de alunos beneficiados: 1.144.472;
c. Quantidade de acervos: 22.080;

d. Quantidade de livros: 426.985.

Para uma orientacdo pontual sobre o que discutin o8 professores quanto as
tematicas, fora estabelecido um roteiro para pahiora dindmica e garantir certo
equilibrio para a coleta de dados, de forma a mantmha raciocinio, especialmente
considerando as caracteristicas do grupo focal.sAgigumas reunides entre 0s
integrantes do grupo de pesquisa, chegamos a rmawelgs blocos, instituidos por
objetivos e/ou tematicas: Apresentacdo; Literatdraefinicdo qualidade literaria;
PNBE-2005: Selecéo; Apropria¢do; Escolha; Polidiedivros e leitura no municipio e

nas escolas; Acesso ao livro/leitura nas escolas;

Na maioria dos municipios, optamos por reproduziresultados dos dois grupos focais
de cada municipio, pois acreditamos ser a an@laeional entre professores de sala de
leitura e professores de sala de aula muito rewedadie contribuices importantes para

0 que nos pretendemos ao longo deste trabalho.
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5.4. Dos resultados no grupo focal: hipéteses nodmaa poesia

O que eu vi, sempre, é que toda acao principia mesm
€ por uma palavra pensada. Palavra pegante, dada ou
guardada, que vai rompendo rumo.

Jodo Guimarades Rosa

Partindo-se agora para a analise mais pontual idosrdos dos professores nos grupos
focais por municipio, obedeceremos a ordem anteepte apresentada. Assim, no
municipio de Niteroi, primeira amostra da Regiddrsleolitana, foram realizados dois
grupos focais, um com professores de salas dedeaitoutro de professores regentes de
turma. Os dois grupos aconteceram no mini-auditdiao Fundacdo Municipal de
Educacdo com um clima bastante tranquilo. Nos dpigos, tivemos falas de
professores contentes por poderem participar dassBdes sobre livro e leitura e viram

0 encontro como um espaco de formacao.

O primeiro grupo foi composto por sete professdeasala de leitura e uma professora
que trabalha na Fundacdo. J& o segundo foi forpad@rofessores convidados pela
equipe de pesquisa durante as visitas e tambématgquns professores que haviam
participado de um curso sobre literatura infanférecido pela Fundacédo. Neste,
tivemos um total de nove professores de turma. R#&s#o de compreensdo da

amostragem, temos a seguinte diviséo:

Tabela 1 — Perfil dos integrantes dos grupos focais

N° de grupos N° de
focais integrantes
Professores de sala de aula 1 9
Professores de sala de leituna 1 10
Total 2 19

O grupo focal realizado com professores de salasledara teve uma rapida
apresentacdo da equipe, partindo-se logo para rasideoacOes da pesquisa. Neste
momento, apenas uma das professoras afirmou naedeido os livros. As demais
receberam e avaliaram os livros de forma bastamééiya ja no inicio da proposta.
Quanto a qualidade literaria, nos chamou a atewcdiato de, em quase todos o0s

discursos, se ter a opinido da crianca como fatmdmental na formacgéao do leitor.
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Segundo elas, o0 que chama a atencéo séo as grawoa® € disposto o texto, pois as
criangas tém resisténcia aos livros com textosdsngostam de livros novos, temas do
cotidiano ou que falem de sentimentos vividos pas.eA questdo da ilustracdo e do
projeto grafico foram os critérios mais faladosrerds professores nesse momento.
Afirmaram, ainda, que os livros devem ser manipaggoklas criancas, circularem entre
elas e, na chegada de livros novos, ressaltarampartiancia de se permitir que as

criangas olhem e manipulem as obras.

Quanto aos livros do PNBE, apenas uma professeia feto a escolha dos livros pela
Internet, mas considerou dificil ter de escolhais ps lotes eram todos 6timos. As
outras professoras ndo sabiam que os livros podesexr escolhidos pelas escolas.
Dentro dos critérios de avaliagdo, chegamos aasrgeg critérios: 6timos livros, livros
bonitos, com qualidade. Apresentaram, em destagliiao A Moca Tecelade Marina

Colassanti.

A teméatica de acesso aos livros apresentou dadesessantes: algumas professoras
pontuaram que os professores de turma nao ténesstepelos livros de literatura e que
h& pouco espaco de reunifes para que a Sala deaitssa apresentar os livros novos
que chegam. As Salas, inclusive, segundo as pooéess apresentam horarios

diferentes: em algumas, ha momentos fixos na gegad&m outras, o outro é livre. Esse
dado relaciona-se diretamente com o funcionamesdcsdlas de leitura, pois, segundo
informacdes da FME todas as turmas tinham um horario de Sala deizeita grade

curricular.

O acervo também foi apresentado de forma bastaveesidicada. Podemos destacar,
dentre os discursos presentes, que algumas epadsgem muitos livros e que outras
quase nada recebem de acervo. O que aconteciadsegumaioria, era a doagao da

propria comunidade e dos professores.

% Referimo-nos basicamente & entrevista concedida@mbrdenadora de Salas de Leitura da Fundacéacidahile
Educacdo de Niterdi & pesquisa. Este documentopramifio apresentado na presente pesquisa por esieso
recorte de objeto, encontra-se disponivel no acdovBrojeto, localizado no Laboratério de estudmsidguagem,
Leitura, Escrita e Educacao (LEDUC) da Universidadeeral do Rio de Janeiro (UFRJ).
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Tinha-se, entdo, livros técnicos, escolares, mastompoucos de literatura,
especialmente a infanto-juvenil. Destacamos, agtejato de duas delas quanto ao fato
de terem sido considerados, na ocasidao, apenas lir PNBE para compor o acervo
daquele ano (2006) e que as criangas, caso quisepseleriam levar os livros por
empréstimo em até uma semana. Nas politicas deaegiudemos observar uma grande
participacéo das professoras, engajadas mesmao@sstas € nos projetos que vinham
sendo apresentados no municipio. Destaque-se dath ale que algumas professoras
presentes estiveram na FME participando de umac&elele titulos que foram

comprados para as Salas de Leitura.

Surgiu, entdo, a questdo dRvograma Literatura em Minha Ca$aAs professoras
apresentaram sua opinido sobre o mesmo e o red@aiarcom o objetivo proposto pelo
PNBE neste novo projeto de composicdo de acervgurBe® elas, nem todos
concordavam com o fato de a crianca levar o Ihamarasa, pois acreditavam que a
crianca e a familia, por ndo terem hébito de lajtestragariam o livro. Ressaltaram,

ainda, que em algumas escolas os livros so foramdws porque foram obrigadas.

Em seguida, comparando os dois programas, as pooéssconsideraram positivo o
livro chegar no seu formato original: capa, iluslia e projeto gréfico, pois, segundo
elas, o livro ganha mais valor e qualidade, torpas®l mais atrativo para as criancgas.
No entanto, sem a tentativa de negar completaneeRi®grama Literatura em Minha
Casa, no que diz respeito a facilidade da leitelas apresentaram a idéia de que uma
boa politica pode atender ao mesmo tempo a escdaceancas; portanto, na escola

também deveriam existir livros para as criancaarkew para casa.

Foi ressaltada a importancia de um trabalho de Imag&o e de sensibilizagdo com os
professores — momento este para além da escut@reg@o, segundo elas, também
instrumentalizar os professores para o trabalho @®fivros. Chegaram a citar o nosso
encontro como se fizesse parte de uma politica, péato de estarem falando sobre os

livros, tendo informacdes e trocando experiénaasacterizou o0 momento como um

‘0 Programa foi vinculado ao PNBE, em 2001, comrsasuadvindos do Fundo Nacional de Desenvolvimdato
Educacdo (FNDE), 6rgdo do Ministério da Educac&ukura (MEC). A colecdo, que se tornaria proprieddde
aluno, foi composta de cinco volumes, sendo uma darpoesia ou antologia poética, um conto ou @gitolde
contos, uma novela e uma peca teatral, todos @irasil e um classico da literatura universal trattuau adaptado.
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espaco de formacéo. E importante ressaltar quegesp® focal ocorreu no final de
2006, quando ainda havia a fungéo professor delsdkitura na estrutura das escolas —
em 2007, essa fungéo foi extinta.

