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%adecimentos

Cecilia e Nascimento, pelo amor infinito.

Mui grande € vosso amor e o meu delito;
Porém pode ter fim todo o pecar,

E ndo o vosso amor, que € infinito.
Gregorio de Matos

Luiz Carlos, por encantar meu pensamento.

De tudo, a0 meu amor serei atento
Antes, e com tal zelo, e sempre e tanto
Que mesmo em face do maior encanto

Dele se encante mais meu pensamento.
Vinicius de Moraes

Matheus e Lucas, minha melhor parte.

Entre as partes do todo a melhor parte

Foi a parte em que Deus pds o amor todo, [...]
Parta-se pois de Deus o corpo em parte,

Que a parte, em que Deus fiou o amor todo
Por mais partes, que facam deste todo,

De todo fica intacta essa so parte.

Gregorio de Matos

Roseli, interlocutora atenciosa.

Porque me ajudou a desenvolver minhas idéias,

€ com iSsO eu passei a ver as coisas de perto.

Nilma Lacerda

Minhas alunas, por me permitirem ouvir-lhes as vozes.
Dar-lhes corda: vé-las, ouvir-lhes [...]

Recolher-lhes sugestdes, estuda-las, viabiliza-las.
Nilma Lacerda



Gsumo

Este trabalho tematiza as media¢des da professora no processo de leitura de alunos de um
curso de Pedagogia, no contexto da disciplina de Fundamentos Tedrico-metodoldgicos de Lingua
Portuguesa. Nele, assumiu-se como referencial tedrico a perspectiva enunciativo-discursiva de
Bakhtin, por compreender que essa abordagem possibilita a compreensdo da interacdo verbal
instaurada pela leitura, em suas condi¢des concretas de producao.

Metodologicamente, trabalhou-se com a andlise das interlocu¢des produzidas na sala de
aula a partir da leitura e nas situacdes de leitura, buscando-se nesse material, indicadores dos
sentidos em circulac@o no processo vivido.

Para tanto, foram tomados como documentos do processo de leitura vivido toda a
atividade de planejamento e selecdo da professora e a produgdo oral e escrita das estudantes no
decorrer da disciplina, cujo eixo temdtico foi o conceito de letramento.

Os dados produzidos na pesquisa evidenciam a dimensao intersubjetiva, tanto do processo
de leitura vivido pelos alunos quanto da professora em relacdo ao seu papel de mediadora deste
processo. Destaca-se a tese de que aprender a cotejar textos possibilita a formagdo de um leitor
autdbnomo, que vai se constituindo pela mediagcdo, transformando o sujeito ao longo de
experiéncias vividas compartilhadamente nas préticas culturais em que se inserem, sejam elas a
pratica da leitura ou da docéncia.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores, Leitura, Letramento.

stract

This work deals with the topic of Teacher mediation in the reading process of students in
a Pedagogy course in the context of the discipline of Theoretical and Methodological
Foundations of the Portuguese language. It’s been assumed as a theoretical perspective,
discursive enunciation of Bakhtin, to understand that this approach enables the understanding of
verbal interaction introduced by reading in its concrete conditions of production.

Methodologically, it’s been worked on the analysis of dialogues produced in the
classroom from reading and reading situations, seeking in this material, indicators of sense on the
living process.

For this purpose, it’s been taken as documents the reading process lived, all planning
activity and selection of the teacher, both oral and written production of students during the
course, whose main theme was the concept of literacy.

The data produced by the survey highlight the intersubjective dimension of both the
reading process experienced by students and the teacher in relation to her role as mediator in this
process. There is the argument that learning to collate texts facilitates the formation of an
autonomous reader, which is constructed by mediation, changing the subject throughout the
sharing of experiences in cultural practices in which they operate, whether the practice of reading
or of teaching.

Keywords: Initial formation of teachers, Reading, Literacy.
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breve apresentacao



‘r . - .
¢ ste trabalho tematiza as mediagdes da professora no processo de leitura de alunos de

um curso de Pedagogia, no contexto da disciplina de Fundamentos Tedrico-metodolégicos de
Lingua Portuguesa. Nele assumo como referencial tedrico a perspectiva enunciativo-discursiva de
Bakhtin, por compreender que essa abordagem possibilita a compreensdao da interacdo verbal
instaurada pela leitura, em suas condi¢des concretas de producao.

Na primeira parte, a guisa de apresentacdo, teco algumas consideragdes a respeito de
minha trajetdria profissional e de como o interesse pela pesquisa foi se desenvolvendo no interior
das relacdes de ensino. Apresento, ainda, uma pequena retrospectiva de minhas memorias de
leitura, por compreender que essas memorias sdo constitutivas da professora e, neste sentido,
ecoam e repercutem na mediacdo da leitura em minha pratica pedagdgica.

Na segunda parte, abordo a opg¢do tedrico-metodoldgica e procuro situar a emergéncia da
mediacido do professor no processo da leitura como problema de investigacdo, considerando a
dimensao discursiva da linguagem. Compreendendo que um texto nunca se encerra nele proprio e
que € na relacdo entre os sujeitos que as significa¢des acerca dos textos lidos vao se produzindo,
defini como foco deste trabalho a mediacdo docente no contexto das atividades de leitura na
formacao inicial de professores no Ensino Superior, elegendo as relacdes de ensino produzidas na
sala de aula como o lugar de investigacgao.

Apresento, também, as opg¢des tedrico-metodoldgicas que nortearam o percurso vivido na
dinamica interlocutiva instaurada pelas atividades de leitura no cotidiano da sala de aula em que
atuo e onde assumi, simultaneamente, dois papéis: o de professora e o de pesquisadora.

Nessa confluéncia entre docéncia e pesquisa, o conjunto de fazeres pedagdgicos, proprios
do trabalho docente, tais como as escolhas relativas aos suportes materiais e aos modos de
organizar e compartilhar os contetidos e saberes nas relacdes de ensino (recortes privilegiados,
atividades selecionadas, sequenciag¢do dos conteidos e das atividades, a distribui¢do e o controle
do tempo), funcionou também como procedimento de investigacdo, definindo as condigOes
sociais imediatas de producdo das interlocucdes produzidas entre professora e alunos, alunos
entre si, professora-texto (materiais de leitura)-alunos, aluno-texto (materiais de leitura), aluno-

texto (materiais de leitura)-aluno, aluno-texto (materiais de leitura)-professora.
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Como pesquisadora, tomei como documentos do processo de leitura vivido toda a
atividade de planejamento e selecdo da professora e a produgdo oral e escrita das estudantes no
decorrer da disciplina, cujo eixo temdtico foi o conceito de letramento.

Da mesma forma, os procedimentos de avaliagdo e de replanejamento das atividades de
ensino pautaram as andlises dos indicadores reunidos e a reflex@o interessada sobre os efeitos da
mediacdo docente. Ou seja, da mesma forma que meus encaminhamentos como professora
configuraram as condicdes de producgdo iniciais das relacdes de ensino, os efeitos por eles
suscitados e devolvidos a mim, pelas alunas, por meio das leituras por elas realizadas, de suas
demandas e intervengdes, permitiram-me estudar seus percursos de leitura e definir a direcdo do
trabalho docente subsequente, em um movimento de negociacdo, ajuste e modificagdes
deliberadas nas condi¢des de produgdo da mediacdo docente.

No entanto, a professora, entrelacada a pesquisadora, ndo fica a espera, como um
observador externo ao processo de ensino pode fazé-lo, de que todas as leituras se realizem, de
que todas as elaboracdes se concretizem, para que todos os achados sejam analisados e sejam
propostos redimensionamentos ao seu fazer. A sala de aula tem urgéncias e a professora que
pesquisa questdes que a instigam, no préoprio acontecer da docéncia, estuda e ensina, observa,
registra e intervém sobre seu préoprio atuar do dia-a-dia.

Na terceira parte do texto da tese, apresento as andlises de algumas producdes das alunas,
tomadas como fontes de indicadores da leitura praticada e das mediagdes docentes que incidiram
sobre elas na imediaticidade do trabalho pedagogico. Com relagdo as atividades que elegi para
andlise, destaco trés. A primeira diz respeito a uma atividade oral de interlocucdo sobre a
elaboracdo do conceito de letramento a partir da leitura de um texto literdrio. Na sequéncia, ha
uma atividade em grupo sobre a qual discutimos, ainda oralmente — tendo em vista um trabalho
escrito —, o conceito de letramento a partir de um texto tedrico-didatico. Em seguida teco uma
breve reflexdo acerca do papel da leitura por lexias no desenvolvimento da autonomia leitora. A
ultima produgdo analisada foi um texto individual focalizando o conceito de letramento a partir

do cotejamento entre os textos tedrico-didaticos e os textos literdrios lidos.



I

O problema e a
perspectiva de analise



g%ca de quem escreve e de como tudo comegou

Nos textos de tese, em geral, um pesquisador explica o interesse objetivo por um tema,
expde sua problemdtica, suas referéncias tedricas e sua metodologia, sem evocar sua
subjetividade. Inicio o meu, de forma diversa, ndo s6 por reconhecer o quanto minha histéria
como pesquisadora desenvolveu-se entrelacada a minha trajetéria como professora, mas também
porque esse entrelacamento explica a escolha por pesquisar a leitura praticada em um curso de
formacdo de professores, a partir do cotidiano das relacdes de ensino vividas. Essa escolha
definiu a metodologia assumida e requereu uma forma de apresentacdo do texto final que nao
apagasse essas marcas de sua condi¢do de producao.

Passemos, pois, a minha historia como professora. Ela comegou muito antes da decisdo
consciente pelo Magistério. Cresci filha de professora primdria e professor universitario. Minha
infancia e adolescéncia foram permeadas por corre¢des de cadernos, preparagdo de “semandrios”,
correcOes de provas...

Nao saberia precisar exatamente por que decidi cursar magistério, mas a tomada desta
decisdo misturou-se a outra, o casamento, que adiou por trés anos o inicio de minha vida
profissional.

Minha primeira classe, em um sitio na zona rural, era multisseriada. Ali trabalhei com
criancas de segunda e quarta séries, enquanto outra professora, na sala ao lado, trabalhava com
criangas de primeira e terceira séries. Essa foi uma experiéncia enriquecedora e prazerosa, pois as
criancas eram receptivas a tudo o que lhes era proposto, e, naquele momento, ainda ndo havia
inquietacdes a respeito de minha pratica pedagdgica. Tudo era novidade. Trabalhei com os
famosos “tijoldes”’ que havia herdado de minha mae, aposentada em meados dos anos 1980.

No ano seguinte, consegui uma classe na cidade e passei a trabalhar com a segunda série.
Foi ai que aconteceu minha primeira inquietacdo: apareceu a Cam, uma menina com certa
dificuldade para aprender, que evidenciou minhas dificuldades para ensinar. Eu ndo sabia o que

fazer. E hoje, tenho consciéncia de que nada fiz por ela. Mas a inquietacao ficou.

' Propostas feitas pela Secretaria da Educacio do Estado de Sdo Paulo nos anos 1970/80.
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Nos anos seguintes, trabalhei com terceiras séries em escolas centrais da cidade de
Piracicaba. As professoras, muitas delas em época de se aposentar, passavam-me materiais que
eu seguia com certo incomodo por desconhecer-lhes os objetivos e por desconfiar da forma como
o conteudo era proposto as criancas.

Em 1991, ap6s haver prestado concurso publico, efetivei-me como professora, na rede
estadual de ensino e assumi minha primeira classe de alfabetiza¢do no Ciclo Biésico Inicial®, em
uma escola afastada do centro da cidade.

Até aquele momento, eu ainda ndo tinha certeza se realmente queria ser professora, nem
se este seria 0 caminho que deveria trilhar profissionalmente. No entanto, o fato de conseguir
alfabetizar a maioria dos alunos de um grupo de mais de trinta e cinco criangas ainda no primeiro
semestre das aulas — dentre elas uma com problemas auditivos — possibilitou que eu adquirisse o
reconhecimento social da direcdo, dos proprios alunos, dos pais e até mesmo de outras
professoras alfabetizadoras mais experientes. Tal reconhecimento fez com que naquele momento
eu me identificasse com a profissdo, o que me levou a uma decisdo consciente pelo magistério.

A decisdo consciente pelo magistério impulsionou-me a estudar. Participei do curso
“Alfabetizagdo: Teoria e Pratica”, oferecido pela Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagao
— FDE — na Delegacia Regional de Ensino. Percebendo lacunas em minha formacgdo tedrica,
busquei a universidade. No ano seguinte, 1993, iniciei a graduacdo em Pedagogia na
Universidade Metodista de Piracicaba — UNIMEP.

Mediada pelos conhecimentos tedricos em elaboracdo, eu me sentia “crescendo” cada vez
mais e via a diferenca que tudo isto causava em sala de aula. Meus alunos avancavam em suas
elaboracdes da escrita e, dentro do referencial tedrico entdo assumido, eu entendia o que
acontecia com eles. Era o inicio de minha incursdo pelo construtivismo”.

A direcdo da escola em que eu trabalhava passou a me indicar para fazer outros cursos

oferecidos pela Oficina Pedagdgica, da Delegacia de Ensino de Piracicaba®, nos quais

2 Em 1984, foi implantado pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, o Ciclo Bisico, que correspondia ao
que atualmente denominamos 1* série do Ciclo I do Ensino Fundamental, também conhecido como Classe de
Alfabetizagdo (Parecer CEE n° 1913/83 - DOE 31/12/83).

? Nagquele periodo, a perspectiva construtivista estava sendo bastante difundida na rede estadual de ensino. Nesta
perspectiva interessam as agdes do sujeito que conhece. Segundo Macedo (1994, p.19) “s6 a acdo espontinea do
sujeito, ou apenas nele desencadeada, tem sentido”.

* Atual Diretoria de Ensino.



discutiamos teoria e pratica. Em abril de 1994, veio o convite para que eu atuasse como
Assistente Técnico Pedagégico (ATP) de Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa, junto aos
professores de Ciclo Bdsico a quarta séries. Um ano apds o inicio dessa atividade, passei a
acumular também a funcdo de Assistente Técnico Pedagdgico da Habilitagdo Especifica de 2°
grau para o Magistério (HEM).

O trabalho entdo desenvolvido era interessante. No caso dos professores do Ensino
Fundamental, tratava-se de “capacitar” o docente que estava na sala de aula, na grande maioria
das vezes oriundo do Curso de Magistério e sem graduacdo. Repensar a relacio professor-aluno,
tentar descentralizar o foco do “como se ensina” para o “como se aprende”, tentar fazer com que
a Proposta Curricular — “Ciclo Basico em Jornada Unica” — realmente fizesse sentido para
professores que pensavam: “para que mudar se eu fago assim ha tantos anos e meus alunos saem
alfabetizados?” — foram desafios experimentados nesse periodo.

No caso da HEM, como eu atuava no Ensino Fundamental e conhecia mais de perto sua
realidade, a equipe responsdvel pela Oficina Pedagdgica julgou que eu pudesse fazer a ponte
entre o professor formador de professores — os professores da HEM — com a prética cotidiana da
sala de aula do Ensino Fundamental, visto que eles nem sempre a conheciam.

As atividades, reunides e discussdes que eu propunha deveriam contribuir para que no
processo de formacdo dos alunos houvesse a preocupacdo com a realidade do Ensino
Fundamental. A proposta da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas — CENP — era a de
que realizdssemos um trabalho de integracdo das disciplinas do curriculo da HEM, objetivando
maior articulacdo entre a teoria trabalhada no curso e a préatica efetivamente vivenciada pelos
professores de primeira a quarta séries.

Olhando para o passado com os olhos de hoje, percebo o quanto o modelo instrumental de
formacao de professores, entdo vigente, pautado na aplicacdo de “teorias e técnicas cientificas”
(PERES G()MEZ,1992, p.96), aparentemente neutras, sem levar em consideracdo a
complexidade e as especificidades da escola e do contexto imediato de sala de aula, constituiu
minha atuacdo docente e a relacdo com os professores com os quais eu trabalhava.

Ainda que algumas indagacdes, relativas a forma de compreender as relacdes entre teoria

e pratica, entre a vivéncia imediata e suas determinacOes histdricas, que pauta esse tipo de

5 Atual Ensino Médio.



formacdo instrumental, me fossem provocadas pelo cotidiano de trabalho, eu s6 viria a
compreender, de modo sistemdtico, seus principios norteadores e seus fundamentos
epistemologicos, no mestrado, iniciado em 2003, ao estudar o modelo da “racionalidade técnica”
(PERES GOMEZ, op.cit.).

Ainda quando do inicio do mestrado, integrei-me ao corpo docente de uma conceituada
escola particular, em Piracicaba. Nesta escola, apesar de trabalharmos como polivalentes, cada
professora do grupo-série incumbia-se da selecdo e preparo de material para uma das dreas do
conhecimento. Tocou-me sempre a preparacdo do material da drea de Lingua Portuguesa das
segundas séries, série em que lecionei durante quatro anos.

No inicio de 2002, fui convidada para assumir uma terceira série. Aceitei o convite em
face da possibilidade de acompanhar, de perto, os resultados e efeitos do meu trabalho docente na
continuidade do processo de escolarizacio das criancas.

Como professora da terceira série, dei-me conta de insuficiéncias no modo como era
instaurada e organizada a producdo de textos nas etapas anteriores, em especial quanto ao papel
do professor no desenvolvimento da escrita nas criancas. As questdes que me assaltaram eram
muitas. As respostas encontradas, na imediaticidade do trabalho docente, poucas.

Observando meus alunos e pensando na fun¢do social da escrita na escola, indagava-me
sobre o que vinha a ser a formagdo de um produtor de textos nas séries iniciais e quais 0S
aspectos mais relevantes a serem observados nessa iniciacao.

Na busca de solugdes, em contato com outras professoras e outras leituras, encontrei
Bakhtin e, em seu texto, a nocao de alteridade constitutiva, segundo a qual, o outro € presenca
constitutiva em todas as instancias vivas da linguagem.