Ainda no municipio de Niteréi, seguimos agora pagupo focal com os professores
de sala de aula. Segundo os discursos desses, @odeBtacar 0s seguintes critérios de
qualidade literaria: riqueza de linguagem; estinauimaginacao; ter uma boa historia,
passar uma mensagem que se possa explorar; ndmaemensagem muito diretiva,
cativar o leitor desde a 12 pagina; surpreendealidpde na producdo grafica e

ilustragéo bonita.

Cabe aqui destacar a discussdo que ocorreu emdarihgstracdo. Algumas professoras
destacaram que essa nao é fundamental para aacnmaag que ela complementa a obra
em seu aspecto estético-textual. Quanto aos ostéde escolha dos livros, surgiram trés
posicoes em destaque:

» O professor escolhe o livro na Sala de Leitura.

» O professor escolhe o livro de que mais gosta.

» O professor escolhe os livros que estédo ligadosjatps.

Percebemos, assim, a forte mediacdo por que tanpadsa o professor quanto as
leituras possiveis de serem realizadas com os @l@egundo nosso entendimento, tal
situagcao recai muito sobre a cobranca que elaazgnfem relagdo ao trabalho com
todos 0s géneros, como se observou presente naiandos discursos. Perguntadas
sobre o acervo do PNBE, a maioria disse nao tehemmmento sobre o acervo.

Algumas que o conheciam, no entanto, disseram goaram os livros excelentes e

bonitos, mas uma delas pontuou que considerowros ldificeis para as criancas lerem.

Quanto aos textos literarios, novamente veio a torateratura em Minha Casa
apresentando-se com uma boa avaliacdo. Para elaanaomesmo seria ter as duas
possibilidades: a literatura em casa, com empréstide livros, e os livros para a
escola. Nesse interim, outros pontos levantadoas pplofessoras que merecem
destaque foram: investimento em bibliotecas puklicapacitacdo de professores —
trabalho com a literatura, saldo do livro — valsaato para alunos e para professores,
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desconto para professores nas livrarias, feiraivde has escolas, participacdo das

editoras dando vales e cotas para alunos e proéssso

No tocante as salas de leitura e bibliotecas, cudss foi 0 de que era preciso mudar a
concepcao de biblioteca, de um lugar sagrado, qumeéido para criancgas,
estimulando o aluno para além das salas de leRmafim, dentro da discusséo sobre
politica, foi levantada a questéo do trabalho cextos de literatura nos livros didaticos.
As professoras que se manifestaram disseram que asmextos de literatura dos livros
didaticos séo fragmentados, o melhor € ler o lesaepois partir para o texto do livro

didatico.

N&o houve, no entanto, nenhuma reflexdo sobre sigpae forma especifica. Pelo
contrario: elas pareciam, inclusive, ndo animadaando surgia a discussdo. Cabe
apenas, aqui, o registro de um discurso que pode aomtribuir com alguma
informacé&o: houve, quase no fim do grupo focahfarmagéo de que as professoras de
Sala de Leitura tém mais oportunidades de partiaijgacursos e discussdes sobre
leitura e literatura. Outras logo se manifestaradisseram que, por vezes, sentem-se
esquecidas, e, por isso, inseguras para realizamaitos trabalhos com textos que

pouco dominam — seria, talvez, a poesia um de&sesas?

Chegamos, aqui, na discussdo acerca da formac8esdpsofessores, questdo essa ja
levantada anteriormente, como representacao deodeepo de estudo e o tipo de
formacao poderiam, talvez, alimenta-los quantorametho com a poesia, encorajando-
0s. Assim, quanto a escolaridade, conseguimos reapalgumas informacbes que
retratam a formacdo desses professores. No entaatemos, para ilustrar mais
pontualmente acerca dessa formacgédo, apenas oroegigg nos permita conhecer o
contato desses professores com a leitura e atlitaraa saber: 0s possiveis cursos de
extensdo e de pos-graduacdo, em areas afins aextwule leitura literaria, uma vez
que tal formacao tedrica ndo esta disponivel namaados curriculos de formacao

béasica do professor Para facilitar a leitura, utilizaremos a segeiisigla (para todos os

® Referimo-nos, aqui, aos curriculos dos cursos den&giio de professores — tanto em sua concepgandseiz
(Ensino Médio — antigo Curso Normal), quanto no eea Graduagdo em Pedagogia. Em que pese o falguies
cursos, em seus curriculos atuais, ja apresent@girmas disciplinas relacionadas a formacéo leioaigpratica de
textos literarios, essa realidade ainda se apresauto pequena.
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municipios):P1 (professores de sala de auld)2(professores de sala de leitura), além

dePB (rede publica de ensinoRR (rede privada de ensino).

Tabela 2 — NUmero de integrantes com cursos deside suas areas e rede, por cargo:

Educacdo| Educa | Adminis | Alfabeti | Bibliote | Outros | Outros
infantil cao tracdo zacao, ca, da area | fora da
especial | escolar | leitura, | literatu de area de
escrita ra educa educa
cao céo
PB| PR PB| PRI PBl PR PB PR FHAB RBR PB PR |PB |PR
P1 1 5 2 2 1
P2 1 2 2 2
Total 1 1 7 2 4 2 1

Tabela 3 — NUmero de integrantes com cursos dgnadsracao, suas areas e rede, por cargo:

Educacdo | Educa Admi Alfabeti | Bibliote | Outros da | Outros
infantil cao nis zacao, ca, area fora da
especial | tracdo | leitura, | literatu | educacgdo | &reade
escolar | escrita ra educa
cao
PB | PR | PB] PR PB PR PB PR PB HRR PB PR PB |PR
P1 1 2
P2 1 1 2
Total 1 2 4

Para o municipio de Niter6i, vemos que pouco seufalobre a poesia propriamente
dita. Observamos, também, quanto a formacdo c@uauque poucos Sao0 O0S
professores com estrutura tedrica acerca do tralmdin textos poéticos. No entanto,
muitos procuram evidenciar alguma dificuldade @badtho com a poesia em sala, e
especialmente quando se propdem a realizar alqlmaltio em conjunto com os pais.

Segundo a fala de uma das professoras no gruplo foca

“A minha turma do ano passado era um 5° ano, [que
corresponde a] uma 42 série. Eles gostavam mustdigsorias

da vida real... Do que tinha visto no jornal, dee ctinha
acontecido 14, na comunidade deles. Eles queriam eu
falasse e emitisse minha opinido e eles tambémspadedar a
deles. Narravam o fato, mas sempre contam histiriastadas
por eles. Eles escolhem ... eles acrescentavamsaligtios, €
claro [...]. Muitoslevam os livros para os pais lererAcontece
que onde eu trabalho ha o maior indice de anatiabdiles
também ndo entendem a poesia...".

Quando instigadas também a falar do género que coatamavam trabalhar em sala,

alguns comentarios sobre poesia aparecem, maseiddo seu carater mais popular,
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fora da literatura candnica, ou, ainda, como textoeenores: “bonitinhos” ou
“musiquinhas” poéticas:

“Tem alguns assim de leitura um pouco dificil, N&s tem
alguns assim muito bonitinhos. Eles gostam muitos noke
poesia, né?".

“Eu particularmente [escolho] em sala de aula umtexgdo
simples; eu leio, eu parto de algum livro, de alguaitura: ou
uma Poesia, ou uma Parlenda, td6 sempre envohadaprs ...
ligando leitura e escrita para cultivar na criaegsa vontade de
ler. Musiquinha escrita, né? A gente trabalha u..trabalho
muito isso”.

Seguindo, pois, a ordem dos municipios, apresentereagora, 0os resultados obtidos
no municipio de Nova Iguacu. Foram realizados,naelganca de Niterdi, dois grupos
focais, também com professores de sala de aulanepcofessores da sala de leitura.
Pudemos perceber que as professoras, tanto doinariquento do segundo grupo, néao
tinham muita idéia do que era o PNBE-2005. De aniconfundiam muito com o

Programa do Livro Didatico. Segundo as mesmascelstsimam sempre trabalhar com
livros, ndo s6 do PNBE, mas os comprados na Baméalvro também, pois as escolas
costumam misturar todos os livros. Vejamos o quathaixo para entendermos melhor

a divisdo dos professores:

Tabela 4 — Perfil dos integrantes dos grupos focais

N°de grupos | N°de integrantes
focais
Professores de sala de aula 1 5
Professores de sala de leitura 1 13
Total 2 18

N&o dividiremos, para efeito de analise, os dadescritos nos grupos focais
separadamente, pois ambos apresentaram a mesnepcdncOs dois grupos trocaram
muitas informacdes e idéias de projetos pedagogiotiados para a leitura, pois as
regibes onde trabalhavam e a estrutura de cadalaescam bem diferentes.
Apresentaram, por exemplo, o fato de que algumeslasstinham bibliotecas, outras

nao, bem como os projetos que vinham sendo deseme®lna area de difusdo da
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leitura, comoBairro Escolae asBibliotecas ramais Mas, pelas discussées, nenhum

destes projetos funciona plenamente.

O trabalho de incentivo a leitura pareceu bastpnésente na atividade profissional
destas professoras. Segundo elas, mesmo sem dxhliem algumas escolas e sem
professores de sala de leitura, elas fazem |giara seus alunos e trabalhos com livros
literarios. Foi possivel perceber, inclusive, que mrojetos ndo apresentam uma
padronizacao entre si. Eles sdo desenvolvidosygres, pelos proprios professores —

de sala de aula e da sala de leitura — em congamboa coordenacdo da escola.

Houve muitas reclamac¢des sobre o excesso de reamaam@p de professores dentro das
escolas e da falta de pessoal (professores, imspetetc). Nao ha continuidade, por
exemplo, nos trabalhos programados para a sakitdeal pois ndo se tem a certeza de
que, no ano seguinte, o mesmo professor estara &itadio para esta fungcédo. Todo seu

planejamento pedagdgico pode ser, portanto, imtgrico por outro professor.

Além disso, outro discurso importante foi o de guestem escolas que trabalham com
incentivo a leitura na comunidade, emprestam livwosutras ndo, porque os livros
somem ou acabam sendo rasgados. Percebe-se,ymas discursos sdo bem variados:
enquanto umas professoras defendem seu traball eseola, outras nem falam, pois

nao sabem ao certo o que o que esta sendo desdovaty seu universo escolar.

Em geral, as professoras defenderam a leitura alelstrescola através de diferentes
projetos. Todas disseram que séo a favor da lettulefendem um espaco proprio para
este tipo de trabalho na escola. Trouxeram exengosivros que |éem com seus
alunos. Defenderam a importancia de livros de caparida, com histérias atrativas e

com muitas imagens.

E importante destacar que as salas de leitura nuicipio estdo desativadas. No

entanto, segundo as professoras, 0s profissionaés ajuam nesses espacos Sao

® Ambos os projetos, realizados pela Prefeitura deaNguagu, representam estruturas de fomentotuirdeno
municipio. O primeiro visa promover a escrita sobrbkairro, as pessoas pelos préprios moradoresentino de
escrita, de leitura e de formacdo de memoria alltdid o segundo pretende, a partir de uma bibdotentral,
difundir outras unidades ramais, ligadas diretamarnrimeira.
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selecionados para o trabalho de incentivo a leithNia segundo segmento do Ensino
Fundamental, ha, na grade curricular, tempos dedécao trabalho de incentivo a
leitura. Algumas acoes, entretanto, ficaram desdatlas: por mais que se tenha, como
afirmaram as professoras, formas de incentivo guaotempréstimo de livros, este se
mostra ainda diferente do que € previsto nos @®jelo municipio anteriormente

citados.

Além disso, os relatos mostram que nas escolas Uita miferenca: em algumas os

livros estdo encaixotados; em outras, a desativdgQgorojeto das salas de leitura fez
com que os livros ficassem entulhados em salasuasc impedindo o acesso a eles; e
ainda ha locais em que salas de leitura estao seprafissional responsavel.

Ao perguntarmos sobre os livros do PNBE-2005, sensgr estabelece uma ligacao
direta com a compra municipal realizada na BieBakervamos, assim, que dois dados
caracterizam-se como importantes para essa apre&arentre os livros oriundos dos
dois projetos. O primeiro, bastante relevante @ata pesquisa, € o fato de que os
livros, nos dois programas, seguem projeto grafios livros que encontramos nas

livrarias.

O segundo dado diz respeito ao envolvimento coralec&o e compra do acervo. O
interesse pelos livros escolhidos diretamente pedgentes que os utilizam
profissionalmente, como os professores de salalldeocar de salas de leitura, é muito
maior do que no caso do PNBE-2005. A escolha, so da PNBE-2005, ficou pouco
marcada, porque, por um lado, os livros foram @emaescolas e as secretarias de
educacdo e de cultura tomaram conhecimento de feuneria dessa compra. Por
outro lado, o acesso a internet (local de escatisaidros para o PNBE-2005) também
nao era plenamente alcancavel no municipio. Jansgpmeo na bienal foi feita por
professores e por bibliotecarios, com uso de chbmmal, valorizando sua autonomia
profissional. Contudo, é entre os livros oriundessh compra municipal que os livros
do PNBE-2005 se diluem.

A despeito dessa afirmativa, resta-nos analisarradcdo continuada desse grupo de

professores. Poderemos chegar, a semelhanca dccipionde Niterdi, a dados
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importantes quanto a andlise desse contato cotaratlira e com a poesia, influente —

ou ndo — na escolha de livros poéticos e em sbaltraem sala de aula. Temos, assim,

de acordo com as tabelas abaixo, as seguintesna¢des:

Tabela 5 — Namero de integrantes com cursos des&aesuas areas e rede, por cargo:

Educa Educa Admi Alfabeti | Bibliote | Outros | Outros
céo céo nis zagao, ca, da area | forada
infantil | especial | tracéo leitura, | literatu de area de
escolar | escrita ra educa educa
céo céo
PB] PR| PB[ PRl PH PR PB PR HB HR PB PR [PB |PR
P1 1
P2 1] 1 6] 1| 2 14 6
Total 1 1 1 6 1 2 14 6

Tabela 6 — Numero de integrantes com cursos deaalsracdo, suas areas e rede, por cargo:

Educa Educa Admi Alfabeti | Bibliote | Outros | Outros
céo céo nis zagao, ca, da area | forada
infantil | especial | tracéo leitura, | literatu de area de
escolar | escrita ra educa educa
cdo cdo
PB| PR| PB] PRl PB PR PB PR PB BHR PB PR |PB |PR

P1

1

P2

2

Total

3

Tivemos um numero mais significativo de professarasn formacédo — ou contato

formal, tedrico — com a literatura. Os cursos, ntamto, ficam restritos a extensao.

Perguntadas, pois, sobre o trabalho com a poe&@ads 0s seguintes relatos:

“Mas a gente também usa as poesias. Porque ohoatpaé eu
entendi aqui, que a diretora e eu sentamos e @ente esta
entendendo é que, na verdade, a funcdo de quemnesta
bairro/escola nio é de atuar com o aluno, ¢ dedepar. E de
incentivar o professor de ndo deixar aguele matewato... da
gente buscar aquele material e trazer pra salalde etrazer
pro bairro/escola, trazer pro acesso dos alunos”.

“E dois escritores maravilhosos que caem muito éarinicius

de Moraes e Carlos Drumonnd de Andrade. Eles téesig®
simples, muito voltadas para esse trabalho [comiiraentos.

O proprio Carlos Drumonnd de Andrade tem um poéntoi
Linguagens iguaisgue fala que todas as guerras do mundo sao
iguais, todas as trilhas s&o iguais, todos os a&#e iguais; e,

ao final, ele resume que sé o ser humano, por iga& que
pareca, um é diferente do outro. Ele trabalha nugto isso”.
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A revelacao, portanto, de que o trabalho com aipaegste motivou-nos a verificar,
em seus discursos, a utilizacdo desses textogprodaziam algo com as criangas, de
gue literatura estavam falando, como a atividadéime era realizada. Resgatamos,

aqui, o relato de uma professora a despeito dessagqacao:

“Foi montada uma tenda, [uma] tenda branca e, ®ebai
daquela tenda, foram colocadas algumas esteirirquaes
enfeitaram. A escola toda trabalhou com variosstige poesias
e as criancas produziram poesia, um varal de pdesigraram
poesias, foram feitos albuns ilustrados, com leti@snusicas
também. Foi feita a apresentacdo de jogral, fotafe
apresentacdo de mausica, declamacédo de poesia. @mwodo
recreio era separado ali 10 minutos e eles seawuna frente
daquela tenda. Se o professor entender que todalaaqu
mobilizacdo que houve naquela uma semana [poddegeoh
no dia-a-dia o projeto iria avancar de uma mang@menda,
porque, com todas as dificuldades em que foi @ddizna
escola, ficou um trabalho muito bom”.