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela € determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o
produto da intera¢do do locutor e do ouvinte (BAKHTIN, 2002, p.113).

Ao realizar, ainda que de forma solitdria, a leitura de Bakhtin, percebi que nas praticas de
producdo de textos, por mim conduzidas, meus alunos escreviam redacdes. Essas redagdes eram
lidas apenas por mim, professora, com a finalidade de corrigi-las quanto ao uso da ortografia e
das normas gramaticais. O texto corrigido era passado a limpo e ai se encerrava seu ciclo de
producdo e de circulacdo. Nessas condi¢des, eu ndo explorava a dimensdo interlocutiva da
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linguagem, no fluxo da qual aquele que escreve percebe-se escrevendo para dizer algo a alguém,
de quem espera, por sua vez, uma réplica. O que equivale a dizer que aquele que escreve percebe-
se escrevendo para ser lido.

Essa compreensdo do trabalho realizado punha em questdo os objetivos da escrita na
escola e, especialmente, o papel mediador da professora no seu desenvolvimento. Interessada em
possibilitar a mim mesma e a meus alunos outras formas de relacio com o ato de escrever na
escola, eu me perguntava: como intervir nos textos produzidos de modo a dirigir a atencio dos
alunos para os enunciados por eles elaborados? Como mediar sua atencdo de modo a que
percebessem, nos seus textos, os usos da linguagem de que se valiam, suas apropriacdes e
elaboragdes da escrita em curso? Como convida-los a se voltarem para seus proprios textos, tendo
em conta as dificuldades e os comentérios apontados pelo leitor?

Procurei entdo por mais leituras e retomei Vygotsky (1989, 2003), autor que ja havia lido
na graduacdo. A partir dessa leitura, reafirmei a importancia da dimensdo discursiva da producao
textual e tomei consciéncia do papel do interlocutor no desenvolvimento da reflexividade®.
Vygotsky destaca que as diferencas entre professores e alunos, em termos de suas experiéncias
com a leitura e a escrita, sdo significativas para a emergéncia e desenvolvimento de uma relacao
do sujeito que escreve com sua propria escrita, no sentido de tomar seus enunciados como objeto
de andlise, em termos de adequagdo, consisténcia, logica etc..

Ao final do ano de 2002, percebendo que as perguntas nascidas na sala de aula remetiam a
problemas de ordem tedrica e epistemoldgica, cuja discuss@do implicava um maior
aprofundamento dos estudos até entdo feitos, busquei o mestrado.

Minhas inquietacdes iniciais sintetizaram-se na seguinte questdo de investigacao,
norteadora da dissertacdo produzida: Como a professora mediatiza os processos de elaboracado e
re-elaboracdo da escrita pela crianga, tendo em vista o desenvolvimento da dimensao reflexiva do

7
ato de escrever?

% A acdio reflexiva, segundo Vygotsky (2003), pode ser entendida como a a¢do que é tomada como objeto de atengdo
pelo préprio sujeito. Trata-se ndo s6 de saber fazer, mas também de pensar sobre o que e como se faz.

OMETTO, C. B. C. N. A pratica da producio de textos nas séries iniciais do ensino fundamental: as
mediacdes da professora e o desenvolvimento da reflexividade nas criangas. 2005. 202 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educagdo) — Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, Universidade Metodista de Piracicaba, Sao Paulo, 2005.
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Desenvolvi essa pesquisa como professora, tomando minha atividade docente, em seus
determinantes, especificidades e contradi¢des, como 16cus da investigacao do processo de ensino.
Conduzir a pesquisa como professora foi uma escolha que me possibilitou a compreensdao da
dimensdo relacional do ensino e o aprendizado de uma metodologia que, assumindo o
pressuposto de que € na intersubjetividade que os seres humanos se constituem, mediados pela
linguagem, aproximou-me das interacdes produzidas em sala de aula e da escuta atenta dos
alunos, meus parceiros sociais na materializacdo da docéncia, como fontes de indicios a serem
perseguidos e interpretados. Essa experiéncia modificou a professora que eu era e meu
entendimento dos nexos relacionais que se tecem entre os trajetos singulares da experiéncia e
suas determinagdes estruturais.

Durante o mestrado, que foi realizado também na UNIMEP, assumi a disciplina “Teoria e
Pratica de Alfabetizagdo” em um curso de Pedagogia, na cidade de Capivari, iniciando minha
trajetoria na formacdo inicial de professores em nivel superior.

Nos anos seguintes, assumi as disciplinas “Aquisicdo da leitura e da escrita” e
“Fundamentos tedrico-metodologicos de Lingua Portuguesa”, naquela mesma institui¢do e em
outras institui¢cdes privadas, de pequeno porte, localizadas no interior do estado de Sao Paulo, que
ofereciam cursos de Pedagogia, no periodo noturno.

Esses cursos atendiam, predominantemente, a estudantes locais, mulheres em sua maioria
absoluta, que trabalhavam o dia todo em diversas atividades ligadas ao setor de prestacdo de
servicos — comércio, bancos, consultdrios. Estimuladas a prosseguir os estudos, por razdes
diversas, entre as quais se destacavam a progressao funcional nas atividades em que ja atuavam e
a possibilidade de mudanga de profissdo. Essas estudantes chegavam ao ensino superior arcando
com os custos de sua formacdo, dividindo-se entre a jornada didria de oito horas de trabalho e o
curso noturno. Dotadas de recursos materiais e culturais varidveis, sendo algumas oriundas de
familias pouco letradas, encontravam-se, entre elas, algumas (poucas) que ja atuavam como
professoras.

Nas relagdes de ensino vividas com elas, deparei-me com situacdes em que as alunas
pareciam compreender de modo limitado aquilo que liam. Ao fazer referéncias a livros, a noticias
e comentérios lidos em jornal, deparava-me com indicativos de que elas liam pouco, o que era
confirmado em suas réplicas aos meus comentdrios. Muitas delas, nessas oportunidades,
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reconheciam a televisdo como sua principal fonte de informagdes, contavam que ndo estavam
habituadas a ler livros longos e que se desencorajavam diante de textos longos ou dificeis que
compunham o material do curso, penalizando sua participagdo nas aulas e a compreensao que
elaboravam daquilo que lhes estava sendo proposto.

Mais do que reclamar das condi¢des encontradas, eu me preocupava com as intervengdes
que cabiam ao curso de formacao instaurar, tendo em vista que parte dessas alunas pretendia
assumir a docéncia no Ensino Fundamental. Como essas alunas, pouco afeitas a leitura,
mediariam a formacao dos jovens leitores das séries iniciais, quando se tornassem professoras ?

Assumindo a tese de que as relagdes que os sujeitos estabelecem com o ato de ler, em
diferentes situacdes, por serem constitutivas, repercutem nas praticas por eles assumidas
(ASSOLINI, 2008), eu me indagava acerca de como aproximar minhas alunas da leitura. Sem
ignorar que esse distanciamento era resultado, em grande parte, da propria escolarizacido vivida
por elas, conforme estudos e debates sobre o tema ja o demonstraram, e sem apostar no otimismo
ingénuo de que a formacdo inicial seria suficiente para reverter esse quadro, eu me perguntava
como instaurar a leitura em minhas aulas, de modo a incentivar as alunas a se experimentarem em
diferentes textos e modos de ler? Como assegurar-lhes o aprendizado de algumas praticas da
cultura escrita, tais como tomar notas de uma leitura feita, saber localizar e utilizar-se de
documentos escritos com autonomia, familiarizar-se com uma biblioteca e uma bibliografia, que
sdao fundamentais a vida de estudante e ao éxito escolar? Como monitorar e mediar sua relacao
com textos mais complexos e a elaboracdo mais autonoma da leitura? Como acompanhar seus
trajetos e ampliar suas referéncias como leitoras?

Essas preocupacdes evocaram-me experiéncias pessoais com a leitura. Eu sempre me
reconheci como alguém que gostava de ler, mas nunca havia parado para pensar sobre como esse
gosto se formara e se desenvolvera em mim. Na tentativa de compreender isso, meu primeiro
movimento foi o de lembrar minhas vivéncias como leitora.

Do meu tempo de menina, guardei lembrancas de mim mesma lendo alguns livros e
comprando colecdezinhas de bolso. Os livros que eu lia, (alguns deles comprados por reembolso
postal), eram “A Odisséia”, “Simbad, o marujo”, “Papai Pernilongo”, “As letras falantes”, “A
volta a0 mundo em oitenta dias”, “O meu pé de laranja lima” e tantos outros. Li muito, hoje
posso dizer que li muito e sempre tive prazer de manusear os livros. Nao gostava muito de pedir
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livros emprestados, sempre quis ter os meus. Gostava de poder fazer anotacdes, grifar, marcar
paginas que julgava interessantes. Dialogar com o autor. Voltar a ler os livros que me
encantavam, como “Um Certo Capitdo Rodrigo”, de Erico Verissimo, li quatro vezes. Eu ndo
sabia que isso era uma forma de ser leitora, embora a vivesse.

Mas, o que me motivava para estas leituras, se até hoje posso perceber que meus pais
nunca foram 4vidos leitores? Nunca vi minha mae sentada deliciando-se com um livro nas maos.
Meu pai, sempre estava as voltas com muitas leituras, porém leituras tedricas sobre sua area de
atuacdo. Via-o lendo muito, fazendo anotacdes, mas leituras diferentes das que eu imaginava
agraddveis. SO hoje, compreendo o qudo satisfatorio € realizar uma leitura tedrica dentro de sua
drea de conhecimento e atuacgdo.

Quanto aos livros que li na infancia e que me marcaram, ndo foram leituras escolares. Nao
me lembro nunca das minhas professoras de primeira a quarta séries lendo em sala de aula, a ndo
ser os poucos textos dos livros diddticos. Dos livros clédssicos que li para a escola, a partir da 5%
série, eu me esqueci. Sei que foram lidos, pois fiz as provas para as quais eram indicados. Depois
me senti livre deles e aliviada. Lembro-me de alguns dos personagens, porém o enredo perdeu-se,
sem deixar inscrigdes na minha memoria. Nao deixaram marcas boas, nem ruins. Lembro-me de
que naquelas leituras obrigatdrias eu pulava paginas, lia trechos inteiros sem articular as idéias
com o que ja havia lido.

Revendo meu percurso pelas préticas de leitura, percebi que o gosto por ela ndo nasceu da
simples proximidade material com os portadores de texto. Ainda que essa proximidade tivesse
contribuido para minha curiosidade a respeito da escrita, a apropriagdo do ato de ler envolveu
uma histéria de encontros com textos e sujeitos diversos. Esses encontros, mediados por minha
familia e pelos profissionais da escola, permitiram-me apreender distintos significados e valores
relativos a leitura.

No ambito familiar, foi-me assegurado o acesso aos livros, seu manuseio € 0 sentimento
de posse sobre eles. Foi-me possibilitada a escolha do que ler, desde muito cedo.

Na escola, sob o controle do que eu deveria ler, vivi a certeza de que ndo se pode, ainda
que se queira, controlar o modo como um texto seré lido.

Embora fosse uma experi€ncia singular, datada, ligada a minha histéria pessoal e familiar,
rememorar o vivido tornou-me mais sensivel as vivéncias singulares que as alunas
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compartilhavam comigo e ajudou-me a reconhecer o que ndo desejava repetir como professora e,
por acréscimo, o tipo de professora que desejava ser.

Eu ndo queria reduzir o ato de ler a um ritual escolar obrigatério e enfadonho, pois
entendia que o professor, apesar de sua margem estreita de atuacdo em meio as ambivalentes
metas® que lhes sdo exigidas, ndo € impotente na formacgdo do leitor. Ele pode ser um mediador
do desejo de ler e de conhecer pela leitura, ele pode acompanhar o leitor em diferentes momentos
de seu percurso e possibilitar-lhe pontes para universos culturais mais amplos.

As indagacdes somadas as lembrangas e aos propésitos delas derivados, deram origem a
um projeto de doutorado centrado no estudo da leitura efetivamente praticada nas aulas sob
minha responsabilidade. Para qué, o qué e como se lia nessas disciplinas? Que materiais eu
selecionava e que praticas de leitura procurava assegurar aos estudantes? Como eu os
organizava? Como instaurava e mediava sua leitura? Como as leituras oferecidas afetavam os
modos de ler dos estudantes? Como os estudantes liam? Como enunciavam os conceitos e temas
abordados nos textos lidos? Que queixas e pedidos os alunos faziam em relacdo as atividades de
leitura? Que acertos e fracassos apontdvamos, professora e alunos, no percurso de producdo da
leitura entre n6s compartilhado?

Para a defini¢@o do projeto, contribuiu o processo de investigacao vivido no mestrado, que
fora decisivo em minha aproximag¢dao do universo dos estudos da linguagem e para a
compreensdo da singularidade das experiéncias nas condigdes histéricas comuns da existéncia.

Definida a tematica e feito o recorte - a mediacao docente no contexto das atividades de
leitura na formacao inicial de professores no Ensino Superior —, eleitas as relacoes de ensino
produzidas na sala de aula como o lugar de investigacdo, procedi a um levantamento
biblioGrafico de investigacdes anteriores realizadas no mesmo campo, visando a indicar de que

modo o estudo proposto se relacionava com essa produgao.

¥ Destaco aqui o modo como a antropéloga Michele Petit (2008, p. 158) descreve, com clareza e humor, essas metas:
“E preciso acrescentar ainda que dos professores ¢ exigido algo impossivel, um verdadeiro quebra-cabega chinés.
Espera-se deles que ensinem as criancas a ‘dominar a lingua’, como se diz no jargdo oficial. Que as convidem a
partilhar desse suposto ‘patriménio comum’. Que as ensinem a decifrar textos, a analisar e a ler com certo
distanciamento. E, a0 mesmo tempo, que as iniciem no ‘prazer de ler”.

14



g/%rlocugdo com estudos ja realizados sobre a tematica

Para realizar o levantamento proposto, delimitei as buscas ao periodo de 1998 a 2008 e
consultei um conjunto de periddicos que retine uma amostra significativa da produ¢do nacional:
Cadernos CEDES; Cadernos de Pesquisa Fundacdo Carlos Chagas; Revista Brasileira de
Educagcdo — ANPED:; Revista Educacdo e Sociedade; Revista Leitura: Teoria & Prdtica. Recorri
também ao Banco de Dissertacdes e Teses das bibliotecas da Faculdade de Educagdo e do
Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), ambos da UNICAMP.

Para a identificacdo dos trabalhos a serem analisados, recorri as palavras-chave e aos
resumos, guiando-me pelas especificidades da pesquisa por mim proposta: leitura na formagcdo
inicial de professores no Ensino Superior, no Curso de Pedagogia;, mediagcdo docente no
contexto das atividades de leitura; leitura de alunos em formacdo inicial; relacoes de ensino
como lugar de investigacdo da leitura.

Nos 159 ntimeros dos periddicos pesquisados (33 ndmeros dos Cadernos CEDES; 28
numeros do Cadernos de Pesquisa Fundagdo Carlos Chagas; 34 nimeros da Revista Brasileira
de Educag¢do — ANPED; 44 numeros da Revista Educagdo e Sociedade; 20 numeros da Revista
Leitura: Teoria & Prdtica) e também nas dissertacdes e teses consultadas constatei que, apesar
do atual interesse em torno da formacao de professores, um aspecto concreto dessa formacdao — o
estudo da mediacdo dos formadores no contexto das atividades de leitura — ndo tem sido
tematizado.

Nos 33 numeros pesquisados dos Cadernos CEDES, os artigos encontrados no ambito da
leitura e da formacgao inicial de professores foram em nimero de dois: “A leitura de romances no
século XIX”, n°® 45 (vol. 19), de 1998, que versava sobre as leituras femininas no Brasil da
segunda metade do século XIX e “O trabalho com a literatura: memdrias e histérias”, n® 50 (vol.
20), de 2000, que tematizava a literatura como prética discursiva, explorando as relagdes entre
linguagem, memdria e histdria.

No que diz respeito aos 28 nimeros dos Cadernos de Pesquisa, constatei que no ano de
2004 a questdo da leitura da literatura foi tematizada no n® 122 (vol. 34). “Professores dialogam

com o texto literario” e “Protagonismo juvenil na literatura especializada na reforma do ensino
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médio”. O primeiro versava sobre as concepgdes de linguagem e as maneiras pelas quais
professores da escola publica organizavam o desenvolvimento do trabalho em sala de aula com a
leitura e a escrita; o segundo, sobre o papel do “protagonismo juvenil” do aluno de ensino médio
tal como proposto pelo documento oficial da reforma. No ano de 2005, o n° 125 (vol. 35)
apresentou como tema de destaque “Pesquisa e Formacdo Docente”, reunindo diversas pesquisas
na drea de formacdo docente, difusdo da pesquisa educacional, aproximacdao da universidade e
escola de educagdo basica. Em nenhum deles a tematica da leitura na formacao inicial foi
evidenciada.

No ano de 2007, no n° 130 (vol. 37), encontrei um artigo que explanava sobre pesquisas
relacionadas as condi¢des que alunos concluintes de cursos de formagdo de professores exibiam
para atuar nos anos iniciais da escolaridade. Outro artigo, desse mesmo nudmero, avaliava a
participacdo de professores de redes municipais do estado de Sdo Paulo em um programa de
licenciatura em nivel superior, oferecido por universidades paulistas, buscando visualizar as
alteracdes ocasionadas nas posturas docentes dos alunos-professores. Nenhum deles, no entanto,
tematizava, especificamente, a mediacdo da leitura na formagao inicial.