Em nosso terceiro municipio, Guapimirim, tambénaforealizados dois grupos focais,
mas apenas com professores de sala de aula. Erfppijro clima era de curiosidade e
de desconfianca, especialmente pela inquietacdo ptefessoras. Iniciadas as
discussbes, observamos varias divergéncias entassonto proposto. O principal
consenso a que chegaram as professoras, no eritampoanto as ilustracdes dos livros
de literatura. A maioria destacou que as ilustra@iam o principal atrativo do livro e,
por isso, deveriam ser interessantes e apropriadasia série e faixa etaria. Antes de

apresentarmos novos resultados, vejamos o peslladeorofessoras:

Tabela 7 — Perfil dos integrantes dos grupos focais

N° de grupos focais Rde integrantes
Professores de sala de aula 2 26
Professores de sala de leiturla
Total 2 26

Surgiu, nessa perspectiva, a observacao da difidaldlos alunos na leitura de textos
maiores. Segundo elas, esse ponto € importants, gf@ observam que os alunos
geralmente se desinteressam ainda mais pela |egtoliaitando sempre a professora
que faca a leitura para eles. Elegeram, assimegyees por unanimidade, os livros com
“pouca legenda”, com textos curtos ou sO de ilgéga como sendo os ideais para 0

perfil de seus alunos.
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Nesse momento, aproveitamos para inserir a quest@@nero. A maioria apresentou,
no entanto, que ndo ha preferéncia, sendo, emderdana questdo de gosto de cada
turma. Umas priorizam o conto, outras priorizamahufa, outras, a poesia. Existe
sempre uma variedade. Na discussédo, deixaram gqlezomesmo que uma professora
“mexa”’ com todos 0s géneros, tem sempre aquele@éoen que a turma se identifica
mais. Mencionaram também como interessantes @sihstjue envolvem mais “a parte
cotidiana”. Para elas, os alunos se sentem muiie meeressados porque estariam

lendo sobre alguma coisa que eles vivenciam.

Aproveitamos, assim, para tratar do conteudo. Bas soO fazia sentido a leitura de
livros de literatura munida de exercicios de inetgcdo (oral ou escrita) ou de
trabalhos artisticos que desenvolvessem a criatieddos alunos. Apesar dessa
preocupacéao, as professoras consideraram impodaspertar no aluno o prazer pela
leitura através da criatividade do professor nacga dos textos e no desenvolvimento
de atividades, além de ser uma oportunidade deabeltharem valores, habitos e

atitudes por meio desses livros.

Quanto a apresentacdo do PNBE, as professoras randeénonstraram pouco
conhecimento acerca do acervo. Poucas sabiam ex@t&eho que se tratava, pois, em
suas escolas, os livros ficavam misturados conosudcervos e com doacgfes e em
espacos diferenciados. Nesse instante, o espdeduda foi trazido a discusséo. Muitas
escolas possuem o refeitdrio como um espaco paitasraventos: alimentacéo, video,

leitura e guarda de livros.

Além disso, o acervo do PNBE foi escolhido, na maidas vezes, pelas diretoras das
escolas que se incumbiram da tarefa devido acdfapue a maior parte das escolas da
rede nao dispde de acesso a internet. Em alguos, @ssprofessoras foram consultadas,

mas tal atitude prescindiu de orientacéo gerataladeita pela SME.

A semelhanca de outros municipios, muito se discstbre o lugar do livro para o

aluno: na escola ou em casa. A maioria relatou quemdo os livros sdo emprestados e
vao para casa dos alunos, ao serem devolvidosa@ts @m que ndo sao devolvidos),
voltam em estado precério de utilizacdo — amassaaegados, com “orelhas” e sujos.
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Novamente o Literatura em Minha Casa foi lembragado superficialmente discutido

entre as professoras.

Alie-se a isso o fato de que, segundo elas, o mherxemplares ainda é infimo. Os

livros tornaram-se, entdo, preciosidades, que mdlerp estar ao acesso de todos, na

maioria das vezes dos alunos, para que nao sejaifitddos. Assim, quase sempre seu

uso é mediado pelas professoras, que desenvolieitlades mais voltadas para os

conteuidos trabalhados.

Quanto a poesia, muito pouco foi mencionado. Atnitms a isso o fato de que como os

espacos sao restritos, os locais de guarda quag®essdo comuns, confundindo-se 0s

livros didaticos com os de literatura. Ademais, dage dada a ilustracéo leva as

professoras a privilegiarem os livros de imagemaoimagem dos livros. Um dos

poucos momentos consensuais nos grupos focaisnforeéacdo a importancia da

linguagem né&o verbal nos livros de literatura itifa@ o destaque que lhe d&o no

contexto de sua pratica. Analisando pontualment@esfis de formacéo, temos 0s

seguintes dados:

Tabela 8 — NUmero de integrantes com cursos deside suas areas e rede, por cargo:

P1

Educa Educa Adminis Alfabetiza Biblioteca, | Outros da Outros
cdo céo tracdo cao, leitura, | literatura area de fora da
infantil | especial escolar escrita educacdo | éreade
educacao
PB| PR| PB| PR PB PR PB PR PB R PB PR PB

1 3

P2

Total

PR

Tabela 9 — NUmero de integrantes com cursos dgnadsracao, suas areas e rede, por cargo:

P1

Educa | Educacdo| Adminis Alfabeti Bibliote Outros da Outros
cdo especial tracdo zacao, ca, area de fora da
infantil escolar leitura, literatura educacao area de
escrita educacao
PB] PR| PB] PR| PB] PR PB PR FAB P PB. AR _[PB

P2

Total

E possivel verificar novamente que o trabalho copoesia, em Guapimirim, ndo esta

muito relacionado com o contato tedrico — de fodwacontinuada — que essas

professoras apresentam. No entanto, por mais goeteamam demonstrado muita
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afinidade com o texto poético, muitas mencionaraimidades com poesia que
realizaram com os alunos:

“[...] depois, eu comecei a trabalhar [com a] paeschegava
bastante livro de poesia na escola eu estava agndegfazer
com que eles lessem e se interessassem pela.lditpaatir das
poesias, eu consegui alcancar meu objetivo: fizdimashos,

eles ilustraram, fizemos histérias em quadrinhoggera, no
fim de todo projeto, eles ja estavam construindes quréprias
poesias”.

“La na escola, nos fizemos uma Feira Literaria & passado
e foi um sucesso, sabe? A 42 série teve um empambrone,
eles se identificaram muito com a poesia e a psofasfalou
que ela ja poderia ter trabalhado aquilo antes d#éa ida
Diretora fazer a Feira Literaria, porque foi a pata Feira que
ela teve essa idéia de trabalhar a poesia e fqualias criancas
se identificaram. Eles fizeram a propria poesiaarfoos pais
prestigiar a Feira Literaria e foi um sucesso, 3dtles mesmos
apresentaram os livros que eles fizeram e foi miegal
mesmao”.

Saindo da Regido Metropolitana, chegamos ao muaidpRegido Serrana: Petropolis.
A despeito do que nos interessa nesse recorten iooaamente realizados dois grupos
focais com professoras regentes. Participaram dapog focais 13 professoras
regentes. Assim:

Tabela 10 — Perfil dos integrantes dos grupos $ocai

N° de grupos focais | Rde integrantes
Professores de sala de aula 2 13
Professores de sala de leituna
Total 3 26

Iniciado pontualmente o grupo focal, conseguimasgi®r, pelos discursos, que nao ha
indicios de articulacao das politicas do municqum a politica de leitura do Estado do
Rio e do MEC - inclusive o préprio PNBE. No entarppode-se apontar que existe
articulacdo entre as escolas e a politica de &itor municipio por meio de projetos,

como olLeitura em Movimentou Leitura em voz alta

Ainda sobre os projetos municipais, foi curiosocpber como ocorre, por vezes, a
formacdo continuada das professoras, sobretudoocente a leitura e a literatura.
Segundo os discursos, as orientadoras pedagoégtoasn acomo formadoras das

" Tais projetos municipais foram langados em 2001 cmbjetivo de implantar salas de leitura e caproi
professor para o trabalho com a leitura nas escolas
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professoras, em suas proprias escolas. O propogetprLeitura em voz altaé
direcionado a essa atuacao, destinando um temgo @dara que as professoras leiam
algo para os alunos. Na mesma perspectiva, a deliteraria é orientada pelas
professoras, que tém autonomia para tomar dectstaeer suas escolhas, mas também

recebem (e acatam) sugestdes das orientadoras.

Os alunos foram citados com mais autonomia, e,nskgas professoras, eles tém
oportunidade de fazer escolhas, quando retiraradiemprestados. Afirmaram, ainda,
que as criancas tém acesso a leitura literariamgor de algumas atividades, tais como:
leitura em voz alta pelas professoras, leitura @n alta seguida de uma atividade
inspirada na leitura (desenho, reconto, trabalhorites etc.), leitura silenciosa

independente, empréstimo de livros para ler em casa

N&o raro, a resposta univoca quanto aos génertimi®xnais trabalhados com os
alunos nas salas de aula, a primeira respostaddo$ os géneros”. No entanto, no
decorrer do grupo focal, foi possivel perceber méggéneros em situacdo de destaque.
S&o eles: o conto, a poesia e a histéria em quair® conto é o género mais comum,
aquele com o qual criancas e professoras estdo faaiiarizadas. A poesia é
geralmente muito apreciada pelas professoras, omslguma restricdo pelas criancas,
segundo as professoras, enquanto a historia enrigjpasl € bem recebida pelas

criangas.

Quanto a avaliacdo das obras do PNBE 2005, asspmfess unanimemente fizeram
uma avaliacdo positiva dos acervos recebidos, csla que sao “livros bons em
quantidade e qualidade”. Mencionaram a 6tima gadéddos autores, das ilustracdes,
do papel, das capas e outros elementos do prajaficay A partir dessa questéo, elas
foram instigadas a falar sobre os acervos disp@néma suas escolas. Na maioria dos
discursos, foi possivel perceber que as escolamvan com espacos proprios: ora

bibliotecas, ora cantinhos de leitura.

O acervo variava entre grande e muito pequencachksiio-se, em todos, a mencao da
necessidade da diversidade textual. Interessastr\a@y que numa pequena escola em

que as estantes de livros estdo localizadas naodréde proximas as mesas em que
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merendam os alunos, o ambiente é acolhedor, o®slprocuram os livros e usam
efetivamente o acervo. Nessa escola, os livros NBEP2005 estavam no mesmo
refeitorio, guardados num armario fechado, masrefegsoras se encarregavam de |é-

los para as criancgas.

Quanto ao acesso ao acervo do PNBE, foi possiteth@er que sé as professoras estao
tendo acesso aos livros recebidos. Em alguns casodivros ainda nao foram
classificados e permanecem guardados, a espeflass#icacdo, depois da qual serdo
liberados. Em outras escolas, em semelhante discdes outros municipios, as
professoras temem que as criangas estraguem @, lipor isso decidiram néo
empresta-los. Assim, as criancas tém acesso aggosacdo PNBE 2005 por via
indireta. Também ndo ha circulacdo ou empréstimbévdes para a comunidade. Por
fim, quanto as escolhas do acervo da escola, emmalgas professoras opinaram sobre
os lotes no site do MEC; em outras, a escolhadibi fem listagens disponiveis nas
secretarias. Houve também quem afirmasse nao der csinvidada a participar da

escolha, ou ignorar a possibilidade de fazé-lo.

Sobre a posi¢cdo das professoras em relacao a pfmegassivel identificar, para além
da necessidade de ter voz, ainda um certo desprepaa lidar com textos poéticos,
sobretudo na aplicacdo em sala de aula com ag@saRareceu-nos uma inseguranca

que, novamente, também esta além da formacéo condato com a poesia:

“A gente também gosta de ter o gosto da gentepreade ler a
gente ndo leva isso em consideracdo para a criangante
acaba colocando um pouco do nosso, né? L4 na epoelau
trabalho estamos desenvolvendo um projeto [em bs]
tinhamos que trabalhar livros de poesia tambéni, & que a
gente vé, pois as pessoas ndo tém muita experi&ooa
poesia. A minha nédo... ndo é que eu ndo gosted@eiecontar
poesia e até com gravura, mas eu noto que, pacaaagas
maiores e para as menores também, ndo prendectantouma
narrativa que tem uma virgula, um ponto. A poesidepmuito
mais tanto de vocé como da crianca.(...)".

Voltando nossa analise para a formacéo dessaspoods, os dados possiveis de serem
colhidos nos revelam importantes informacfes, pagerentemente do que
encontramos nos outros municipios, o de Petropplissenta um grupo relativamente

preparado quanto a formacao continuada:
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Tabela 11 — NUmero de integrantes com cursos eéasb, suas areas e rede, por cargo:

Educacdo | Educagdo | Adminis Alfabetiza Bibliote Outros da Outros
infantil especial tragéo ¢ao, leitura, ca, area de fora da
escolar escrita literatura educacao area de
educacao
PB| PR| PB] PR| PB PR PB PR AB PR PB AR PB |PR
P1 1 4
P2
Total 1 4

Tabela 12 — NUmero de integrantes com cursos dgradsiacao, suas areas e rede, por cargo:

Educa Educa Admi Alfabeti Bibliote Outros da | Outros fora
cao ¢éo nis zagao ca, area de da area de
infantil | especial | tracéo leitura, literatura educacao educacao
escolar escrita
PB| PR| PB| PRl PH PH PB PH PB RR PB AR PB PR
P1 1
P2
Total 3 5

Chegamos, finalmente, ao ultimo municipio. Seraesgntados, agora, os resultados
acerca dos grupos focais em Bom Jesus do ItabagBagééo Noroeste Fluminense).
Com os professores, foram registrados dois gruptss apenas com professores
regentes. Ndo houve, pois, nenhum grupo focal coofegsores de sala de leitura,

justamente pelo fato da desarticulacéo que ja sehaiciado no municipio.

Tabela 13 — Perfil dos integrantes dos grupos $ocai

N° de grupos focais Rde integrantes
Professores de sala de aula 2 14
Professores de sala de leituna ---
Total 2 14

A participacdo dos professores nos grupos foi mitensa. Tivemos a presenca de
uma professora de escola rural — 0 que, para oidde fgrande valia, especialmente pelo
fato de poder contribuir com a visdo de uma loealedainda mais diversificada quanto
ao ensino. Cabe mencionar, ainda, que, durante dadiscurso, foi possivel resgatar
muitas questdes politicas, tipicas de municipiosinterior. Assim, dificuldades de

infra-estrutura institucional, como, por exemplg@raocupacao em diminuir a maquina
administrativa e enxugar as despesas com Educaadade, perpassam a todo tempo

os relatos das professoras.
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Iniciados os grupos focais, observamos que em Besus]Jndo ha politicas de
investimento na leitura. Ndo ha no municipio bit@leas municipais equipadas. A Unica
existente estava fechada temporariamente. Assim, tethos os discursos das
professoras, apareceram grandes e sérias critreapeito desse espaco. Segundo elas,
também ndo ha salas de leitura nas escolas. @s liiwmam guardados ns salas das

coordenadoras e sao pouco utilizados nas escolas.

De um modo geral, as conversas tiveram de sers)iypeis as professoras estavam
muito desconfiadas. Deixamos, entdo, que falassanpauco de suas experiéncias e
daquilo que mais a incomodavam e, também, o que elas consideravam em suas
aulas. Uma delas elogiou a dinamica, dizendo cauéuena oportunidade de o professor

ser ouvido”.

Assim, assuntos como atencdo a formacdo do professiesenvolvimento de um
trabalho com as familias, tais como proposicdoedmifes para a apresentacdo e/ou
discusséo do trabalho pedagdgico, foram levantadelas logo se motivaram a falar

sobre os aspectos da leitura.

Quando perguntadas sobre o acervo do PNBE, algdalasam que nao foram

apresentados os livros. Além disso, mencionaramtedaonhecimento da escolha,
embora todas concordassem que deveriam ter padidesse momento na escola.
Quanto ao trabalho com a leitura na escola, dissemanda se sentir inseguras,
especialmente porque h& criangas ndo alfabetizadasnelhanca dos pais; ndo podem,

portanto, contar com a familia para o trabalho waoia;.