O artigo que mais se aproximou de minha pesquisa foi “Leituras profissionais docentes e
apropriacdo de saberes académico-educacionais”, que caracterizava os modos pelos quais as
professoras das séries iniciais do ensino fundamental liam e se apropriavam de textos académico-
educacionais, em situacdo de formacdo continuada. No n° 134 (vol. 38), um artigo sobre
formacao de leitores de literatura versava sobre as propostas oficiais do Ministério da Educacao e
da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo sobre o ensino de literatura nas escolas. Nos
34 exemplares consultados da Revista Brasileira de Educagdo aparecem artigos sobre pesquisas
voltadas para a formagdo de professores. No ano de 1998, na revista n° 07, o artigo de Sonia
Kramer, “Leitura e escrita de professores: da pratica de pesquisa a pratica de formag¢ao”, focaliza
os conhecimentos e experiéncias pessoais € profissionais dos professores sobre leitura/escrita a
partir de seus relatos ou histérias de vida. Neles, o contexto da formacao inicial, as relagdes de
ensino vividas em sala de aula aparecem, mas nao sdo o foco de interesse especifico da
pesquisadora.

No ano de 2004, na revista n° 25, a énfase dos artigos foi colocada sobre o tema
Letramento, visto que de 12 artigos publicados, 3 deles (25%) versavam sobre a tematica. Em
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“Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas”, Magda Soares recupera a evolucdo dos conceitos
de letramento e alfabetizacdo ao longo das duas ultimas décadas; em “A constituicdo das
interacdes em sala de aula e o uso do livro didatico: andlise de uma prética de letramento no
primeiro ciclo”, os autores (Maria do Socorro Alencar Nunes-Macedo, Eduardo Fleury Mortimer
e Judith Green) discutem os aspectos do letramento escolar em uma turma de primeiro ciclo, na
qual o livro didédtico é tomado como elemento central. Em 2006, no vol.11, n° 33, o tema
letramento reaparece em um estudo que investiga aspectos do processo de letramento de criangas
de 4 e 5 anos no espago educativo e no contexto escolar.

Nos 44 ndmeros da Revista Educacdo e Sociedade, fui percebendo que a grande maioria
dos artigos voltava-se para a questdo da formagdo dos professores. A diversidade da producao
contemplava variados campos do conhecimento, apoiando-se em diversas vertentes tedricas e
utilizando-se de diferentes metodologias, discutindo e analisando diversos aspectos envolvidos na
problematica. A formacdo do professor foi sendo tecida em interface com as mudangas no mundo
do trabalho; com as politicas educacionais € o0 movimento dos educadores; com os programas
oficiais para a formacdo do professor da educacdo bdsica; com as politicas para a educacdo
infantil; no que diz respeito a atuagdo multidisciplinar polivalente; com os modelos de formagao
em debate; com a constituicdo da identidade do professor; com a formagdo continua; com a
aprendizagem no trabalho; com os diferentes saberes docentes; com as politicas de formacao
inicial e continuada para professores das séries iniciais; enfim, uma multiplicidade de aspectos
foram tematizados, no entanto, nenhuma das pesquisas voltava-se para a leitura do professor na
formacao inicial.

O periédico que apresentou um maior ndmero de artigos voltados para as questdes da
leitura foi, naturalmente, a Revista Leitura: Teoria & Prética. Em seus 20 nimeros pesquisados,
encontrei trabalhos sobre: leitura critica; o lugar do ensino da lingua em sala de aula; circulos de
leitura; leitura da literatura dentro e fora da escola; leitura intertextual e dialdgica; historias de
leitores; memorias discursivas no processo de leitura; préticas de leitura e memoria; a leitura e as
salas-ambiente; implica¢des éticas e politicas no ensino e na promoc¢ao da leitura; as diversas
formas de determinacdo do sujeito leitor, entre outros.

No ano de 2000, na revista de nimero 35, encontra-se o artigo “Leitura e escrita fora das
salas de aula em uma escola de formacao de professores: vivéncia ou experiéncia?” A questao a
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ser investigada referia-se ao que os futuros professores liam e escreviam em uma escola de
formacdo em espagos/tempos que transcendiam as salas de aula.

No ano de 2001, no numero 37 da revista, encontrei, da autora Norma Sandra de Almeida
Ferreira, o trabalho “Produ¢do de conhecimento sobre leitura””’. Nele, a autora nos fornece um
quadro sobre a producdo de dissertagcdes de mestrado e teses de doutorado sobre leitura,
defendidas nos programas de Pos-Graduacio em Educagdo, Psicologia, Biblioteconomia,
Letras/Lingiiistica e Comunicac¢des, no Brasil, no periodo de 1980 a 1995. A autora trabalhou
com 189 resumos de dissertacdes de mestrado e teses de doutorado procurando detectar as
énfases privilegiadas na histéria do discurso académico sobre leitura no Brasil.

Segundo o material pesquisado, a autora identificou, no periodo, trés grandes vertentes
acerca da Historia do discurso académico sobre Leitura. Sao elas: a perspectiva do leitor, a
perspectiva do ensino e a perspectiva da memoria.

Com relacdo aos estudos na perspectiva do leitor, “116 trabalhos apontam para uma
producdo que se volta para a discussdo do leitor: como ele 1é, como ele é, como ele se forma
leitor” (FERREIRA, 2001, p. 15). Nas palavras da propria autora, “pode-se imaginar duas
maneiras de ler essa producio: uma voltada para o modo pelo qual o leitor compreende o texto
(leitura) e a outra centrada no mapeamento desse leitor” (FERREIRA, 2001, p. 15). Segundo ela,
tais trabalhos inserem-se na drea da psicologia, buscando compreender os processos interiores do
individuo no momento da apreensdo do texto, pois as op¢des metodolégicas declaradas nos
resumos incluiam a aplicacdo de testes em grupos de alunos por meio de entrevistas, testes,
observagdes. A intengdo era “conhecer ou explicar o processo de compreensdo de leitura dos
alunos com dificuldades ou ndo na escola, em verificar, comparar ou remediar o desempenho
desses alunos” (FERREIRA, 2001, p. 15).

Ainda como perspectiva voltada para o leitor, a autora destaca outros trés grupos de
pesquisas. De 1980 a 1985, pesquisas que focalizam o leitor na escola e nas bibliotecas,
discutindo relacdes de preferéncias, gostos, atitudes fatores socioecondmicos e socioculturais,
considerando: familia, idade, classe social, sexo. De 1986 a 1990, aquelas que se voltam para a

discussdo da formacdo do leitor nas relacOes histdricas entre literatura, educagdo e cultura. Nos

° Neste texto, a autora explana sobre sua tese de doutorado, defendida em 1999, na Faculdade de Educacdo da
UNICAMP, sob orientacdo da professora Lilian Lopes Martin da Silva.
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anos 1990, os trabalhos focam “imagens e representagdes construidas socialmente pelos leitores
acerca da leitura, em sua relagdo com os livros e com outros leitores. [...] a investigacao € apoiada
em depoimentos, relatos, historias de vida e de leitura” (FERREIRA, 2001, p. 16).

Com relacdo aos estudos na perspectiva do ensino, 69 trabalhos investigaram “as
condi¢cdes em que se dd a producdo de leitura na escola e na biblioteca, considerando aspectos
que levam ao fracasso ou ao sucesso no ensino da leitura” (FERREIRA, 2001, p.17).

No que diz respeito a perspectiva da memoria, foram identificados 06 trabalhos de resgate
da “memoria da leitura, do livro e do leitor de diferentes épocas e lugares” (FERREIRA, 2001, p.
19). Esta vertente de pesquisas procurava compreender as relagdes com a escola, mas em uma
perspectiva de cunho histérico e historioGrafico, debrucando-se sobre o passado.

A autora conclui seu trabalho afirmando existir um “discurso sobre leitura no Brasil que
se da no interior da escola e ¢ nela que se intensifica em produgdo” (FERREIRA, 2001, p. 20).
Segundo ela, ha uma histéria do discurso académico sobre leitura no Brasil voltada para o
processo de escolarizacdo, ora ligada aos aspectos de compreensao/processamento de textos, a
identificacdo das habilidades necessdrias, dos niveis de leitura e a interacdo entre eles, as
dificuldades no momento da compreensdo da leitura; ora ligada aos aspectos voltados para a
formacdo do leitor com rastreamento das preferéncias, interesses, histérias pessoais e de leitura
de alunos, professores, bibliotecdrios, com questionamentos dos cursos de formacdo de
profissionais-mediadores e formadores de novos leitores (FERREIRA, 2001, p. 20).

Tal afirmac¢do da autora remete a especificidade e relevancia da pesquisa proposta. No
entanto, até 2008, data limite do levantamento que realizei, ndo encontrei estudos que
avancassem dos questionamentos dirigidos a formacdo, em direcdo a descri¢do e andlise da
leitura efetivamente neles produzida.

No mesmo ano de 2001, no numero 38 da revista, encontrei o artigo “Leitura e producao
escrita de universitarios” que focaliza as contribui¢des da leitura para a producdo textual, sem
entrar nos meandros dessas praticas no cotidiano das relagdes de formacgao. Na revista n° 41, do
ano 2003, o texto “A invencao do leitor académico — Quando a leitura ¢ estudo” traz descrigdes e
interpretacOes sobre gestos, valores, praticas e sociabilidades que se produziam no espaco de uma
biblioteca universitdria, procurando compreender as relagdes dos usudrios com a cultura do
estudo e do ensino.
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Uma pesquisa que chamou a aten¢@o foi encontrada no nimero 42 da revista, publicado
em 2004. Em “Constituicdo do leitor: analise dos eventos de leitura no curso de Pedagogia da
Unicamp”, Sérgio Antonio da Silva Leite e Lilian Ricarte de Oliveira sintetizam uma pesquisa
que teve por objetivo analisar as experiéncias de leitura vivenciadas pelos alunos e planejadas
pelos professores do curso referido no titulo. Trabalhando com entrevistas individualizadas com
professores e com alunos, nas quais estes deveriam indicar, entre os eventos de leitura a que
tiveram acesso no periodo da pesquisa, aqueles que foram considerados por eles, como mais
significativos para sua formagdo enquanto leitores. Leite e Oliveira concluiram que a forma como
o professor se inseria nas atividades e seu envolvimento na realizacdo das mesmas nio sé
estavam intimamente ligados ao envolvimento dos estudantes, como definiam, mais do que a
atividade em si mesma, sua valorizacao em termos de formacgdo dos leitores.

Esse foi um dos poucos artigos em que aparecem elencadas as atividades de leitura
organizadas pelos professores do curso de Pedagogia — leitura para discussdo em sala de aula;
leitura para preparacdo de semindrios; leitura para redigir um outro texto; leitura em voz alta pelo
professor; leitura para debate; leitura com elaboracdo de roteiro de leitura e leitura para
constru¢do de um acervo de poesias. No entanto, os modos como os professores instauraram e
mediaram essas modalidades de leitura nas relagdes com seus alunos nao foram abordados.

Com relagdo as teses e dissertacdes encontradas na biblioteca da Faculdade de Educacao,
além do trabalho de Norma Sandra de Almeida Ferreiralo, ja comentado, encontrei duas
dissertagdes que se aproximavam da tematica que me interessava: “Projeto de incentivo a leitura:
uma experiéncia de formacao do professor alfabetizador” (1996) e “A leitura na formagao basica
do pedagogo: reflexdo e proposta” (2000)'". O trabalho de Vanzella analisa historicamente o
Projeto de Incentivo a Leitura, desenvolvido em algumas escolas publicas de Campinas entre os
anos de 1983/1985, procurando compreender questdes relativas ao processo de aquisicdo da

linguagem escrita no interior da escola e sua relacdo com o papel do professor neste processo,

' FERREIRA, N. S. A. Pesquisa em leitura: um estudo dos resumos de dissertacdes de mestrado e teses de
doutorado defendidas no Brasil, de 1980 a 1995. 1999. 354 f. Tese (Doutorado em Educa¢do) - Faculdade de
Educacao, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1999.

"' VANZELLA, L. C. G. Projeto de incentivo a leitura: uma experiéncia de formagdo do professor alfabetizador.
1996. 216 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Educagdo, Universidade Estadual de Campinas,
1996. RODRIGUES, C. L. F. A leitura na formacdo basica do pedagogo: reflexdo e proposta. 2000. 197 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacio) - Faculdade de Educagdo, Universidade Estadual de Campinas, 2000.
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tendo em conta sua formacgao, suas condi¢des de trabalho e sua valorizacdo por diferentes setores
da sociedade.

Rodrigues discute questdes relativas a formagdo do leitor/professor/aluno do Curso de
Pedagogia e o seu compromisso na formacdo de outros leitores a partir da escrita de um memorial
pelos sujeitos envolvidos na pesquisa, com o objetivo de aproximar-se de suas histérias de leitura
e analisar como elas participam da constru¢do dos sentidos da profissdo docente.

No Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), encontrei quatro dissertacdes de mestrado e
sete teses de doutorado que envolviam a temadtica da leitura.

Na dissertagdo “O papel do professor na construgio da pratica social da leitura” (1997)"*
Maria Angélica Luretti Carneiro analisa as interacdes produzidas em sala de aula com foco nas
estratégias discursivas e nas concepgoes tedricas sobre a leitura de duas professoras, em dois
contextos sdcio-culturais distintos, na tentativa de compreender como o professor constroi
relacOes interpessoais dentro do ensino/aprendizagem da leitura.

Em “Historias de leitura: a formagdo do professor leitor” (1997)"°, Glducia Maria Piato
Tardelli toma como paradigma de pesquisa a abordagem bioGrafica de um grupo de professores
que participam de um Projeto de Ensino de Lingua Portuguesa na rede estadual e municipal da
cidade de Campinas, entre os anos de 1984-1987. O trabalho procura resgatar a relagdo que estas
pessoas estabelecem com a leitura no decorrer da sua trajetéria de trabalho e de vida. A
pesquisadora realizou entrevistas com os professores e reuniu narrativas na tentativa de mostrar e
discutir o processo de formacao do professor ndo sé como profissional, mas principalmente como
sujeito histdrico.

Na tentativa de compreender a “caminhada interpretativa” realizada por candidatos ao
vestibular da UNICAMP, Cristiane Duarte, em “Uma andlise de procedimentos de leitura
baseada no paradigma indiciario” (1998)', procura nas redagdes, indicios dos procedimentos de

leitura dos candidatos. Frente ao observado, a autora conclui que os diferentes procedimentos de

12 CARNEIRO, M. A. L. O papel do professor na construcido da pratica social da leitura. 1997. 140 f.
Dissertacdo (Mestrado em Lingiiistica Aplicada) — Instituto de Estudo da Linguagem, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 1997.
" TARDELLI, G. M. P. Historias de leitura: a formacio do professor leitor. 1997. 217 f. Dissertacdo (Mestrado em
Lingiifstica Aplicada) — Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1997.
Y DUARTE, C. Uma analise de procedimentos de leitura baseada no paradigma indiciario. 1998. 166 f.
Dissertacdo (Mestrado em Lingiifstica) - Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 1998.
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leitura apresentados s@o consequéncia da prépria histdria de constituicao desses candidatos como
sujeitos de linguagem e de seus projetos de dizer.

Em “Era uma vez um grupo de professoras... Analise de uma historia de letramento e
formacdo continuada” (2004)"°, Gislainy Soares Farinha procura compreender a profissio
docente, delineando os problemas enfrentados pelos professores em sua formacdo inicial e
continuada. A pesquisa foi realizada por meio de entrevistas, em um grupo de estudos sem fins
lucrativos e ndo focaliza diretamente a leitura.

Com relagdo aos sete trabalhos de doutorado, as temadticas, apesar de focarem questdes
relativas a leitura, distanciavam-se da pesquisa por mim proposta. Em “O discurso que sustenta a
pratica pedagodgica: formacdo do professor de lingua materna”, a autora, Cldudia Rosa Riolfi'’,
busca em material considerado “restos de escrita” de trabalhos académicos (rascunhos, anotagdes
de aula, fichamentos, didrios de campo etc.) sustentabilidade para o discurso das praticas
pedagdgicas no contexto especifico da formagao do professor de lingua materna.

Ana Licia Guedes-Pinto, em “Rememorando trajetorias da professora-alfabetizadora: a
leitura como prética constitutiva de sua identidade e formacdo profissional” (2002)", procura
resgatar, por meio de relatos de vida, as trajetdrias de leitura de dez professoras-alfabetizadoras
da rede municipal de ensino de Campinas, SP. Na andlise das narrativas obtidas, a pesquisadora
evidencia as circunstancias nas quais os sujeitos estudados constituiram-se leitores.

Em 2003, duas teses de doutorado sdo defendidas: “Histdrias de leitura de professores: a
convivéncia entre diferentes canones de leitura”, de Glaucia Maria Piato Tardelli'® e “Formacio

de professores € PCN: um olhar sobre a leitura e o material de leitura”, de Simone Bueno Borges

'> EARINHA, G. S. Era uma vez no grupo de professoras... analise de uma histéria de letramento e formacao
continuada. 2004. 197 f. Dissertagdo (Mestrado em Lingiiistica Aplicada) — Instituto de Estudos da Linguagem,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2004.
'® RIOLFI, C. R. O discurso que sustenta a pratica pedagégica: formacio de professor de lingua materna. 1999.
361 f. Tese (Doutorado em Lingiiistica) — Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas,
1999.
' GUEDES-PINTO, A. L. Rememorando trajetérias da professora-alfabetizadora: a leitura como prtica
constitutiva de sua identidade e formagdo profissionais. Campinas, SP : Mercado de Letras : Faep/Unicamp: Sao
Paulo: Fapesp, 2002.
'8 TARDELLI, G. M. P. Historias de leitura de professores: a convivéncia entre diferentes cnones de leitura.
2003. 350 f. Tese (Doutorado em Lingiiistica) — Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de
Campinas, 2003.
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Silva'. Na primeira, a autora procura compreender a relacdo que a concepg¢do candnica de leitura
estabelece com outras concepcdes e representacdes de leitura, de acordo com as orientagdes
metodoldgicas oferecidas pela histéria oral. Na segunda, em um estudo de caso, a autora
apresenta uma discussdo sobre a leitura que duas professoras alfabetizadoras fazem dos
Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa.