Na maioria das escolas ndo havia sala de leitosalieros ficavam, em boa parte delas,
na sala da diretora — como uma forma de nao fica@macessiveis aos alunos.
Levantaram a necessidade de propostas com o toalllhlivro, da leitura e da

literatura, pois as criangcas encontravam-se maitentes quanto a essa formacao.

Quanto aos discursos acerca da poesia foi possieehtrar uma grande afinidade dos
alunos com os textos poéticos. De acordo com ariaai@as professoras, 0os alunos
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gostam muito do género, inclusive privilegiandoro éetrimento de outros. Falaram,

ainda, de um projeto que fora realizado em umaseslas. Assim, segundo uma delas:

“[...] eles (os alunos) sdo extremamente pregugqgzara a
leitura. Eles querem que a professora leia pasa Ele que eles
gostam mesmo é de poesia. Adoram poesia”.

“Eles fizeram uma producédo e montaram um livro gaieser

lancado [...] numa noite de autégrafos das criangs€riancas
gostam muito de poesia. H& um projeto que ela ¢psafra)

desempenhou durante 0 ano todinho em que cobra rdait
crianca a leitura. Tem o leitor do més, e, ent&wjanca acaba
tendo o hébito, aquela sede por livro. E eles @&odue so ler
nao, eles tém que desenvolver também, escreves eaue foi

lido pra poder apresentar pra turma”.

Instigadas, nesse momento, a falar sobre a poesRNBE, muitas delas, apesar da
confusdo com outras doacdes de livros, apresentacantade e necessidade de se
trabalhar com a poesia — especialmente pelo fa@sdaiancas preferirem. Algumas,
inclusive, esbocaram que ja tinham visto algunso$ivdo acervo, tendo, também,

apresentado aos alunos:

“Para mim foi maravilhoso! Porque eu trabalho caituta e
sempre algum aluno queria pegar um livro. Trabatigo com
a poesia e, nesse caso (do PNBE), eles ficaranmtewices por
causa da forma como o autor desembaralha as mmlawale
uma forma que chama a atencéo da crianca”.

Vemos, pois, que apesar de todos os percal¢cosuggpagsa 0 municipio de Bom Jesus
ainda se pode colher das professoras nédo apenastade de trabalhar com textos
poéticos — guardados os devidos limites da insegara do despreparo — mas também

visando ao respeito pelo gosto do aluno.

Partindo-se, assim, para a formac&o continuadast@s resultados abaixo. E possivel
perceber que, apesar das adversidades locais, ofssgmras buscam, ainda com
precariedade, uma formacdo continuada — pouca ea de literatura, leitura e
biblioteca, mas bastante significante na area decas@o, como conseguimos
compreender pelas tabelas que seguem:
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Tabela 14 — NUmero de integrantes com cursos eéasb, suas areas e rede, por cargo:

Educa Educa Admi Alfabeti | Bibliote | Outros Outros

cao cdo nis zacao, ca, da area | forada

infantil especial | tracdo | leitura, | literatu de area de

escolar | escrita ra educa educa

cao cao
PB PR| PB| PR| PB PH PB PR PB HR PB PR [PB |PR

P1 5 0 1 0 0 0 1 0 0 0 23 0 1 0
P2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 5 0 1 0 0 0 1 0 0 0 23] 0 1 0

Tabela 15 — Numero de integrantes com cursos dgrpdsiacdo, suas areas e rede, por cargo:

Educa Educa Admi Alfabeti | Bibliote | Outros | Outros fora

cao ¢do nis zacao, ca, da area | da areade

infantil | especial| trac&o leitura, | literatu de educacao

escolar | escrita ra educa
cdo
PB| PR| PB| PR PB PR PB PR BB HR PB PR PB PR

P1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1
P2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1
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5.5. A escolha do professor-leitor: “poesia é veZater nascimentos”?

Escolheremos 0 nosso proximo mundo através daquilo
gue aprendermos neste. N&o aprender nada significa
gque o préximo mundo sera igual a este, com as
mesmas limitacdes e pesos de chumbo a vencer.

Richard Bach

Apropriando-se da idéia de Manoel de Barros ndotitlesta unidade, resgatamos a
tematica de seu poema, j apresentado anteriorjygarte instigar o leitor acerca dos
dados que serdo apresentados a partir dessa fatEnd@mos, pois, verificar em que
medida a poesia tem sido entendida como essa \#sivpbque é capaz de fazer surgir
novos conhecimentos, ou, quica, um novo mundo, coasopropde a mensagem de

Ferndo Capelo Gaivotaa epigrafe.

Foi possivel perceber, pelos discursos analisagesas professoras tiveram voz em um
momento importante do projeto, a saber: na faseedécacdo quanto ao acesso e a
apropriacdo do acervo. Varios resultados vierarona,treveladores mesmo de uma
politica que estd organizada para a difusdo dardeitmas que ainda se encontra
incipiente — por razdes de estrutura, por quegidodiicas, mas, também, pela propria

diversidade cultural do pais.

A crianga, assim como o adulto leitor, ao realezégitura de textos literarios, busca um
sentido nas palavras, aventura-se no desvendamer@onigma do codigo escrito. Mas,
induzido pelo autor, pode o leitor-crianca ser mgenente levado no rol das ideologias
dominantes, visto que é o adulto (com seus valayes) escreve o texto literario
infantil. E nesse sentido que precisamos nos lembea fundamentacdo teorica
construida no capitulo anterior, justamente pae gpssamos analisar os discursos a

partir das varias interpretacdes possiveis.

Com o correr dos anos, em que se acumula algunexiémpia como leitor, pode-se
inferir sentidos da leitura. Segundo Iser (1999navimento do leitor durante a leitura
literaria € o de preencher as lacunas do textoo Sescurso literario infantil, como

qualquer discurso produzido e publicado, apressst@m uma linguagem carregada de
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ideologia, o uso social desse discurso reforcarates vigente e, portanto, tem-se na
leitura um dos meios para se preparar a criang@mido de refletir sobre os valores da
sociedade. A prética de leitura apresenta-se, poisp uma mediacdo necessaria para a

formacdo de sujeitos-leitores-sociais.

Trazemos a discussdo, nessa perspectiva, novamedéa de que o professor pode
nao estar preparado para lidar com projetos derdeijue envolvam, dentre outros
géneros, a poesia — e mais especificamente quandtuoos demonstram interesse e
gosto pelos textos poéticos, como percebemos,siveluem algumas falas nos grupos
focais. Voltamos, assim, para além da inseguraadgardhacdo — inicial e continuada —
também para o fato da dificuldade de se ter, coesippuma formula que se aplique a

todas as realidades para quaisquer alunos e poodsss

Ora, sabendo que a literatura, por ser ficcionahfarme nos afirma Iser (2006), €
detonadora de um jogo de significacdes que instigenaginario a participar de

possibilidades da composi¢cdo de outros mundosyes, resse sentido, proporciona a
crianga uma postura reflexiva e critica quantoadidade, temos, nos textos literarios,

essa ferramenta ja elaborada, pronta para ser,ysatinto, pelo professor.

Ao professor de sala de aula cabe sim uma reflej#mmente critica acerca do livro
utilizado, no sentido de percebé-lo como uma grgussibilidade de se trabalhar, de
maneiras diversas, 0s universos contidos nele -Atgua linguagem ou quanto as
tematicas. A poesia, pois, género a que particeatennos interessa na dissertacdo, é
esse lugar completo nela mesma, sem a necessidatshitificacbes académicas para

gue seja utilizada.

Além disso, se 0 mundo estético dos textos poéfieosite justamente a subjetividade
em sua andlise, sendo composto, ainda, das insesQ0®is para que seu sentido seja
alcancado, acomodando-se, pois, a cada leituia deitdiferentes lugares, ele o é, por
assim dizer, livre para ser lido e aproveitado poelquer professor — esteja ele
“preparado” ou ndo. Até porque, o proprio textor per literatura, estd incompleto,
como ja discutimos anteriormente. Cabe justamentala leitor a tarefa de preencher, a

sua maneira, as lacunas propositalmente deixadas.
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Ainda assim, as autoras Renata Junqueira de SoCzofine dos Santos procuram
evidenciar a ma formacao — ou a formacgéo incompletas professores, especialmente
para lidar com a leitura literaria. Nao raro, apdise em autores renomados, que muito
também insistem em recolocar a situacdo da formacf&ente de quaisquer outras
consideracfes acerca do trabalho com o livro fiterdm sala de aula. Mostram-nos,
pois, que...

[...] recentes pesquisas (Brandao, 1997; Souz&))Jdadicam
gque professores do ensino fundamental se queixam da
dificuldade de acesso a literatura infantil, doumdo (quando
nao inexistente) acervo da escola, e, principaleet# falta de
formacgéo especifica sobre leitura, interessestisfandicacfes
adequadas para as idades com as quais traballtar8paia-se
a isso o fato de que muitos deles ndo gostam, é&raadmpo,
nem o habito de ler. Ainda sobre a precéaria formada
professores, Azevedo (1999) evidencia um outro lpnod:
professores que ndo sabem distinguir livros diddtigeiculos
de ciéncia, de linguagem clara e mensagem liqd&l&iyros de
literatura, veiculos da arte, de linguagem poétiearegada de
significado, representando uma subjetiva espeonlagino
tentativa de compreender a vida e o mundo, pasévehriadas
interpretacdes (SOUZA & SANTOS, 2004, p. 83).

Qual seria, entdo, o caminho? Se o professor de'fidb se encontra preparado” para
assumir a tarefa de, sozinho, escolher seus livr@®r sua vivéncia e experiéncia
proprias no mundo da leitura — analisando, inckisosuniverso da escola, sua histéria
social e o contato com os alunos, o discurso ceatientdo, vindo daqueles que nao
atribuem a realidade social um importante elempata a escolha do “melhor livro de

poesias”.

Contraditoriamente, uma obra, entdo, que se prapdm estimulo estético, como nos
fala Eco (1971), tal como se apresenta a poestrgoperder toda a sua infinitude de
significados possiveis se ficasse limitada a unerdehado “padrédo de qualidade”,

proferido por um discurso univoco de conclusdesitiefs.

Além de se considerar o texto poético passivelamepeceensdo e de trabalho sem a
necessidade de grandes malabarismos conceituaishéna entendemos como
necessario o investimento na formacdo do professag como leitor de literatura

infantil e de textos poéticos de uma forma geral.
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Isso estaria, portanto, para além de uma capagcit@giica, a partir de um discurso
igualmente técnico, de entendimento e de prétioas & leitura da literatura, como em
uma espécie de “férmula méagica”. A idéia €, poexar a magia por conta do préprio
processo de leitura no qual cada professor-leé@nvolve e com o qual ja € capaz de
dialogar por sua experiéncia de vida e de leiterautros textos — do mesmo género ou

nao.

Vemos como fundamental, assim, considerar essatogatexistente do professor com
suas poesias, cabendo, a universidade — em suad@ominicial ou continuada —
instrumentaliza-lo ainda mais, de forma que seguarinseguranca de trazer aos alunos
suas relacdes dialdgicas entre sua leitura e o,tapresentando-o, portanto, a turma.
Nessa perspectiva, voltamos as autoras Renata elumgile Souza e Caroline dos

Santos, agora mais em concordancia com suas idéias:

[...] seria interessante fazer do professor um eoathor do
riguissimo acervo literdrio que nos pertence, raosio,
inclusive, como varios livros infantis discutem tdimas de seu
universo profissional (escola, leitura, etc.), atdo espaco para
a reflexdo das concepcbes neles encontradas (SORIZA
SANTOS, 2004, p. 84).

Acreditando, assim, que o professor pode encoonBasubsidios de que precisa para
suas leituras literarias e sua posterior posturageate social da leitura literaria a seus
alunos em sua propria formacgéo — ainda que incaenplé que vemos a necessidade da
colaboracdo da universidade para a complementag@mnte para este professor, ndo
decidindo por suas escolhas ou rotulando medidasetas” para a analise de uma ou
outra obra; mas, justamente, fornecendo-lhe maranentas conceituais capazes de

Ihes assegurar mais confianca em suas praticas.

A despeito disso, a professora Ludmila Thomé derddelfaz uma importante reflexao
sobre a relacdo entre os professores da Escolgentes ou de salas de leitura — e 0s

professores pesquisadores e/ou universitariosmissgundo ela:

[..] ndo temos abordado com seriedade a nossariprép
responsabilidade pela situagdo da escola e dosntésce
Estabelecemos descricdes e circunscrevemos asildiites
dos professores considerando que estas Ultimasdebs
professores ndo nossas, professores e pesquisadores
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universitarios. Agimos como se a descricdo quebektaemos
constituisse, por si, nossa colaboracdo para qumses
dificuldades se amenizassem. Realizamos a tarefaifcta de
pesquisadores sobre a escola considerando que, vema
publicada, esta tera necessaria e diretamentestitmelhoria
desta escola (ANDRADE, 2004. p. 21).

Ainda sobre a pesquisadora, em seu novo prgjétwmacao continuada de professores
em politicas educacionais no contexto brasileiro: hdoridismo discursivo nas
interacdes entre universidade e escela elabora uma proposta de analise acerca das
acoes de politicas educacionais brasileiras nadgueespeito especialmente ao espaco
discursivo ocupado pela formacéo continuada deepsofes alfabetizadores e dos anos

iniciais do ensino fundamental.

Ha, pois, em semelhanca ao que fora discutido esepte trabalho, uma preocupacéo e
a necessidade de analisar as contribuicbes do comr@o universitario na construcao
das interacbes entre professores formadores e dalaebasica. A justificativa,
especialmente relacionada com a questéo da letdecarre principalmente em funcéo
de publicacdes editadas pelo Ministério da Educagitinadas a um professor-leitor,
em processo de formacéo, de atualizacdo de setieaorentos profissionais ou em
formacdo continuada. Segundo a pesquisadora, agxigtem questdes, nesses
processos — principalmente quanto aos Programésrdes de leitura — que precisam
ser avaliadas, uma vez que a abrangéncia reca smhy o Brasil.

Tais questdes, pontuais e necessarias, precisdatodserem analisadas com cuidado,
focando sempre a figura do professor, como um rlede leituras proprias,
experienciais, e capazes, pois, de detonar no aloreo forma de contato importante
com o universo dos livros e dos géneros textualespertando nele o gosto, o habito
pelo ato de ler, ou, ainda, nenhum dos dois. Qmperta, sim, € que o aluno entenda a
literatura como um universo que Ihe permite vivetras vidas, sem se afastar da sua
real. A vivéncia controlada — pelo abrir e fecharldro — é justamente o que cria

vinculo. Uma relagdo amistosa que transcenda, gaém o habito e o gosto.

E a poesia, nesse sentido, pode ser entendidappafiessor ndo apenas como um
desafio, um obstéculo dificil ou ameacador de guaticas. Nao cabe ao texto poético

esse lugar de problematizagéo, de dificuldade iastguranca. Com sua subjetividade,
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ele é capaz de desvelar ndo apenas mundos possorais situacdes diversas. Quando
trabalhada com criancas, a relagdo é ainda marigsora: espera-se um momento

rico, de possibilidades infinitas. Como nos ilusteanando Pessoa:

Grande € a poesia, a bondade e as dancas...
Mas o melhor do mundo séo as criangas,
Flores, musica, o luar, e o sol, que peca

S6 quando, em vez de criar, seca.

O trecho, retirado propositalmente do podnieerdade demonstra-nos, a comecar pelo
titulo — liberdade de criagéo, de interpretacda relacdo entre as criangas e a poesia,
com destaque para as primeiras, que podem, napsugerter o texto poético. E o
dilema, portanto, do poema: ao mesmo tempo em glieratura assim o €, pois
subverte a linguagem (Barthes, 1996), a criangadaanelhor, pois é capaz de brincar
com o texto, interpretando-o a sua maneira, sewcppacdes. Conhecidas, pois, essas
caracteristicas, ndo é preciso que o professor tep@esia. Basta vivé-las com seus

alunos — sempre em liberdade.