“As leituras nos discursos e nas praticas pedagdgicas e sua relagdo com a constituicdo da
identidade de professores”, de Ana Lucia de Campos Almeida; “Representagdes sociais da
leitura: praticas discursivas do professor em formagao”, de Luciane Manera Magalhdes ¢ “A
préitica de reflexdo metadiscursiva: desenvolvimento de leitura do professor em formacao”, de
Maria Angelica Luretti Carneiro, foram trabalhos defendidos no ano de 2005.

O primeiro investiga experiéncias de letramento em contexto familiar, escolar e social,
por meio de entrevistas semiestruturadas. O segundo trabalho procura analisar as
(trans)formagdes das representagdes sociais, acerca do texto, da leitura e de seu ensino, de duas
professoras da escola fundamental. A coleta de dados foi realizada por meio de observacdo
participante em um cendrio de formacdo continuada — do qual participavam as professoras
sujeitos da pesquisa — € em aulas de leitura ministradas por elas. Com dados coletados pela
professora-pesquisadora no decorrer de um curso de licenciatura em Letras, a terceira pesquisa
tem como objetivo investigar o processo de construcdo da reflexdo metadiscursiva dos sujeitos
alunos do curso, com histdrico restrito de letramento, em situacdes didaticas de leitura de textos
jornalisticos.

Foi possivel constatar no levantamento das teses e dissertacdes produzidas no periodo de
1998 a 2008, tanto da Faculdade de Educacdo, quanto do IEL, que ndo interessou a seus autores
focalizar a leitura em produc@o no processo de formacdo inicial no ensino superior, nem as
formas de mediacdo docente assumidas na imediaticidade desse processo.

Dois livros publicados no periodo analisado por mim merecem ser citados: “Professores-
Leitores e sua formacgao” (2004) de Ludimila Tomé de Andrade e “Leituras do Professor” (1998),

organizado por Marildes Marinho e Ceris Salete Ribas da Silva.

" SILVA, S. B. B. Formacao de professores e PCN: um olhar sobre a leitura e o material de leitura. 2003. 161 f.
Tese (Doutorado em Lingiiistica Aplicada) - Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade Estadual Campinas,
2003.
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O primeiro deles, referente a uma pesquisa realizada na década de 1980, aborda a leitura
de professores em formacdo — inicial e continua a partir de trés instancias distintas: de uma
perspectiva externa, examinando a imagem de professor em formacdo nos suportes que lhe sdo
oferecidos como leitura de formagdo; de uma perspectiva interna, analisando a importancia das
leituras profissionais, descritas pelos préoprios sujeitos em relatos pessoais de suas trajetdrias
profissionais e da perspectiva da leitura “em construgdo”, presente na formacdo inicial
universitdria, por meio de entrevistas e depoimentos escritos de estudantes e professores
universitdrios. No cotejamento das trés abordagens, a autora evidencia que hd muitas
discrepancias nas formas de entender e praticar o que € ler e escrever para se tornar um professor
(op.cit, p. 12-13).

No que diz respeito as interfaces com a pesquisa que proponho, a perspectiva da leitura
“em construgdo”, presente na formagao inicial universitaria, enquanto tematica, seria a que mais
se aproximaria de meus interesses de estudo. No entanto, deles se afasta na medida em que sua
op¢dao metodoldgica € por aquilo que estudantes e professores dizem e ndo por aquilo que
vivenciam de fato nas salas de aula.

O segundo livro, a coletanea de Marinho e Silva, reune algumas reflexdes acerca das
condi¢des de formagdo e de identificacdo do professor no contexto das praticas de escrita da
sociedade brasileira, bem como algumas propostas de pesquisa das praticas cotidianas de leituras
do professor, interessadas em “observar e dialogar com o leitor empirico sobre suas operacdes
cognitivas e perceptivas, condicionadas por uma historia social diversificada de aquisi¢do e de
inser¢ao no universo da escrita” (op.cit, p. 9). Na segunda parte desta obra ha um debate sobre as
imagens do leitor na midia escrita, tomando como referéncia a produ¢do enderecada ao professor,
na tentativa de explicitar o que e como se escreve aquilo que ele “deve” ler.

A exemplo das obras anteriormente analisadas, os trabalhos reunidos nessa coletanea nao
tinham a intencdo de evidenciar como o aluno em formacao 1€ o que 1€, nem como o professor
formador mediatiza a leitura produzida.

A interlocu¢do com os trabalhos revisados evidenciou-me que havia espaco para a
discussdo proposta € que uma de suas contribuicdes estava, justamente, em apontar as

possibilidades de compreensdo que se abrem a partir da observacdo atenta e da descri¢ao
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sistematica daquilo que professores e estudantes dizem e experimentam no processo de producao
da leitura no contexto da formacao inicial.

A aproximacao do vivido, através da dindmica interlocutiva nele produzida, implicava nao
s6 uma metodologia, mas uma concepcao de linguagem e de leitura. A escolha tedrico-

metodoldgica e o desenho da pesquisa sdo tratados a seguir.
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%entidos de leitura a partir da teoria enunciativa de Bakhtin

Ler é colocar-se como participante do didlogo que se estabelece em torno de um
determinado texto. Assim, José Luis Fiorin (2006, p.6) sintetiza o ato de ler a partir das teses de
Bakhtin.

Entendido como as relagdes de sentido entre enunciados, o didlogo € definido por Bakhtin
(2002) como o modo de funcionamento real da linguagem.

Nas relacdes sociais, historicamente organizadas, instauradas e mediadas pela linguagem,
sujeitos concretos, situados como interlocutores lancam mao das unidades da lingua e com elas
produzem enunciados em resposta a outros, que os precedem, e em antecipacdes a possiveis
réplicas, que os sucedem. Inscritos na corrente da comunicagdo verbal, os enunciados tecem,
entre si, relacdes de sentido, de modo que o que se estd dizendo estd sempre relacionado ao ja
dito e ao que se quer dizer e, nesse sentido, naquilo que se diz revelam-se, no minimo, duas
posicdes: aquela assumida no enunciado e aquela em relacdo a qual ele foi construido. Cada
enunciado produzido é arena de encontro e de confronto entre opinides de interlocutores
imediatos ou de pontos de vista, visdes de mundo, teorias etc., em circulacdo na comunicacao
cultural.

Nessa perspectiva, a compreensao ¢ réplica, € responsividade ativa: “compreender ¢ opor
a palavra do locutor uma contrapalavra” (BAKHTIN, 2002, p. 132), em um movimento de
adesoes, recusas ou acordos, de aprovagdo, reprovacdo ou polemizagdo, de reproducdo ou de re-
significacdes, de explicitacdo ou de apagamentos de sentido, numa dada condi¢do social. Ou seja,
os interlocutores buscam significar ativamente os enunciados postos em circulacdo, em um jogo
de palavras e contrapalavras, que polemizam entre si, completam-se, respondem umas as outras.
Na linguagem e pela linguagem, eles revelam uma tomada de posicao em relagc@o aos sentidos em
circulacdo, afetando-se reciprocamente, constituindo vinculos e compromissos nao existentes
previamente a interlocucao.

Embora a compreensio requeira o dominio das significacdes estdveis das unidades da

lingua, de que os enunciados se utilizam, esse dominio ndo € suficiente. A compreensdo dos

28



enunciados remete as condigdes extra-verbais em que eles foram produzidos. Compreender
implica situar os enunciados nas relagdes sociais imediatas e mais amplas em que eles se

inscrevem e se singularizam. Como assinala Bakhtin (2002, p.13):

Qualquer enunciacdo, por mais significativa e completa que seja, constitui
apenas uma fracdo de uma corrente de comunicacdo verbal ininterrupta
(concernente a vida cotidiana, a literatura, ao conhecimento, a politica etc.). Mas
essa comunicagdo verbal ininterrupta constitui, por sua vez, apenas um momento
na evolucdo continua, em todas as dire¢des, de um grupo social determinado.

Nesse sentido, a leitura, compreendida como atividade de linguagem e de interacdo
especificamente humana, é constitutivamente social, histérica e singular.

No préprio processo de sua producdo, o texto remete a outros textos, com 0s quais
dialoga. Reconfigura-se, assim, a figura daquele que escreve, como um enunciatdrio nao solitario
e que ndo € a origem dos sentidos que enuncia. Nao s6 sua experiéncia discursiva individual se
forma e se desenvolve em interacdo constante e continua com os enunciados alheios, como a
producdo do texto constitui-se na interacdo com enunciados que o precederam e aos quais
responde e com os leitores projetados, a quem se dirige, pela antecipacdo de suas possiveis
réplicas.

Indiretamente, é a imagem do interlocutor que comanda as decisdes do autor. Dependendo
da imagem que o locutor faz do interlocutor no momento da producdo do discurso, ele utiliza um
ou outro mecanismo coesivo. Neste sentido, o leitor ndo se situa apenas como um receptor dos
enunciados daquele que escreve. O leitor projetado pelo autor se inscreve no texto tanto quanto o
proprio autor, orientando-o em suas escolhas e estratégias comunicativas.

No ato da leitura, considerado do ponto de vista do encontro do leitor com o texto, este,
longe de ser o receptor passivo que decodifica o enunciado, é seu co-enunciador (BRANDAO,
1997), uma vez que o texto — qualquer texto — ndo se dirige a um ser privado de palavras, como o
diria Bakhtin (2002). Assim, em sua atividade de elaboracdo dos sentidos do texto, o leitor
compreende-o ativamente, cotejando-o aos sentidos que ja o constituem. Sentidos estes que
também remetem a outros textos. Assim, tal como aquele que escreve, aquele que 1€, também nao
o faz solitariamente. O leitor 1€ acompanhado por outros textos. Sua relagdo com o texto € sempre

mediada por outros textos.
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As compreensdes que o escritor projeta em seu texto, bem como as compreensdes que 0s
leitores ativamente dele elaboram, ndo surgem de suas subjetividades. Como participantes do
didlogo que se estabelece em torno de um determinado texto, entre seus enunciados e em torno
deles, essas compreensdes sdo tributdrias de outras compreensdes. Ao mesmo tempo, no entanto,
por mobilizarem em sua relacdo com o texto, sentidos que ja constituem aquele que escreve e
aquele que 1€, na especificidade de suas experi€ncias, as compreensodes se singularizamzo.

Focalizado a partir da interlocucao, o texto ¢ sempre incompleto. Ele se “desenvolve na
fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos” (Bakhtin, 2003, p. 311, grifo do autor), na
medida em que ao texto pronto corresponde um texto a ser criado, que a ele responde e reage.
Dai, Bakhtin afirmar que todo texto é sempre um encontro de, no minimo, dois textos, dois
sujeitos, dois autores e que “a compreensdo de um texto sempre € o correto reflexo do reflexo.
Um reflexo através do outro no sentido do objeto refletido” (BAKHTIN, 2003, p. 319).

Com base nessas teses, problematiza-se a nogao tradicional de leitura como sind6nimo de
decodificacdo, centrada no texto como unidade de sentido, que requer do leitor apenas o
conhecimento do codigo utilizado e o foco no texto, em sua linearidade, uma vez que “tudo esté
dito no dito” (KOCH, 2006).

Na perspectiva da teoria de Bakhtin, a leitura € uma prética social, que se produz em
relacdes intersubjetivas: a producao do leitor, mediada pelo texto, € marcada pela experiéncia do
autor, assim como “o autor, no momento da produgdo do texto que se oferece a leitura, se marcou
pelos leitores que, sempre, qualquer texto demanda” (GERALDI, 1997, p.166-167). O autor
deixa marcas no texto, pistas de sua autoria e inten¢des que determinam os sentidos possiveis
com os quais o leitor precisa interagir para construir os sentidos (CORACINI, 2005). Na sua
relacdo com o texto e com essas marcas, o leitor também mobiliza um vasto conjunto de
determinantes, de pistas e de inten¢des que vao mediar sua relagdo com as determinantes do autor
em um movimento de interacdo, no qual acontecem encontros € confrontos entre sentidos. O

texto, sinaliza Geraldi (op.cit.), € o lugar onde o encontro se da.

%0 Diferentemente da nogdo de individualidade, “singularidade significa (re)organizagio — sempre particular, sempre
diferente — de todos esses elementos constitutivos, sociais, carregados do mesmo, do ji dito, de pré-construidos:
nosso dizer e fazer sdo sempre repeti¢do (o mesmo) e sempre diferenca (o diferente)” (CORACINI, 2005, p, 24).
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Como lugar de encontro e de confronto, o texto “abre o espago [...] para o reconhecimento
reciproco das consciéncias” (BRANDAO, 1997, p. 284), uma vez que lendo a palavra do outro,
com ele me identifico e dele me diferencio. Os reconhecimentos e as contraposi¢des entre formas
de pensar, segundo Geraldi (1997, p.171) podem levar a constru¢do de novas formas, e assim
sucessivamente.

Sendo assim, podemos afirmar que o sentido do texto ndo se esgota porque € histdrico.
Ainda que ele — o texto — seja 0 mesmo, individual e tnico, os sujeitos ao lerem-no, tanto quanto
ao retomarem e repetirem sua leitura, vivem “um acontecimento novo e singular na vida do texto,
um novo elo na cadeia histérica da comunicagdo discursiva” (BAKHTIN, 2003, p. 311).

Nesta perspectiva de leitura, o texto comporta uma gama de implicitos dos mais variados
tipos, somente detectdveis quando se tomam em consideragdo as condicdes sociais imediatas e
mais amplas de sua producao e as de sua leitura.

A aproximacdo desses processos de significacdo exige atencdo a elementos extra-verbais
no momento da leitura. Como a leitura € instaurada? O que se propde? Quem propde? Por que
propde? Uma vez instaurada a leitura, para quem se 1€? Com quem se 1€? Por que se 1&€? Para que
se 18?7 Que géneros textuais® sdo oferecidos ao leitor? Como ele interage com os diferentes
géneros? Como os leitores se relacionam com o0s textos na sua materialidade: como olham para o
texto? Sentem a necessidade de oralizar ou ndo para melhor compreendé-lo? Marcam o texto?
Que tipo de marcas deixam no papel? Como se posicionam corporalmente frente ao material com
o qual interagem? Seus modos de olhar modificam-se, ou ndo, frente a diferentes textos e/ou

passagens de um mesmo texto? Enfim, ha que se considerar a dindmica interativa vivida no

2 Segundo Bakhtin (2002), os géneros do discurso sdo formas relativamente estdveis e normativas de enunciados,
caracterizadas por um contetddo temadtico, uma constru¢do composicional e um estilo, das quais nos apropriamos nas
relagdes sociais. Falamos e lemos sempre por meio de géneros. “Aprendemos a moldar o nosso discurso em formas
de género e, quando ouvimos [ou lemos] o discurso alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras palavras,
adivinhamos um determinado volume (isto €, uma extensio aproximada do conjunto do discurso), uma determinada
constru¢do composicional, prevemos o fim, isto €, desde o inicio temos a sensa¢do do conjunto do discurso que em
seguida apenas se diferencia no processo da fala. Se os géneros do discurso ndo existissem e nés nio o0s
domindssemos, se tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo do discurso, de construir livremente e pela
primeira vez cada enunciado, a comunicagdo discursiva seria quase impossivel” (BAKHTIN, 2002, p.283). Ainda
segundo Bakhtin (2002), s@o os géneros escolhidos que nos sugerem os tipos e seus vinculos composicionais. Nao
lemos todos os textos da mesma maneira, visto que podemos ter maior afinidade com um ou outro género, o que nos
facilitaria sua compreensdo ou ndo. Tomando como base tal pressuposto, Koch (2006) defende a idéia de que “os
individuos desenvolvem uma competéncia metagenérica que lhes possibilita interagir de forma conveniente, na
medida em que se envolvem nas diversas praticas sociais” (KOCH, 2006, p. 102).
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momento da leitura em sua “sincronizacdo de movimentos e ritmos, no acompanhamento e na
imitacdo [...] na troca de olhares, na atencdo conjunta, na partilha de acdes e emogdes, na
alternancia de posi¢des e papéis sociais, no jogo das expectativas e intengdes” (SMOLKA, 1989,
p-33).

Na complexidade dessas interacdes, interessou-me focalizar as media¢des do professor na
relacdo do estudante com a leitura, tanto no sentido daquilo que se oferece para ler, quanto em
relacdo aos modos como se acolhe e significa a leitura feita pelo aluno, sem a ingenuidade de lhe
atribuir o poder exclusivo de formar leitores ou de conforma-los a determinadas caracteristicas,
mas igualmente sem a ingenuidade de ignorar suas contribui¢des, nem o fato de que elas sé sdo
lembradas pelo negativo, quando se trata de evidenciar os bloqueios em relagdo aos livros ou a
hostilidade a leitura adquiridos na escola.

Tais sentimentos em relacido ao ato de ler, via de regra, sdo relacionados a uma idéia de
leitura que, desde a modernidade, vem prevalecendo dentro da escola. Sustentada pela ilusdo de
sentido literal ou de efeito referencial e baseada em um modo 16gico-gramatical de compreensao
da linguagem, a leitura é entendida como a decodificagdo de um texto. Com base em tais
pressupostos, definem-se uma leitura “certa”, que reproduz os sentidos institucionalmente
legitimados do texto, e uma leitura “errada”, na qual o leitor se afasta desses sentidos. Ambas
asseguram que o aluno dificilmente ultrapasse o campo da repeti¢cdo empirica.

Considerando que a escola ainda € um dos lugares privilegiados de acesso a leitura em
nossa sociedade e a prevaléncia dessa modalidade de leitura desde os anos iniciais de
escolarizagdo, cumpre perguntar como ensinar aos alunos outras possibilidades de ler na escola e
como abordar a mediacao do professor nesse processo de ensino.