Por mais que ndo tenhamos conseguido alcancaréatdas discursos das professoras,
um resultado satisfatério quanto a utilizacdo daotditerario, especialmente quanto a
poesia, podemos ressaltar que, mesmo em suaschestaelas demonstraram ser
possivel o trabalho com os textos poéticos, estandtusive, empenhadas para tal.
Nessa perspectiva, poesia, como nos instiga MadeeBarros, é realmente um

importante instrumento de nascimento — pejlavoz, sejgaraa voz.
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Consideracoes finais

N&o serei 0 poeta de um mundo caduco.
[...] O presente é tdo grande, ndo nos afastemos,
N&o nos afastemos muito, vamos de méos dadas.
[...] O tempo é minha matéria,
O tempo presente,
Os homens presentes,
A vida presente.

Carlos Drummond de Andrade

Carlos Drummond, em seu poerivéos Dadas nos convida a vivenciar o mundo
presente e todas as coisas que nele habitam: @specie as pessoas. Como bom
observador, ja entendia a necessidade de se falifsrenca em um tempo que nao se
consegue — por motivos diversos — promover a pusticial para todos, justamente por

meio dos elementos de formag¢ao humana, tais cdeitui e a literatura.

Vimos, no entanto, a partir de uma analise ger&NBE-2005, especialmente quanto a
formacdo leitora, que a literatura, guardadas taaglificuldades de acesso e de
dominio do texto poético que os professores aipdesantam, consegue ter um lugar
especial no discurso dos professores de sala decal# leitura. A poesia, ao contrario
do que muito se sugere, ndo os aterroriza tantesd?®ubjetiva, ainda apresenta receio,

mas ja consegue ser “enfrentada” pelos professores.

Tal fato, inclusive, péde observado desde as a@slisiciais da primeira parte da
pesquisa — através do edital e dos pareceres -veangue o primeiro, representando o
MEC, considerou, sim, a poesia como um dos géresssnciais para a composicao do
acervo. Em semelhante posicao apresentaram-sebatesl@los especialistas — em seus
textos formalizados como pareceres — incluindoxtotpoético em igual situagdo aos

demais géneros.

Podemos, assim, considerar que os discursos daxiasgias e dos professores
apresentaram a poesia como um género rico paransagéo de leitores criticos,
passiveis, pois, de conquistarem um espaco efé¢iaarticipacdo cidada na sociedade.
Além disso, tanto os especialistas estabeleceramo coucial a vez do professor de sala
de aula e de sala de leitura no resultado da escduhacervo do PNBE-2005, quanto
também houve, por parte destes, a consideracaozdaog especialistas no processo de

selecéo e escolha dos livros para a composicaondebiblioteca que pudesse atender,
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dentre todos os géneros, as diversas leiturasplunal — de diferentes alunos, podendo

atingir, assim, suas expectativas de contato conbiEs literarias.

Vemos, assim, que a literatura, antes de se tmamafoem discurso estético, de
subverter a ordem da lingua, tal como elucida Bar{R007), se alimenta na fonte de
valores de cultura, expressos em padrbes de progiluciados, em saberes. Assim, todo
escritor, e ainda mais o de poesia, sabe de su@duindiscreta de invasdo de um

territério especial da lingua. E, pois, um fendmee@rdem social — superior a ele.

Percebemos, também, que os professores — assimapgpecialistas — consideram a
poesia ainda como um espaco especial da linguadéin. que isso seja uma

consideracao ruim: ela é, de fato, um texto queaegsforco — muito além do trabalho
que se tem com a leitura. A poesia ndo € uma simgem harmoniosa de palavras,
ela flui das imagens a revelar o mundo a esperhdw privilegiado do leitor como em

um espelho. Esse cuidado de expor os alunos agésezo €, pois, compreensivel.
Afinal, ela é, como texto, justamente a escrita,paavras, da brevidade e da finitude,

da beleza e do precério, das paixdes, enfim.

Acreditamos, assim, que o Programa Nacional deidddda na Escola-2005, por sua
concepcao inicial — de selecédo e de escolha — amalsém, e principalmente, por sua
continuidade — de acesso e de apropriacdo — redelaue forma a universidade e a
escola tém dialogado entre si, com vistas a formagialunos-leitores-cidaddos. De
fato, ainda ha muito que se pensar, discutir, sasaldialogar, mas em alguns projetos e

programas ja conseguimos ver a incorporacao diateampratica e vice-versa.

Especialistas e professores, em nossa concepgé@nti Voz e vez nos processos de
escolha, de forma a serem nao apenas atendidosogasrsuas preferéncias, mas,
sobretudo, a serem ouvidos em relacdo a compaosingi@lo acervo. Isso postula, para
nos, um importante movimento de trabalho conjucdono forma de procurar focar no
aluno-leitor aquilo que de fato pode representéiavas da leitura literaria, um

diferencial para sua vida em cidadania.
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N&o ha mais espaco para mundos distintos quangersa em formar leitores para
além da decodificacdo das letras e dos simbolgseéiso, pois, tal como nos sugere

Joao Cabral de Melo Neto, tecermos juntos a leitura

Tecendo a manha

Joao Cabral de Melo Neto

Um galo sozinho nao tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que 1é
E o lance a outro;
De um outro galo
gue apanhe o grito que um galo antes
e o lance a outro; e de outros galos
gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.
E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manha) que plana livre de armacéo.
A manh4, toldo de um tecido tdo aéreo
gue, tecido, se eleva por si: luz baldo

Esperamos que o resultado da presente pesquisa ¢entribuido e levantado ainda
mais questdes necessdrias a discussdo sobre keititezatura no Brasil. A reflexdo,
portanto, sobre o poder da palavra e a palavraoderminda ndo esta esgotada. Como
instancia educativa e formadora de valores de reylta linguagem literaria pode

investir no logos social, em vez de se fechar dpnw texto.

Por fim, se o texto deseja ser educativo, para aléntiterario — respeitando-se as
caracteristicas originais da literatura — ele pst®, ajudar no processo civilizatério do
homem, até porque nao € isento de juizos de valer marcas culturais e ideologicas
presentes nos signos. Pretendemos, assim, tedajueispecialmente aos professores, a
entender a literatura ndo como uma zona sombridld@las, sobre a qual se faz
impossivel simples mortais transitar por seu taiat Ela pode, sim, ser encarada como

uma das mais ricas dimensdes de cultura a seraiedacacdo do homem.

A partir do material coletado, outras questfesisamg como fontes inspiradoras de

pesquisa, quais sejam: a formacao especifica d@déssgores que trabalham com leitura
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e literatura, especialmente no que tange a estraterseus curriculos de graduacéo.
Mesmo tendo suscita a questdo de que muitos senseeguros de trabalhar a poesia —
ainda que subjetiva — com seus alunos, e, por véaleseguranca independe de seu

preparo intelectual, entendo também como importavaéar tal formacao inicial.

Dessa forma, a pesquisa ora apresentada ndo mretenetinguir, tal como o texto,
nessas linhas ja descritas. A tematica, assim, paieretomada, no sentido de
estabelecer, por exemplo, um cruzamento entre o$caws dos professores cujas
vozes surgiram nos grupos focais, viabilizandosa@saneira, um novo direcionamento
a pesquisa. Formacdo e experiéncia, pois, seriaroxigdas e colocadas em

confrontacdo para analise.

Além disso, outra questdo também se tornou relevarfato de continuar com o estudo
sobre leitura e literatura na linha dos Programadivdio e de leitura. Dessa forma,
também nos chamou a atencéo, a partir dos discdesogrupos focais — especialmente
considerando o fato de que, em algumas escolasaterial ainda ndo estivesse
distribuido ou ao acesso de todos —, o indicatiwdrdbalho com o proprio material

didatico, e, neste, 0 momento com a poesia.

Partindo, portanto, desse pressuposto, temos oniportante foco que pode ser
continuado a partir do presente trabalho: a anélsavaliacdo, dentro de um Programa
de uma Politica Publica, acerca da leitura literdPiara tal, utilizariamos, como objeto
de estudo, o Programa Nacional do Livro Didaticerjficando, a partir de sua ultima
versao, como vem sendo realizado o trabalho coiteratura — proposta a partir de

exercicios didaticos — dentro desses materiais.

Fica exposta, assim, a motivacdo e o caminho dstatb@s para a continuidade de

pesquisa na area de leitura e de literatura, dmafoa apresentar, a partir das

contribuicbes da Educacdo como grande area, urdcestais profundo acerca dos usos
outros que se tem feito com a vivéncia e a pratecéteratura, considerando-se, nesse
caso, ndo apenas 0 espaco escolar, mas, princigalnuen dos suportes previstos para
a escola: o livro didatico.
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