Ao nos colocarmos diante de uma perspectiva dialégica da leitura, segundo a qual o
sentido ndo estd totalmente pronto, nem assegurado no texto a ser lido, mas se produz no
encontro autor-leitor mediado por ele, perguntamo-nos: o que ensinar em termos de leitura?
Haveria, ou ndo, uma leitura certa e uma leitura errada? Qual o espaco para a intervengdo —
mediacdo — do professor e que mediacdo € essa?

Para elaborar essas indagacdes hd que se considerar como se processam os sentidos na

leitura e suas implicacdes pedagdgicas.
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%plicagﬁes pedagogicas: E possivel ensinar leitura? O que seria ensinar

leitura em uma perspectiva dialégica?

Como uma atividade interativa altamente complexa de producao de sentidos, a leitura se
realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e na
sua forma de organizacdo. No entanto, essa relacdo do leitor com o texto mobiliza um vasto
conjunto de saberes no interior do evento comunicativo (KOCH, 2006), que tanto expandem 0s
sentidos possiveis do texto, quanto os restringem em favor de interpretacdes que levam em conta
as marcas linguisticas e os indicadores das estratégias comunicativas, eleitas pelo escritor, nele
inscritas.

A expansdo dos sentidos do texto (sua polissemia) e a selecdo (filtragemzz) desses
sentidos assentam-se na incompletude do proprio texto que, em sua origem, remete a outros
textos e demanda um leitor, a quem se dirige. Como esse leitor ndo € um ser privado de palavras,
a leitura implica o encontro entre os sentidos que ja o constituem e aqueles propostos pelo texto.
Nesse sentido, ambas, a expansdo e a selecdo dos sentidos do texto, sdo condi¢cdo da sua
compreensdo e constitutivas da leitura.

Os movimentos complementares e contraditérios de expansdo e de selecdo dos sentidos
explicitam a relagdo entre discursos, sintetizada no conceito de dialogismo, e remetem a
condi¢cdes de aceitabilidade dos sentidos produzidos na leitura. Na contradicdo em que se
articulam, nem a expansao dos sentidos € expressdo da plena liberdade do leitor, uma vez que ela
se produz na sua relacdo com o texto mediada por outros tantos sentidos e discursos que ja o
constituem, nem o movimento de filtragem dos sentidos pode ser entendido como sua
conformagdo plena ao texto, uma vez que, no seu didlogo com o texto, mediado por outros textos,
o leitor individua, singulariza sua compreensao. Assim, mais do que uma leitura certa ou uma
leitura errada, na perspectiva do dialogismo elaboram-se sentidos aceitiveis, ou ndo, em

determinadas condi¢des de producdo da leitura.

*2 0 termo filtragem foi utilizado por Branddo (1998) em andlise da leitura a partir das teses de Bakhtin, mediada
pelas idéias de Maingueneau.
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As relacdes entre discursos e as condi¢des de aceitabilidade dos sentidos produzidos no
processo da leitura definem o cerne de seu ensino em uma perspectiva dialégica. Ou seja, ensinar
a leitura € explicitar a dinamica interlocutiva que se tece em torno de um texto em determinadas
condicdes. Isso implica considerar a centralidade, mas ndo exclusividade do texto como fonte de
sentidos (POSSENTI, 1990) e a especificidade das condicdes de produgdo da leitura nas relagoes
escolares e em seus determinantes mais amplos.

A relagdo de ensino, entendida como condi¢ao imediata de producdo da leitura na escola,
¢ vivida hierarquicamente entre professores e alunos. No6s, professores, em funcdo do lugar em
que somos inscritos historicamente na relacio com nossos alunos, instauramos e conduzimos o
trabalho de leitura, na medida em que selecionamos o que serd lido, por quem, para qué e em que
condigdes. NOs também controlamos os sentidos em circulagdo nesse processo, validando-os ou
nao.

As situacdes de escolha sdo situacdes em que fazemos a filtragem dos sentidos, em que
selecionamos compreensdes pertinentes dentre outras, levando em conta marcas linguisticas,
indicadores das estratégias comunicativas eleitas pelo escritor, presentes no texto, mas também
muitas outras condi¢des. Ao selecionarmos um texto para a leitura de nossos alunos, levamos em
consideracdo a sua relacdo com nossos objetos de ensino, com os objetivos das disciplinas em
que atuamos, com 0s objetivos dos projetos politico pedagdgicos do curso e da instituicdo em que
estamos inseridos, das imagens de aluno, de educagdo escolar, de leitura e de leitores que nos
constituem.

Todos esses textos, que mediatizam nossas escolhas, estdo carregados de concepgdes de
ordem diversa — politicas, pedagdgicas, linguisticas, discursivas, cognitivas etc. — acerca da
leitura e ocupam uma posi¢ao na esfera de comunicacdo sobre ela, focalizando desde seu alcance
social, pessoal e profissional as habilidades requeridas a formacao do leitor, ao processamento
cognitivo, lingiiistico ou discursivo daquilo que se 1€.

Nesse sentido, a escolha de um texto e das condi¢des em que pretendemos que seja lido
nunca € exclusivamente nossa, nem € solitdria, visto que os escolhemos em interlocu¢do com e
em resposta a esses outros textos, em relacio a expectativas e experi€ncias anteriores, em relacio

aquilo que ja sabemos sobre nossos alunos ou imaginamos sobre eles. As escolhas que fazemos
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sdo ideoldgicas, porque inscritas em condi¢des especificas de producdo e na grande historia, e
também sdo singulares.

Quando induzimos a leitura, ou a solicitamos, justificamos em parte nossas escolhas.
Geralmente o fazemos apresentando elementos que, a nosso ver, poderiam facilitar ou auxiliar os
alunos a se situarem no contexto da leitura que desejamos que eles fagcam. No entanto, esse
desejo de “conformagao do leitor” ndo € pleno.

Do mesmo modo que nds, os alunos produzem compreensdes de nossas propostas e
daquilo que leem. Compreensdes singulares que sdo tributdrias de outras compreensdes, que sao
mediadas pelos marcadores linguisticos e pelas pistas deixadas nos textos, por seus autores, pelo
professor em suas propostas, pelas condi¢des de produgdo estabelecidas nas relagdes de ensino.

Dado o lugar de subalternidade ocupado pelos alunos, em relacio as decisdes do professor
nas relacoes de ensino e dada a funcdo de formador do professor, cumpre, a este ultimo, assegurar
aqueles, na perspectiva da dialogia, condi¢cdes para que explicitem suas elaboracdes e para que
possam cotejd-las com outras compreensdes possiveis, propostas pelo proprio texto, por seus
pares ou pelo professor. A explicitacdo dos sentidos em elaboracdo e seu cotejamento com outros
sentidos possiveis sdo condi¢des para a compreensao tanto das referéncias a partir das quais os
sentidos em circulagdo na leitura foram formulados, quanto dos critérios, com base nos quais,
foram validados, ou ndo, na relagdo de ensino. A explicitagdo e o cotejamento dos sentidos sao
também uma condi¢do para a participacdo aberta dos alunos como co-enunciadores, na produgdo
do sentido do texto.

Na perspectiva da dialogia, portanto, as relagdes de ensino configuram momentos do
aprendizado da propria leitura e, como tal, instancias de apropriacdo e de elaboracdo da pratica de
linguagem e da experiéncia social pela mediacdo da linguagem, em um processo marcado pela
constituicdo reciproca entre a socializacdo e a individuagao, no sentido de que cada ser social se
faz sujeito a medida que incorpora a si e elabora em si as praticas, significados estdveis e sentidos

emergentes de sua cultura.
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% modo de caminhar...

De modo a conduzir a investigacdo da mediacdo docente no contexto das atividades de
leitura na formacgao de professores, desenvolvi um estudo da dinamica interlocutiva instaurada
por essas atividades no cotidiano da sala de aula em que atuava, vivendo simultaneamente dois
papéis: o de professora e o de pesquisadora.

Nesse modo de condugdo da pesquisa, os fazeres pedagdgicos, proprios do trabalho
docente, tais como as escolhas relativas aquilo que se 1€ e aos modos de instaurar e controlar a
leitura, reinem referéncias de natureza diversa para a pesquisa.

Registradas por escrito, as escolhas que orientam o trabalho pedagdgico sao uma fonte
documental da pesquisa. Esses registros permitem identificar algumas das condicdes sociais
imediatas de produc¢do da leitura e levantar indicadores de como os lugares sociais de professora
e de alunos foram projetados na relacao de ensino.

Em seu acontecer, essas escolhas e os encaminhamentos dados a elas pela professora
configuram procedimentos de investigacdo, na medida em que instauram as relacdes de ensino e
as reconfiguram.

As escolhas implementadas pela professora afetam os estudantes de modos diversos.
Estes, respondendo ativamente ao processo de ensino instaurado, devolvem a professora, corporal
e verbalmente, os sentidos produzidos nas leituras realizadas, nas formas de comentérios,
respostas, questoes, demandas, intervencdes e, até mesmo, de recusas e desisténcias. Essas
réplicas repercutem na organizagdo, direcdo e controle do trabalho pedagdgico subsequente. Com
base nos acontecimentos que apreende na aula e nos resultados das avaliacdes formais, a
professora joga com as condi¢des de producdo da relagdo de ensino, reafirmando, reorganizando,
total ou parcialmente suas escolhas iniciais.

Dessa perspectiva, a docéncia evidencia-se como um espacgo de vivéncia experimental da
mediacdo pedagdgica (FONTANA, 2003) e como instancia privilegiada para a apreensdo de
indicadores da leitura produzida nas relagdes de ensino.

Cumpre destacar que os professores interessados em investigar questoes que os instigam,

no préprio acontecer da docéncia, estudam e ensinam, observam, registram, analisam e intervém
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sobre o seu préprio atuar no dia-a-dia. Diferentemente de um observador externo ao processo de
ensino, que pode documentar o trabalho pedagdgico durante um certo periodo e analisar o
material reunido em um momento posterior ao periodo de observagao, o professor que pesquisa
no proprio trabalho estd comprometido com as urgéncias da sala de aula e interessado na
sustentacdo e no desenvolvimento das relacdes de ensino. Essa postura interessada, segundo
Fontana (2003, p.09), que ndo cinde a pesquisa e o trabalho como instancias de producdo de
conhecimento, € o que caracteriza a especificidade da pesquisa feita por professores em sala de
aula. Os dados produzidos nas atividades compartilhadas entre alunos e professores nao sao
coletados para serem posteriormente analisados. Como mediatizam as decisOes referentes ao
encaminhamento das etapas seguintes do trabalho pedagégico, esses dados vao sendo registrados,
analisados, problematizados e incorporados a pratica docente e a pesquisa no proprio desenrolar
do processo em que se produzem.

De modo a assegurar o estudo sistematico das relacdes de ensino vividas, reuni o material
documental relativo a elas e registrei a dindmica produzida no momento mesmo da aula.

Recorri a documentos escritos da escola, tais como o Projeto Pedagdgico e o Curriculo do
Curso de Pedagogia, as ementas das disciplinas por mim ministradas, para situar as escolhas
relativas ao trabalho desenvolvido na sala de aula na esfera dos determinantes da instituicao
educativa onde se desenvolveu o estudo.

Como fonte de indicios do que se leu, de como se instaurou e conduziu a leitura e de
como se leu na dindmica das relacdes de ensino, reuni documentos produzidos por mim como
professora e pelas alunas ao longo de um ano e meio, em um conjunto de disciplinas centradas na
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa — Fundamentos Tedrico-Metodolégicos de Lingua
Portuguesa I, II e III — sob minha responsabilidade. Entre os documentos produzidos por mim,
estavam o plano de ensino de cada uma das disciplinas, os planos de cada uma das aulas, os
textos selecionados para serem lidos pelas alunas, as atividades propostas aula-a-aula e
replanejamentos desenvolvidos durante o percurso.

As producdes escritas das alunas diziam respeito as leituras realizadas. Nesse material
encontravam-se textos produzidos individualmente, textos produzidos a partir de atividades
coletivas, atividades de avaliacdo, sinteses individuais ou coletivas da trajetéria de estudos,
relatos de observacao e atuag@o nas escolas, entrevistas feitas pelas alunas com professores.
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A documentacdo escrita foi complementada por registros da dinamica discursiva
produzida no momento mesmo da aula. Para tanto, descrevi as relacdes instauradas por mim, os
modos de participacdo das alunas nessas relacdes e sua relacdo com a materialidade dos textos.
Também registrei, por meio de gravacdes em dudio, a interacdo verbal produzida entre nds.

Pela descri¢do, realizada logo apds as aulas, em um didrio de campo, a partir das
observacdes e apontamentos pessoais na forma de lembretes, procurei documentar a dindmica
estabelecida na aula e as formas ndo verbais que se fizeram presentes nas situacdes de
interlocug@o, ou seja, os gestos, as expressoes faciais de entusiasmo, ou falta dele, frente as
atividades realizadas, a postura corporal frente aos diferentes géneros de texto, suportes de leitura
e atividades propostas, os modos de ler, os modos de pedir a intervengdo da professora, os gestos
de desisténcia etc., considerando que “o extra-verbal ndo € a causa exterior do enunciado e sim
um constituinte necessario do proprio enunciado” (FONTANA e GUEDES-PINTO, 2005, p.10).

A busca dessas marcas requereu a atenc¢do voltada para os indicios, os detalhes e os
pormenores considerados negligencidveis a primeira vista, tal qual destaca Ginzburg (2001) em
sua andlise do paradigma indicidrio. Segundo ele, hd que se olhar para eventos individuais que
devem ser reconstruidos e compreendidos por meio de sinais, signos, pistas ou indicios,
estabelecendo elos entre os eventos, buscando a interconexio dos fenOmenos na tentativa de
compreensdo da realidade.

Ainda na tentativa de assegurar a maior aproximacgdo possivel da dindmica vivida,
também foram gravadas, integralmente, dez aulas em dudio, o que representou um total de
dezesseis horas e quarenta minutos de gravacdo. As gravacdes possibilitaram o acesso a parte da
producdo oral, minha e das alunas, durante as aulas. A mediacdo de um instrumento mecanico,
para além da minha aten¢do pessoal e da minha memoria, possibilitou-me registrar os enunciados
com maior fidelidade e, deste modo, permitiu-me analisar indicadores linguisticos dessa
producdo discursiva, como também cotejar os enunciados gravados com aquilo que se observou e
descreveu no contexto da dindmica relacional em que foram produzidos.

Para analisar os documentos escritos reunidos e a producao oral, minha e das alunas, fiz
uso da configuragdo textual proposta por Mortatti (2000). Tomando como base as regras
metodolégicas para o estudo da linguagem propostas por Bakhtin, segundo as quais hd que se
considerar as producdes verbais do ponto de vista da materialidade da lingua e das condigdes
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sociais imediatas e mais amplas de sua producdo, Mortatti (2000, p. 31) chama de configuracio
textual o conjunto de aspectos constitutivos de um texto que, analisados integradamente, nos
ajudam a reconhecer e interroga-lo, “como objeto singular e vigoroso e dele produzir uma leitura
possivel e autorizada, a partir de seus proprios objetivos, necessidades e interesses”. Tais

aspectos sdo assim enumerados por Mortatti:

[...] opcdes temdtico-conteudisticas (o qué?) e estruturais-formais (como?),
projetadas por um determinado sujeito (quem?), que se apresenta como autor de
um discurso produzido de determinado ponto de vista e lugar social (de onde?) e
momento histérico (quando?), movido por certas necessidades (por qué?) e
propésitos (para qué?), visando a determinado efeito em determinado tipo de
leitor (para quem?) e logrando determinado tipo de circulacdo, utilizacdo e
repercussdo (MORTATTI, 2000, p.31).

Ao privilegiar a configuracdo textual como opg¢do tedrico-metodoldgica, o pesquisador,
conforme assinala Mortatti (op.cit.), interroga os documentos na posicdo de um leitor que se
esforca por compreender os sentidos da experiéncia vivida, configurada nos enunciados
produzidos pelos sujeitos, sem cair, inadvertidamente, na ilusdo de que cada enunciado proferido
¢ fonte origindria dos sentidos que comporta.

Antes, conforme o proprio Bakhtin destaca, trata-se de compreender cada enunciado como
um elo na corrente da comunicacio verbal, que significa em sua relagdo com enunciados que o
precederam e aos quais responde ativamente, como também antecipa réplicas futuras de seus
interlocutores.

A configuragdo textual toma, conforme os principios metodoldgicos explicitados por
Bakhtin, o enunciado/texto como unidade de sentido e a interacdo verbal como unidade de
andlise, situando-os na trama da comunicacdo verbal e na histdria, enquanto esfera cultural de

producdo de sentidos.
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%ndig&es concretas de producao do estudo

Durante o segundo semestre de 2006, o curso Normal Superior em que eu trabalhava
estava sendo reorganizado para a transformacdo em Pedagogia. Foi naquele periodo que a entio
professora das disciplinas de Fundamentos Tedrico-Metodolégicos de Lingua Portuguesa I e 11 —
formada em Letras e com experiéncia no ensino fundamental II — deixou a institui¢do.

A coordenadora do curso, sabendo que em meu mestrado eu havia trabalhado com a
producdo de textos nas séries iniciais € que minha prética e experi€ncia estavam voltadas para o
trabalho com a linguagem no ensino fundamental I — nivel para o qual nossas alunas seriam
formadas — convidou-me para assumir as referidas disciplinas.

No curso Normal Superior, as disciplinas de fundamentos tedrico-metodoldgicos eram
anuais e tinham carga horéria de 72h, sendo desenvolvidas ao longo de dois anos, totalizando
144h. Ao modificarmos a matriz curricular para a transformagdo em Pedagogia, o colegiado de
curso decidiu que as disciplinas ndo mais seriam anuais e sim semestrais. As disciplinas de FTM
passariam a ter uma carga hordria de 40h semestrais. Na tentativa de manter uma carga hordria
proxima aquela vivenciada no curso Normal Superior, decidiu-se, também, que elas seriam
desenvolvidas ao longo de trés semestres letivos, totalizando 120h.

Ao reorganizarmos a matriz curricular para o curso, o préprio grupo de professores
responsabilizou-se pela elaboracdo das novas ementas que comporiam 0 novo projeto. Assim,
fiquei responsavel pela elaboracdo das ementas das disciplinas de Fundamentos Tedrico-
Metodoldgicos de Lingua Portuguesa I, II e III, além das outras disciplinas que eu também
assumiria.

No momento da elaboracio das ementas, privilegiei em FTMLP I* as concepcdes de
linguagem em suas relagdes com o ensino de lingua materna por entender que sdo elas — as
concepgdes — que iluminam as praticas em sala de aula. A concep¢cdo assumida foi a de
linguagem como produgdo histérica, que se constitui na relacdo entre sujeitos socialmente

situados.

* Ementa: Disciplina FTMLP 1 (3° semestre de curso): Concepgdes de linguagem. Compreensdo da dimensio
discursiva da linguagem. Interacdo social e linguagem. A leitura e a escrita como processos dialégicos, de interacdo
verbal. Implicagdes tedrico-praticas da linguagem como interag@o para o ensino da leitura e da escrita.
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Para a disciplina FTMLP II** minha opcdo foi focalizar o conceito de letramento,
entendido como um conjunto de préticas de linguagem que envolve, de uma ou de outra maneira,
textos escritos (ROJO, 2007).

Na disciplina FTMLP III* o foco principal foi de cardter prético, envolvendo a literatura
infantil, como linguagem mediadora dos processos de aprendizagem da leitura e da escrita, € o
estudo do trabalho com a linguagem e sobre a linguagem26, compreendendo que tais praticas
podem ser diferenciadas, dependendo das concepcdes de linguagem e letramento na qual estejam
embasadas. Neste estudo, foram tematizados o cardter epilinguistico e o cardter metalinguistico
da linguagem®’.

Eu reconhecia, na forma de organizacdo dada as trés disciplinas, uma proposta de
formacdo do professor e uma abordagem pedagogica da formacao do leitor.

Do ponto de vista da formacdo do professor, ao privilegiar a elaboracdo conceitual como
mediadora das andlises e das escolhas metodoldgicas feitas pelo professor delineia-se uma
perspectiva de articulacdo teoria/pratica ndo pautada na aplicacdo, mas nas implicagdes de uma
op¢ao tedrica para o trabalho pedagdgico, que aproxima a proposta de objetivos direcionados ao
desenvolvimento da autonomia do professor no exercicio da atividade docente. Do ponto de vista

da formacgdo do leitor, como a &nfase conceitual recai na dimensdo intersubjetiva da leitura, a

* Ementa: Disciplina FTMLP II (4° semestre de curso): Estudo do conceito de letramento: desenvolvimento
histérico e principios tedricos. Relagdes entre os conceitos de alfabetizacdo e letramento. Implicagdes pedagdgicas
do conceito de letramento: a importancia da participacao ativa da crianca e a experiéncia com textos variados e de
diferentes géneros. Andlise da proposta dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa
no primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Desenvolvimento e andlise de préticas pedagdgicas.

* Ementa: Disciplina FTMLP III (5° semestre de curso): Os processos de producio e reelaboragio textual.
Intertextualidade. A literatura infantil como linguagem mediadora dos processos de aprendizagem da leitura e da
escrita. A andlise linguistica e a questdo gramatical: o trabalho com a linguagem e o trabalho sobre a linguagem.
Desenvolvimento e andlise de praticas pedagdgicas.

*Geraldi (1997) distingue “trabalho sobre a linguagem” e “trabalho com a linguagem”. Segundo ele, o trabalho
sobre a linguagem contempla os aspectos formais da lingua e o trabalho com a linguagem considera-a em sua
dimensdo discursiva. Neste sentido, o trabalho com a linguagem € mais amplo e abarca também o trabalho sobre a
linguagem.

7 Segundo Geraldi (1996), as atividades epilinguisticas s@o aquelas atividades que estdo presentes no processo
interacional e estdo ligadas aos usos e conhecimentos ja explicitos da linguagem. As atividades metalinguisticas
seriam aquelas tomadas como objeto de estudo pelos lingiiistas, ou seja, estariam também ligadas aos processos
interativos, no entanto, seriam atividades de conhecimento que analisam a linguagem privilegiando o raciocinio
sobre a abstracdo e sobre o aspecto formal, uno e regular da lingua. As atividades epilinguisticas diferenciam-se das
atividades metalingiiisticas uma vez que as primeiras estdo ligadas ao dominio das habilidades de uso da lingua em
situacdes concretas de uso e as segundas dizem respeito as andlises que sdo feitas da lingua enquanto cédigo abstrato
e formal, objeto de estudo dos lingiiistas.
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participacdo do interlocutor € destacada, bem como as condi¢des sociais de produgdo da leitura.
Esta énfase remete, pedagogicamente, a discussdo do papel mediador do professor no processo da
leitura.

A escolha destas disciplinas para o desenvolvimento da pesquisa deveu-se ao fato de que
nelas a leitura era tematizada tanto como contetido quanto como pratica. Como conteddo, a
leitura foi trabalhada conceitualmente em sua relagdo com a concepg¢do de linguagem assumida,
visando a compreensdo do que € ler, do que é compreender, das condi¢gdes sociais e cognitivas
que estao implicadas nestes processos, de como eles acontecem nas criangas em fase inicial da
escrita e do papel do professor no seu desenvolvimento. Como pratica, a leitura foi trabalhada nos
modos de ler textos de diversos géneros e com diferentes finalidades.

Na formacao inicial, ainda que se explicite aos estudantes o papel mediador do professor
na producdo da leitura, seu acesso a essas formas de mediagdo e a elaboracdo dos conhecimentos
a ela relativos sdo profundamente marcados e mediados pelos gestos de leitura do formador. Os
modos de ler, de instaurar a leitura e de medié-la, assumidos pelo formador, além de conferirem
concretude as concepgOes estudadas conceitualmente, mediatizam a apreensdo e elaboracdo,
pelos estudantes, dos gestos profissionais de leitura, proporcionando-lhes modelos de préticas e
iniciando-os na construcdo de seus repertdrios de referéncias.

Essa preocupagdo, segundo Kleiman (2007, p. 21), remete a uma das exigéncias que a
valorizacdo das préticas da cultura escrita, implicada no conceito de letramento, vem fazendo aos

formadores de professores. Segundo ela:

A formacdo de um professor para atuar como agente de letramento faz novas e
diferentes exigéncias ao formador universitdrio: os saberes acad&micos e a
familiaridade com diversas praticas de letramento, inclusive as académicas, sdo
ainda importantes, mas essencial é a atitude de um professor, que, sabendo-se
em continuo processo de letramento, aventura-se a experimentar e, com isso, a
continuar aprendendo com seus alunos, através de praticas letradas que motivam
o grupo todo e atendem, a0 mesmo tempo, a interesses e objetivos individuais e,
assim, formam leitores, despertam curiosidades, ddo seguranga a escritores
iniciantes. Para o professor agir assim um dia, em sua pratica, precisamos hoje,
em seu processo de formacao, proporcionar modelos desse fazer.

Embora a pesquisa ndo se propusesse longitudinal, documentei de modo sistemadtico, por
um ano e meio, eventos € momentos diversos dos percursos compartilhados nas trés disciplinas
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sob minha responsabilidade. Posteriormente procedi aos recortes na busca de episédios que se
mostrassem mais significativos para a realizacdo deste trabalho. Nesse momento da pesquisa, a
escolha foi feita pela disciplina Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos de Lingua Portuguesa II,
em fun¢do da centralidade do conceito de letramento nas propostas de ensino e aprendizagem da
lingua materna, da vinculacdo entre esse conceito e a concepcao de linguagem e de leitura
assumida na pesquisa e também da maior participacdo das alunas na dindmica da aula. Ap6s um
semestre de convivéncia, tendo compreendido a dinamica estabelecida por mim e os modos de
participacdo que eu valorizava na conducdo da aula, as alunas expunham-se perguntando e/ou
argumentando sobre o que estivamos discutindo, possibilitando-me o acesso a um conjunto mais
rico de indicios de suas elaboracdes orais.

Isto posto, passo a descrever a leitura produzida nas condi¢des imediatas da sala de aula,
no decorrer da disciplina Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos de Lingua Portuguesa II —

FTMLP II.

%ntexto imediato da investigag¢do

Ao iniciar a programacdo da disciplina Fundamentos Tedrico-Metodolégicos de Lingua
Portuguesa Il — FTMLP II — resgatei o que haviamos estudado em FTMLP I e percorri
mentalmente os caminhos que haviamos trilhado.

Os indicadores que eu havia reunido, na disciplina anteriormente desenvolvida com o
mesmo grupo de alunas, acerca de seus modos de ler apontavam para uma vivéncia escolar da
leitura que exemplifica o que Possenti (1990) chama de leitura centrada na extracdo do sentido
“s6” do texto. As alunas estavam habituadas a localizacao e/ou cépia de informagdes de um texto.

Com base nesses indicadores, decidi direcionar meu trabalho para a dimensao discursiva
da leitura, evidenciando as relagdes dialégicas entre enunciados®® e intensificando o trabalho com

as capacidades de apreciacdo e réplica do leitor em relacio ao texto® (ROJO, 2004).

*¥ De acordo com Fiorin (2006), “toda intertextualidade implica a existéncia de uma interdiscursividade (relagdes
entre enunciados), mas nem toda interdiscursividade implica uma intertextualidade. Por exemplo, quando um texto
nido mostra, no seu fio, o discurso do outro, ndo ha intertextualidade, mas ha interdiscursividade. [...]
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Essas duas capacidades pressupdem outras capacidades de compreensdo, tais como a
checagem de hipéteses, a comparacdo entre informacdes, a generalizacdo e producdo de
inferéncias locais e globais30 (ROJO, 2004), relativas ao processo sdcio-cognitivo de
desvendamento do texto, que se mostravam necessdrias a experiéncia leitora das alunas, bem
como o exercicio de resgatar aspectos relativos as condicdes de producao dos textos lidos, na
tentativa de ampliar suas referéncias como leitoras no didlogo com o texto, pela compreensao das
relacdes de tempo e lugar inscritas na enunciacio do autor.

Tendo em conta também o objetivo de articular, na formagao inicial, a elaboragdo tedrica
com a dimensdo pritica do trabalho educativo, busquei nas relacdes estabelecidas entre o
conceito de letramento, foco da disciplina Fundamentos Tedrico Metodolégicos de Lingua
Portuguesa II (FTMLP II), e a formacdo do leitor, indicativos acerca do trabalho do professor
nessa perspectiva, de forma a derivar implicacdes para seu processo de formacao inicial.

Um desses indicativos € dado por Kleiman (2005) ao considerar o professor como agente
de letramento. Segundo ela, essa € uma representacdo do professor como mobilizador e gestor de
recursos e de saberes — seus, de seus alunos, dos pais dos alunos, de membros da comunidade em
que se inserem — para que participem de préticas de uso da escrita. Pensar o professor como
agente de letramento implica considerd-lo em sua relacdo com as diferentes experiéncias que os
alunos tém com a escrita — o que eles sabem sobre a escrita e quais os recursos que mobilizam, no
dia-a-dia para lidar com ela — como condicdo para o planejamento escolar, aproximando sua

prética “do velho axioma que diz que o ensino deve partir daquilo que o aluno sabe” (p.53).

Intertextualidade deveria ser a denominagdo de um tipo composicional de dialogismo: aquele em que ha no interior
do texto o encontro de duas materialidades linguisticas, de dois textos. Para que isso ocorra, é preciso que um texto
tenha existéncia independente do texto que com ele dialoga (FIORIN, 2006, p.52-53).

* As capacidades de apreciagio e réplica, segundo Rojo (2004), envolvem a recuperacio do contexto de produgio do
texto; a defini¢do de finalidades e metas da atividade da leitura; a percepgao de relagdes de intertextualidade no nivel
temadtico; a percepcao de relacdes de interdiscursividade no nivel discursivo; a percep¢ao de outras linguagens, tais
como imagens, som, imagens em movimento, diagramas, graficos, mapas etc.; a elaboracdo de apreciacdes estéticas
e/ou afetivas e a elaboragdo de apreciacdes relativas a valores éticos e/ou politicos acerca do texto lido.

3 A capacidade de checagem de hipéteses estd relacionada ao fato de que ao longo da leitura, o leitor confirma ou
desconfirma, constantemente, suas hipdteses anteriores, buscando sempre novas hipéteses mais adequadas; a
capacidade de comparagdo de informacdes, possibilita ao leitor medir a relevancia das informacdes, retendo aquelas
que julgar mais importantes. Na capacidade de generaliza¢do o sujeito que 1€ vai estabelecendo conclusdes gerais
sobre os fatos ou assuntos que 1€, apds andlise de informagdes pertinentes. As inferéncias permitem ao leitor
descobrir, pelo contexto imediato do texto, um novo significado para algum termo até entdo desconhecido e buscar,
no texto, pressupostos implicitos, pistas deixadas pelo autor. Essas inferéncias sdo aquelas que ajudam a significar o
texto, visto que nem tudo estd dito ou posto, como materialidade linguistica, num texto (ROJO, 2004).
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Vovio e Souza (2005, p. 43), ao destacarem que “a natureza das praticas sociais de uso da
linguagem escrita € caracterizada pelas formas que a leitura e a escrita concretamente assumem
em determinados contextos sociais, dependendo basicamente das demandas que essas praticas
propdem aos sujeitos”, assinalam que para se ter acesso as identidades dos sujeitos como usuarios
da leitura e da escrita e trabalhar com e a partir delas, seria necessdrio estudar as praticas de uso
da linguagem nas quais eles estdo inscritos.

Seguindo esse principio, Kleiman (2005, p. 54) estabelece uma implicacdo para a
organizacdo do trabalho escolar pelo professor. Segundo ela, “o trabalho escolar deve ser
realizado por meio da imitacdo da dindmica das praticas sociais de outras instituicdes”, o que
pressupde a participacdo diferenciada no trabalho coletivo. Destacando que as préticas de
letramento fora da escola sdo essencialmente colaborativas, ou seja, envolvem pessoas que t€m
saberes diversos, que s@o mobilizados na medida adequada, no momento necessério, em prol de
interesses, intencdes e objetivos individuais e de metas comuns, ela propde o trabalho em
pequenos grupos, com alunos heterogéneos em relacdo ao dominio da escrita, a experiéncias em
outras instituicdes (familia, igreja, associacdo do bairro etc.), com trajetorias de leitura e de
producdo textual distintas, realizando atividades planejadas que permitam a participagdo
diferenciada no trabalho coletivo.

Considerando, com Bakhtin, que sdo os géneros as matrizes sdcio-cognitivas e culturais
que permitem participar de atividades letradas das quais nunca antes se participou € que “os
individuos desenvolvem uma competéncia metagenérica, que lhes possibilita interagir de forma
conveniente, na medida em que se envolvem nas diversas praticas sociais (KOCH, 2006, p.102),
Kleiman destaca, como fundamental a formagdo do leitor, o acesso aos diversos textos que
circulam nas diferentes instituicdes onde se concretizam as praticas sociais € o ensino de
estratégias e capacidades de leitura adequadas a eles.

As condigoes de leitura definidas, associadas aos indicativos da formacdo do professor
como agente de letramento nortearam a selecdo dos materiais de leitura e das atividades que

seriam oferecidos as alunas.
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%tudc do conceito de Letramento

Preocupada com as formas de conduzir o estudo do conceito de letramento, antes de
iniciar o trabalho do semestre, eu me indagava: como as alunas, no quarto semestre do curso,
significavam a palavra letramento, visto que em outras disciplinas ele fora abordado, com graus
distintos de énfase e de preocupacdes com sua sistematizacdo? Como acessar os efeitos de
sentidos suscitados por essa palavra? Ao fazer dela o foco da disciplina, que outros sentidos iriam
se produzir? Em que condi¢des? Quais os meandros por meio dos quais se desenvolveriam os
processos de significacdo desse conceito e sua sistematiza¢ao?

De modo a acompanhar o processo de elaboracdo conceitual pelas alunas, recorri a
Vygotsky (2003), autor que ja havia estudado no mestrado e que se insere no escopo da
perspectiva histdrico-cultural da linguagem assumida nesta pesquisa. Este autor discute a questao
da apropriacdo dos conceitos sistematizados e sua elaboragdo, ndo s6é do ponto de vista da
cogni¢do. O desenvolvimento da conceitualizagdo, segundo ele, “transcorre no processo de
incorporagdo da experiéncia geral da humanidade, mediada pela pratica social, pela palavra
(também ela uma prética social), na interacdo com o(s) outros(s)” (FONTANA, 2000, p.14). Para
Vygotsky, o conceito é uma producgdo histérico-cultural que vai sendo apropriada, elaborada e
transformada discursivamente na dinamica das relacdes sociais.

O trabalho que a escola faz com os conceitos estd, tradicionalmente, assentado na
apresentacao de defini¢Oes verbais. Vygotsky (2003, p. 72), no inicio do século XX, ja criticava
essa forma de ensino como um verbalismo vazio, “uma repeti¢do de palavras, semelhante a de
um papagaio”, porque as definicdes verbais nada mais sdo do que a explicacdo de uma palavra
por outra, ou por toda uma série de palavras, que podem ser tdo ininteligiveis quanto aquela que
se procurou explicar.

Isto acontece porque se perde de vista que “todo conceito expresso por uma palavra
representa um ato de generalizagdo” e que o desenvolvimento das generalizacdes, sintetizadas
nos significados das palavras, pressupde o desenvolvimento e a articulagdo de muitas fungdes
intelectuais, tais como a atencdo deliberada, a memoria légica, a abstracdo, a capacidade para

comparar. Portanto, a palavra € parte integrante dos conceitos € ndo a sua totalidade, ainda que

46



tenha uma funcdo diretiva fundamental na sua elaboracio. O complexo processo de
desenvolvimento das generalizacdes “¢ dirigido pelo uso das palavras como meio para centrar
ativamente a atengdo, abstrair determinados tracos, sintetiza-los e simboliza-los por meio de um
signo” (VYGOTSKY, 2003, p. 70-71).

Em uma breve reflexdo acerca de como trabalhar com os conceitos sistematizados na
escola, Vygotsky retoma uma experiéncia vivida por Tolstoi. “Com sua profunda compreensao
da natureza da palavra e do significado”, escreve Vygotsky (VYGOTSKY, 2003, p.104), Tolstoi
“percebeu, mais claramente do que a maioria dos outros educadores, a impossibilidade de um
conceito simplesmente ser transmitido pelo professor ao aluno”. Estudando o processo de
aquisicdo da linguagem literdria por camponeses adolescentes, Tolstoi dizia estar convencido de
que transmitir deliberadamente novos conceitos ao aluno € tdo impossivel e inutil quanto ensinar
uma crianga a andar apenas por meio das leis do equilibrio. O que os sujeitos em processo de
elaboracao dos significados das palavras necessitam, escrevia ele, “¢ de uma oportunidade para
adquirir novos conceitos e palavras a partir do contexto linguistico geral” (TOLSTOI, apud
VYGOTSKY, 2003, p. 105). Ao ouvir ou ler uma palavra desconhecida numa frase, de resto
compreensivel, e ao 1é-la novamente em outra frase, o aprendiz comeca a ter uma ideia vaga do
novo conceito e mais cedo ou mais tarde sentird a necessidade de usar essa palavra. Uma vez que
a tenha usado, assinala Tolstoi, “a palavra e o conceito lhe pertencem”.

Nesse sentido, destaca Vygosky, ainda que o desenvolvimento de um conceito cientifico
geralmente comece pela sua definicdo verbal, seu ensino direto, apenas pela sua definicao
mostra-se infrutifero, porque sua elaboragdo pressupde toda uma atividade intelectual complexa
bem como a possibilidade de cotejamento entre os diversos sentidos nele implicados, que
remetem a suas diversas instancias de funcionamento. A dimensdo discursiva €, também,
constitutiva do processo de elaboracdo conceitual, visto que “toda palavra dialoga com outras
palavras, constitui-se a partir de outras palavras, estd rodeada de outras palavras” (FIORIN, 2006,
p- 19).

Seguindo pela trilha de principios sugeridos por Vygotsky, em vez de eu ficar explanando

sobre o conceito de letramento, ou de apresentar apenas sua definicdo formal, propus-me a
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abordar e a cotejar facetas e dimensdes desse conceito pela/na leitura de textos produzidos em
géneros diversos — literatura, texto tedrico-didatico, filme>".

Concordando com as ideias de Soares (1998, p.10) de que “o género do discurso, no caso
da interacdo por meio da escrita € resultado da fung¢do que o autor atribui ao texto, do leitor
especifico para quem o autor escreve, das condi¢des de producdo do texto”, optei por possibilitar
aos alunos o contato com o conceito tanto em textos que ndo o explicitavam diretamente nem
visavam a sua sistematizacdo — como os filmes e textos literarios —, quanto em textos tedrico-
didaticos, destinados ao leitor-estudante. Tais textos tedricos se propunham a apresentar a
definicdo e a orientar a atencdo e reflexdo do leitor para determinados aspectos considerados
relevantes ao aprendizado do conceito.

Nesses diferentes textos, a palavra, conforme destaque feito por Bakhtin (BAKHTIN,
2002), preenche distintas funcdes ideoldgicas. Ela tanto emociona como convoca a racionalidade,
dispersa os sentidos, como os reune dentro de sistemas légicos, internamente coerentes. Na
literatura e no cinema, ela materializa efeitos estéticos aproximando o leitor da experi€ncia
humana e da realidade a que apontam. Nos textos tedrico-didaticos, ela objetiva esclarecer o
significado de conceitos e orientar o leitor na apropriacdo de suas sistematizacoes.

A diversidade de géneros pareceu-me também uma condi¢do facilitadora do trabalho com
a dimensao interdiscursiva da leitura, por conduzir professora e alunas ao encontro com distintos
modos de dizer e de analisar uma mesma tematica. Nas especificidades das relagdes autor-leitor,
nessas situagdes discursivas distintas, explicitam-se entradas diferenciadas da linguagem nas
praticas sociais (estética, moral, pedagdgica), desdobram-se facetas e nuances do conceito,
ampliam-se seus sentidos. Essa diversidade afeta o leitor acostumado a repeticdo do texto em
uma politica de leitura certa e errada, suscitando réplicas diversas, que favorecem sua
participacao, ineliminavelmente singular e concreta.

No cotejamento entre os diversos textos lidos e os efeitos de sentido suscitados, delineia-
se o caminho para a explicitacdo tanto da relagdo autor-leitor na construcao do sentido do texto,
quanto das relagdes entre enunciados, evidenciando como cada um deles estd sempre em relacao

a outros ja conhecidos.

’! Estou assumindo a concepg¢io ampla de texto proposta por Bakhtin, que o define como “qualquer conjunto
coerente de signos” (BAKHTIN, 2003, p.307).
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Com relacdo as especificidades da formagdo de professores, entendia que o trabalho com
geéneros diversos poderia ndo s6 assegurar a vivéncia, pelos estudantes, de diferentes préticas de
leitura, como inicid-los na andlise dessas praticas e na compreensdo de suas consequéncias e
implicagdes pedagdgicas, uma forma de reflexdo e uma forma de conhecimento que considero

necessdrias ao professor.
g%diag:do pedagogica

Para dar conta das caracteristicas, possibilidades e intencionalidades implicadas no
trabalho de elaboracao conceitual a partir de géneros discursivos diversos, percebi a necessidade
de elaborar, como professora, o conceito de letramento, mediada pela producdo cientifica, e de
explicitar seus vinculos com outros conceitos no sistema que os reune e explica, de modo a
cotejar os textos selecionados para leitura e as elaboracdes das alunas com a rede de relagdes
16gico-abstratas implicada em sua sistematizacdo e também de modo a dirigir a aten¢do das
estudantes para essas relagdes e sua dimensao ideoldgica.

Como assinala Vygotsky, € da natureza dos conceitos estarem organizados em um
sistema, eles ndo estdo apenas lado a lado, nem como ervilhas dentro de um saco (VYGOTSKY,
2003). H4 entre eles relacdes ldgicas de equivaléncia e de pertinéncia — um conceito mais amplo
que abrange e contém outro. Na prépria ldgica que orienta e sustenta essas sistematizagdes estao
implicados procedimentos de controle dos sentidos, pois sendo a sintese de praticas discursivas
historicamente construidas, os conceitos carregam em si as marcas da luta social entre diferentes
perspectivas e interesses (CEREJA, 2005).

Porque participamos deliberada e explicitamente dos processos de apropriagdo e de
elaboragdo dos conhecimentos sistematizados pelos alunos, induzindo-os a formas de raciocinio e
significados que sdo muitas vezes novos para eles, cumpre-nos elaborar ativamente os conceitos,
conhecer sua historia, apreender as atividades intelectuais implicadas na sua elaboracdo, as
possibilidades de articulagdo e as contradi¢des entre os seus diferentes sentidos.

Como essas elaboracdes de natureza cognitiva e discursiva vao se estabelecendo nas

relagdes de sentidos entre as palavras que circulam na sala de aula, a elabora¢do do conceito em
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sua forma sistematizada ndo € suficiente a mediacdo pedagdgica. Porque ela também opera com
as elaboragdes do aluno que resultam, por sua vez, tanto de um processo intelectual (cognitivo)
quanto de sua experiéncia nas diferentes instituicdes sociais, torna-se importante que o professor
conheca também os sentidos de que o conceito se reveste nas praticas cotidianas e os modos
como os alunos j4 o significam, seja para compreender as disputas entre concepgdes € visoes de
mundo neles implicadas, seja para antecipar possibilidades de inscricdo dessas elaboragdes em
um determinado campo de significacdo, seja para que, compartilhando com eles sentidos de que
ainda ndo dispdem, possa orientd-los em sua apropriacao.

Assim, organizei-me para essa atividade de sistematiza¢do retomando um conceito chave
presente nas leituras feitas na disciplina de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos I, a nogdo de
interacdo, articulando-a as leituras que fariamos em Fundamentos II e as noc¢des de praticas

discursivas, significado e sentido.
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a leitura produzida
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%ﬁcio do semestre

Minha primeira opg¢ao para introduzir as discussdes acerca do conceito de letramento foi a
leitura de um texto literdrio. O texto escolhido foi “De carta em carta”, de Ana Maria Machado
(2002), uma narrativa sobre a experiéncia da leitura e da escrita em nossa sociedade, letrada e
excludente.

Nela, um menino em idade escolar e seu av0, jardineiro, desentendem-se e se reencontram
por meio de cartas. Como nenhum dos dois sabia ler e escrever, embora conhecessem as
possibilidades de dizer-se pela escrita e os modos de funcionamento social de uma carta,
recorrem a um escrevinhador, que registra seus dizeres e sentimentos.

Sucessivas vezes, neto e av0, mediados pelo escrevinhador, entram em interacdo pela
escrita, em um jogo discursivo que 0s aproxima e reconstitui o entendimento entre eles, bem
como desperta o interesse do pequeno em apropriar-se, plenamente, das préticas de leitura e de
escrita.

Li o texto em voz alta para a classe. Compartilhamos comentarios espontaneos sobre ele.
Em seguida, perguntei as alunas que relacdes estabeleciam entre o texto lido e o tema da
disciplina — o conceito de letramento.

A escolha do texto, a leitura feita e a pergunta tinham vdrias intencdes.

Embora a arte ndo seja um terreno adequado “para imponentes e rigorosas fortalezas
teoricas” (KONDER, 2005, p.9), ela o € para a aproximacao da experiéncia humana, com seus
sentimentos e sensacoes, conseguindo expressa-la em discursos compativeis com a teoria.

No texto literario escolhido, a tematica do letramento era tratada assim, ndo como
categoria teérica, mas como experiéncia, como relacdo entre sujeitos, em préticas situadas’.
Ainda que a intencionalidade de sua autora ndo fosse aborda-lo, o conceito de letramento se

encontrava sintetizado nas relacdes sociais ficcionais, verossimeis e generalizdveis, que

2 Segundo Kleiman (2005, p. 25-26) as praticas de letramento sio praticas situadas. Uma prética situada “refere-se
ao entrosamento ou a sobreposicdo parcial existente entre a prética social e a situacdo [...] o que significa que os
objetivos, os modos de realizar as atividades, os recursos mobilizados pelos participantes, os materiais utilizados,
serdo diferentes segundo as caracteristicas da situagdo [...], da atividade desenvolvida [...] da institui¢ao”.
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povoavam seu texto e aproximavam o leitor das relacdes que se estabelecem com a cultura escrita
em nossa sociedade.

Porque “o conhecimento sensivel obtido pela arte ndo comporta uma separacao entre o
‘fendmeno’ (singular) e o ‘universal’ (a lei)” (KONDER, 2005, p.9), a literatura possibilita, de
modo mais flexivel que os textos tedrico-didaticos, a remissdo do leitor a outros textos e a outros
sentidos, consolidados e em elaboracdo por ele.

Com a leitura, eu tencionava suscitar, evocar esses outros sentidos e me aproximar deles,
de modo a saber o que as alunas conheciam sobre o conceito € como o enunciavam.

Com a pergunta, eu tencionava induzir as alunas a relacionarem a narrativa lida a outros
textos e sentidos elaborados, seja em outros momentos do curso, seja em outras experiéncias,
explorando o principio de que “os textos fazem sentido na sua relacdo com os outros textos”
(POSSENTI, 2001, p.15) e que, pelo texto literdrio e ndo apenas pelo texto tedrico, podemos
cotejar sentidos em jogo nos usos dos conceitos, podemos apreender condi¢des caracterizadoras
dos conceitos. A pergunta configurava um momento de aprendizado deliberado de uma forma de
ler, que demanda, para além do conhecimento e da compreensdo dos textos lidos, a articulacdo
fundamentada, e ndo s6 impressionistica, entre eles.

De uma perspectiva formativa, uma intencdo implicada na leitura da literatura era a de
compartilhar com as estudantes a vivéncia de praticas da leitura e o conhecimento da literatura
infanto-juvenil.

Vendo e ouvindo o outro ler, aprende-se a fazé-lo, elaboram-se sentidos para essa prética
e vive-se a possibilidade de gostar de ler. Segundo Lajolo (2005, p.6), o prazer da leitura “¢ um
prazer aprendido [...] para gostar de ler literatura, € preciso aprender”. “Leitores ndo nascem
feitos, [...] mas se formam com trabalho e determinacdao” (LACERDA, 2003, p.228).

Lendo para os futuros professores, o formador inscreve-se em suas historias de leitura,
juntando-se a outros que dela participaram — pais, professores, colegas, bibliotecdrios, avés —, ou
como aquele que os iniciou nessa experiéncia e também no que tange a constituicao das
referéncias, dos repertdrios de leitura.

Ao optar por um encaminhamento metodoldgico que passava pela mediacao da literatura,
eu nao so lidava com a elaboragdo dos conceitos, mas também com a apropriacio de um modelo
de prética docente ndo como algo em si, mas como uma possibilidade ancorada nos conceitos
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assumidos como eixos das disciplinas e coerente com eles. Tanto a concepcdo de linguagem
adotada — que compreende os modos de funcionamento da palavra na circulacido e producdo de
conhecimentos —, quanto o conceito de letramento — que envolve “um conjunto de habilidades
(rotinas de como fazer) e de competéncias (capacidades concretas para fazer algo) relativas a
cultura escrita” (KLEIMAN, 2005, p.16) — eram consistentemente experimentados através de um
jeito de fazer pertinente a esses conceitos. Explicitar essas relacdes era uma maneira de
possibilitar aos estudantes momentos de leitura na escola que poderiam ser, de inicio, imitados

por eles, ao se encontrarem na condicdo de professores.

J%primeiras interlocucoes acerca do conceito de letramento

Os sentidos do conceito de letramento que se explicitaram no cotejamento entre a leitura
da narrativa e o foco da disciplina sdo abordados a seguir. A interlocu¢do aconteceu na segunda
aula do semestre, logo apds a apresentagdo do plano de ensino ¢ a leitura do livro “De carta em
carta”. Participaram das discussdes as vinte e uma alunas, todas mulheres, matriculadas na
disciplina.

Transcrevo e analiso as primeiras interlocu¢des produzidas em sala de aula.
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Profa.: Como vocés relacionam o texto que eu li com o tema de nossa disciplina — letramento? O
que vocés entendem por letramento?

Son.: Letramento, até a presente data para mim era obscurecido. Até a semana passada eu tava
louca pra saber sobre isso. Até no curso de LIBRAS uma menina falou: o que que é isso? Todo
mundo fala disso.

Mar.: O avd e o menino tinham letramento, porque eles sabiam as palavras que deveriam usar
no texto. Eles ndo dominavam.

Prof*: Eles ndo dominavam o que?

Shey.: Eles ndo dominavam a escrita. Mas eles sabiam mais ou menos a relagdo.

Lai.: Ele fazia relacdo da carta do governo com as coisas que ele pediu pra escrever pro menino.
Sab.: Isso era parte do letramento, isso ndo era letramento, porque o letramento, do que eu
entendo que sejam pessoas que dominam a escrita, que compreendam como é usada a escrita,
para que serve.

Prof®: Mas o avo ndo compreendia a escrita? Ndo sabia pra que serve?

Sab.: Mas ele ndo tinha a escrita, portanto, so tinha parte do letramento.

Mar.: Letramento também é quando vocé consegue interpretar algo, um texto, alguma coisa, por
exemplo, escrever...

Prof*”: Existem analfabetos que tem alguma condigdo de letramento?

Sab.: Pelo que vocé falou tem.

Prof®.: Pode existir.

Sab.: E parte (énfase da aluna) do letramento.

Prof”.: Vocé td dizendo parte, mas ndo é partinha que vai juntando uma com a outra, né?

Ama.: Por aquilo que ele jd viveu, que ele jd presenciou e que vai se definindo como um
conhecimento.

Prof®: E o que vocés se lembram do livro “Uma escola assim eu quero pra mim”? Da disciplina
anterior?

Son.: O menino teve duas professoras, a primeira que ndo aceitava o que ele jd sabia, ela foi ter
bebé e a substituta assumiu e fazia diferente.

Prof”: E o que que ela fazia de diferente? Vocés lembram das atitudes da Dona Mariza?

Ken.: Ela ficava brava, ela falava que ele falava errado e basicamente ela sé ensinava com a
cartilha.

Prof”: E quando veio a outra professora, o que que ela fazia?

Ken.: Ela contava historia, trouxe bastante revista, cantava misicas.

Na interlocu¢do que se teceu em resposta a minha pergunta, ao manifestar seu interesse

em entender o conceito de letramento, Son indiciou que ele vem circulando entre professoras nas

escolas, mas ainda ndo foi apropriado: “O que que é isso? Todo mundo fala disso”.

Em seguida, trés alunas (Mar, Shey e Lai), procurando responder a mim e a Son,

elencaram elementos pertinentes a sistematiza¢ao do conceito de letramento. Ao enunciarem que

0 avd e o menino “tinham letramento” e de modo a caracterizar o sentido que atribuiam a
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expressao utilizada, elas elencaram conhecimentos que os personagens da narrativa detinham em
relacdo ao gé€nero carta: saber as palavras que devem ser utilizadas em uma carta e saber
identificar um texto como pertencente ao género carta.

O conhecimento das especificidades de um género textual®, implicado nos enunciados de
Mar e de Lai (“eles sabiam as palavras que deveriam usar no texto”; “Ele fazia relagcdo da carta
do governo com as coisas que ele pediu pra escrever pro menino.”’), é considerado como um
importante indicador de letramento na medida em que representa um conhecimento do uso social
da linguagem escrita na dindmica discursiva.

Em seus enunciados, as trés alunas também utilizaram a expressao “ndo dominavam a
escrita”, em contraponto a ideia de “ter letramento”, indiciando que, em suas elaboracdes do
conceito de letramento, contemplavam a possibilidade de se conhecer aspectos ou elementos das
praticas da cultura escrita e de seu funcionamento social sem, necessariamente, implicar o
dominio da lingua escrita.

A contraposi¢do estabelecida suscitou discordancias. Em sua réplica, Sab defendeu a ideia
de que o dominio da escrita ndo poderia ser cindido da compreensdo de seu uso: “Isso era parte
do letramento, isso ndo era letramento, porque o letramento, do que eu entendo que sejam
pessoas que dominam a escrita, que compreendam como é usada a escrita, para que serve.”

Ao fazer essa restricdo, Sab sinalizou que ndo incluia na condi¢do de letrados os sujeitos
ndo alfabetizados.

Esse fragmento do didlogo evocou em mim os motivos que me levaram a escolher o livro
de Ana Maria Machado para iniciar a disciplina. Eu queria mostrar, com a narrativa lida, que
mesmo analfabetos podem ser letrados. Havia na histéria indicadores importantes para defender a
ideia de que pessoas ndo alfabetizadas também possuem algum grau de letramento, ou seja, a
despeito da importincia do dominio da codificacdo e da decodificacdo, héd letramento também
naqueles que ndo tém esse dominio e que sdo chamados de analfabetos.

Conforme destaca Mortatti (2004), mesmo adultos ou criangas analfabetos ou

pertencentes a grupos com cultura predominantemente oral podem ser consideradas letrados em

3 Bakhtin define os géneros como tipos relativamente estdveis de enunciado que se produzem e se estabilizam nas
condigdes especificas e nas finalidades das diferentes esferas de utilizagdo da lingua (BAKHTIN, 2003).

56



certo nivel, porque podem utilizar em seu discurso oral caracteristicas apontadas como exclusivas
do discurso escrito, indicando sua imersdo no letramento, por meio de praticas orais de
socializacdo do escrito e de aprendizagem nio escolar da cultura letrada.

Assim, a despeito do fato de compreender que o letramento estd relacionado também com
a aquisicdo e utilizacdo da escrita, com a escolarizacdo e que individuo alfabetizado é mais
poderoso que o letrado ndo-alfabetizado (TFOUNI, 2004), preocupou-me a exclusdo implicada
no enunciado de Sab e a vinculacao mais imediata estabelecida entre letramento e alfabetizacao.

Essa vinculacdo vem sendo recorrentemente feita, desde que o conceito de letramento
comecou a circular no Brasil, a partir de meados da década de 80 do século passado. De acordo
com Kleiman (2007), embora a vinculagdo seja compreensivel em funcdo da estabilizacdo do
conceito de alfabetizacdo no universo das praticas de escolarizacdo, hd que se ter em conta seus
efeitos de sentido redutores: a dicotomia entre alfabetizacio e letramento e a énfase exclusiva na
escolarizacdo como condicdo de acesso a cultura escrita.

Entendendo com Tfouni (2004, p. 9-10) que o letramento procura estudar e descrever os
aspectos socio-histéricos daquilo que ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de
escritura, investigando ndo somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem nio € alfabetizado,
em resposta a réplica de Sab enfatizei, na forma de uma pergunta dirigida as alunas, a
compreensdo que o avd tinha da escrita: Mas o avdé ndo compreendia a escrita? Ndo sabia pra
que serve?

Minha interven¢do foi feita no sentido de marcar uma posi¢cdo na discussdo que se
explicitara acerca do conceito de letramento, fortalecendo, gracas ao lugar social de legitimagao
ocupado pelos dizeres de professora, a compreensdo de que “a alfabetizacdo ndo ¢ um preé-
requisito para letramento” (MORTATTI, 2004, p.11) e que ndo hé sujeitos, que vivam em
sociedades letradas, com “grau” zero de letramento (TFOUNI, 2004; ROJO,1995). O fato de vo
José — idoso analfabeto — e de seu neto — crianga ainda em fase da alfabetizagdo — utilizarem a
escrita, ainda que nao soubessem ler ou escrever, para a execucdo de praticas que constituem

nossa cultura (no caso, enviarem e receberem cartas) os colocava em uma condi¢do de sujeitos

letrados.
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Com meu questionamento, objetivava que se apurassem, por meio da argumentacdo, as
duas posicdes em confronto, que pautaram essa primeira interlocu¢do acerca do conceito de
letramento.

Sab, em resposta a minha questdo, reafirmou seu posicionamento: Mas ele ndo tinha a
escrita, portanto so tinha parte do letramento.

Mar respondeu a pergunta dizendo que “Letramento também é quando vocé consegue
interpretar algo, um texto, alguma coisa, por exemplo, escrever...”. Nao explorei, no momento da
aula, seu enunciado, embora ele, por se aproximar de uma compreensao da escrita como pratica
sociocomunicativa, que permite ao seu usuario “interpretar algo” e dizer algo ao outro sob a
forma escrita (“escrever’), abordasse uma condi¢cdo importante para a sistematizagdo do conceito
de letramento. O que fiz foi questionar, diretamente, se analfabetos teriam alguma condi¢do de
letramento, sustentando o debate com Sab.

Sab reconheceu que, partindo do que ja haviamos conversado, essa possibilidade existia e
reafirmou seu posicionamento inicial de que o dominio da escrita seria parte do letramento,
enfatizando, pela entonagdo, essa tal palavra.

Sua entonagdo evocou, em mim, sentidos possiveis da nogdo de parte: a ideia do todo
como uma somatoria de partes equivalentes, recorrente entre os alunos, e a ideia de que as partes
ndo apenas se justapdem, mas articulam-se segundo relagdes de equivaléncia e de inclusdo e a
ideia de que a parte estd no todo e o todo estd na parte e que ambas na sua mutua relacdo sao
objetos da acdo do sujeito cognoscente.

Esses modos de compreensido, que vém sendo sistematizados desde os primérdios da
filosofia, resultam em sentidos distintos. Na somatdria, compreensio caracteristica das teorias
analiticas, que priorizam as partes e leem o todo por meio delas, os conceitos de alfabetizacdo e
de letramento definem condic¢des distintas, mas equivalentes de relacdo do sujeito com a escrita.
Essas duas condi¢Oes distintas sdo igualmente necessdrias a defini¢do do todo, ou seja, do sujeito
letrado/alfabetizado. Neste caso, a alfabetizacdo € pré-requisito para o letramento.

A ideia da inclusdo remete, por sua vez a andlise sistémica, que prioriza o todo e 1€ as
partes através dele. Na andlise sist€émica, o todo ndo se divide apenas em partes que se equivalem.
Ele se organiza em relacOes de extensdo distintas. O conceito de letramento, de maior extensao
do que o conceito de alfabetizagdo, contém este dltimo. Nessa relacdo, a escolarizagdo, que
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comumente acompanha o processo de alfabetizacdo, e a propria alfabetizacdo ndao definem o
letramento, antes, sdo definidas por ele e, neste caso, ndo sdo o pré-requisito para o letramento,
mas parte dele.

A ideia de que o todo estd na parte e a parte estd no todo, caracteristica da teoria da
complexidade, sai da esfera da ldégica formal e redimensiona as relacdes hierdrquicas
estabelecidas pela andlise sist€émica entre os conceitos, remetendo as relagdes de constitui¢ao
reciprocas e contraditérias entre eles. Mais do que as relagdes de determinagdo entre os conceitos
de alfabetizacdo e de letramento, hd que se considerar os sentidos de que essas categorias se
revestem em diferentes condi¢des de producdo e em sua relacdo com outros campos disciplinares.

Os sentidos possiveis para a relacdo entre todo e partes levaram-me a uma questdo, que
foi formulada por mim de modo vago, ndo contribuindo para o debate que eu desejava
aprofundar: Vocé td dizendo parte, mas ndo é partinha que vai juntando uma com a outra, né?

Sab ndo respondeu. Ama inseriu-se na interlocu¢do nio para responder a pergunta relativa
a parte, mas aquela anterior, relativa a condi¢do de letramento dos analfabetos: Por aquilo que ele
Jjd viveu, que ele jd presenciou e que vai se definindo como um conhecimento.

Interpretei a fala de Ama como um argumento em favor das praticas sociocomunicativas
e da ndo reducdo do letramento a escolariza¢do, mas nao o explorei. Sua fala evocou-me um livro
que ja haviamos lido no semestre anterior € que me pareceu permitir explorar os conceitos de
letramento e de alfabetizacdo em seu vinculo com a concep¢ao de linguagem como lugar de
interagdo entre sujeitos. Concepcdo essa que possibilita focalizar a lingua nos usos sociais
efetivos, na linguagem em funcionamento. E na linguagem como lugar de intera¢io que hé a
possibilidade de se pensar o trabalho com a linguagem e sobre a linguagem que a narrativa, a
meu juizo, dava a ver.

O livro era “Uma escola assim eu quero pra mim”, de Elias José, que conta a historia de
um garoto do sitio que se muda para a cidade para ir a escola aprender a ler e escrever. Sua
chegada a escola é marcada por diversas dificuldades, dentre elas uma professora autoritdria, a

C e~ . . L. 34
rejeicdo por parte dos colegas, que veem na sua variedade linguistica uma forma de erro™ e

** Segundo Possenti (1997, p. 52), “no interior das linguas ndo ha variante — termo que pode dar a ideia de que uma
forma deriva, bem ou mal, de outra, que é superior, melhor — mas apenas variedades, isto é, formas coexistentes. [...]
As variedades ndo sdo erros, mas diferengas”.
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dificuldades com a cartilha, pois o garoto “ndo conseguia ler, escrever ou entender por que ‘Ivo
viu a Eva. A Eva viu a uva. Didi deu um dado ao Dod6. A bola bateu bem na boca do Beto’”
(JOSE, 1999, p.9). Para a felicidade de Rodrigo, a professora, Dona Marisa, entra em licencga
gestante e a nova professora que chega, Dona Celinha, mostra-se acolhedora e carinhosa.

Com Dona Celinha vieram as histdrias, os desenhos, as poesias, o violdo e diversas outras
invencionices. As historias lidas pela nova professora mediaram as relacdes de Rodrigo com ela,
com os colegas e o aprendizado da prépria leitura, possibilitando, segundo Petit (2008),
sentimentos de pertencimento mais flexiveis, a abertura para novas sociabilidades e para
diferentes significagdes do espago escolar e do aprendizado da lingua.

Perguntei as alunas se lembravam daquele livro.

Em resposta a minha indagacdo, algumas delas reconstituiram a histéria e mediadas por
minhas interven¢Oes compararam as professoras e seus modos de conduzir o trabalho com a
linguagem em sala de aula.

O resgate da narrativa e os comentdrios sobre ela deram lugar a rememoragdes de
vivéncias escolares pelas alunas. Elas recordaram seus proprios processos de aprendizagem da
leitura e da escrita, suas relacdes com os textos apresentados pela escola, identificando-se com as
situacOes de ensino da leitura e da escrita descritas no texto literario.

As rememoracdes aproximaram-me das experiéncias® das alunas com os processos de
apropriacdo e elaboracdo da escrita. Elas possibilitaram-me perceber que as alunas viveram um
processo de escolarizagdo pautado na perspectiva do trabalho com o c6digo mais do que uma
alfabetizagdo pautada nos usos sociais e “reais” da escrita. Embora quase todas elas tivessem
vivido o periodo de alfabetizac@o entre os anos 1980/1990, periodo do boom do construtivismo,

durante o qual as propostas e/ou documentos oficiais orientavam os professores para que nao

> O conceito de experiéncia aqui assumido é o de Thompson (1981, p. 188-9). Segundo ele, ¢ na e pela experiéncia
que os sujeitos se constituem”, como individuos ou classes sociais. Ele entende por experiéncia o conjunto das
relagdes sociais vividas, em que sdo compartilhados os diversos sistemas culturais que fazem parte da “genética de
todo o processo histdrico, tais como 0s costumes, as regras visiveis e invisiveis de regulacdo social, hegemonia e
deferéncia, formas simbdlicas de dominagdo e de resisténcia, fé religiosa e impulsos milenaristas, maneiras, leis,
institui¢des, ideologias”. A experi€ncia, como o conjunto das rela¢des sociais vividas na cultura (THOMPSON,
1981), ndo se restringe ao dmbito das ideias, do pensamento e de seus procedimentos. As pessoas experimentam sua
propria experiéncia “como sentimento e lidam com esses sentimentos na cultura, como normas, obrigagdes
familiares e de parentesco, e reciprocidades, como valores ou (através de formas elaboradas) na arte ou nas
convicgdes religiosas” (idem, ibidem).
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usassem as cartilhas, quase todas relataram que foram alfabetizadas utilizando-se desse recurso
didatico.

A interlocugdo tecida em torno do conceito de letramento, ainda que nao explorada por
mim em suas possibilidades de esclarecimento e sistematizacdo do conceito, permitiu-me fazer
um levantamento dos “conhecimentos prévios” das alunas. Sua analise indicou-me que o conceito
de letramento estava em elaboracdo pelas alunas e que era mediado, em sua compreensao, pela
experiéncia de alfabetizacdo vivida por elas e pela dominancia da ideia de que o acesso a escrita —
sua aquisi¢cdo, utilizagdo e a compreensao de suas fungdes — em sociedades letradas esta
condicionado a escolarizacdo, ideia essa que, além de excluir os processos de aprendizado e de
elaboracdo de conhecimentos que ocorrem em situagdo ndo-escolares, estabelece uma falsa
dicotomia entre os conceitos de alfabetizacdo e de letramento (KLEIMAN, 2007).

Os indicios encontrados fortaleceram minha meta de possibilitar as alunas o estudo e a
compreensdo do conceito de letramento em confronto com o conceito de alfabetiza¢do, por meio
da leitura de textos de género tedrico-didaticos. O texto tedrico-diddtico é um tipo relativamente
estdvel de enunciado, que se caracteriza por destinar-se ao ensino. Nele, o autor, visando a
facilitar o entendimento de conceitos, procura aproximd-los de situacdes mais descritivas,
ancorando-os em situacdes reconheciveis pelo leitor por meio de exemplos.

No entanto, antes do inicio da leitura de um texto tedrico-didatico, recorri a outro livro de
literatura, “O menino que aprendeu a ver’, de Ruth Rocha, que tematizava a questdo da
alfabetizacdo. Neste livro, Rocha mostra a anima¢do de um menino que aprende a ler. Jodo vivia
espantado. Via tudo e so “entendia metade”, pois ndo compreendia as palavras escritas. Ao entrar
na escola, vive um processo de sistematizacdo da escrita a0 mesmo tempo em que, fora dela, com
a mae, vive a escrita em funcionamento, na sociedade. Assim, vai aprendendo a significar as
palavras e aprende a ler em um processo simultaneo de letramento e de alfabetizacao.

Do ponto de vista do aprendizado da leitura, foco deste trabalho, cumpre destacar que,
nesse momento inicial da disciplina, ela foi vivida como possibilidade de aproximar o leitor de
sua experiéncia, ou, como sugere Petit (2008), de “decifrar a propria experiéncia”. Tal modo de
abordagem deslocou as estudantes de uma relacdo de leitura habitualmente centrada no
entendimento do texto, tomado como coisa ou fato dado, para uma outra, centrada na
compreensdo entendida como trabalho de cotejamento entre o texto e a experiéncia concreta.
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ﬂ) estudo dos conceitos de Letramento e de Alfabetizacao em texto tedrico-

didatico

Escolhi para leitura o texto “Letramento em texto didatico”, de Magda Soares (1998).
Minha inten¢do com essa escolha ndo era apenas definir os conceitos, que de certa forma ja
vinhamos discutindo, mas evidenciar para as alunas elementos bdsicos que os caracterizam.

Tendo em conta que na pratica escolar vigente esses conceitos t€m sido tratados como
opostos, interessava-me que as alunas organizassem, por meio da anédlise € da comparagdo, os
elementos pertinentes, em termos 16gicos e ideoldgicos, a sua compreensao e que apreendessem o
conceito de letramento como um conceito mais generalizante, que contém o conceito de
alfabetizacdo, entendido como uma pritica especifica de letramento, que se concretiza em
eventos que se situam dentro de uma sala de aula, organizados e regulados por um especialista —
o professor — com vistas a ensinar sistematicamente as regras de funcionamento e uso do codigo
alfabético (KLEIMAN, 2005).

O texto de Soares, escrito com preocupacdes didaticas, ndo sé explicitava os conceitos de
alfabetizacdo e de letramento com sua definicdo e exemplificacdo de situacdes em que eles
apareciam, como também abordava as condi¢des histdricas nas quais o conceito de alfabetizacio
tornou-se insuficiente para a compreensao dos modos de insercdo dos sujeitos nas praticas da
cultura escrita, em uma sociedade grafocéntrica como a nossa.

Dessa forma, o texto continha elementos importantes a apreensao dos vinculos existentes
entre a concep¢ao de linguagem estudada (em Fundamentos I) e os conceitos de letramento e de
alfabetizacdo e elementos tuteis a compreensdo de sua dimensdo histérica, como produtos
ideoldgicos vivos que acumulam valores sociais e concentram em si as lentas modificacdes
ocorridas na sociedade.

Ao final do texto, Soares sugere, dentre outras, algumas questdes para que os leitores
reflitam, tais como: “O que significa alfabetizar? O que significa letrar? Como alfabetizar
letrando?” (SOARES, 1998, p.59). Inspirada nas sugestdes apresentadas pela autora, elaborei um
rol de questdes que entreguei para as alunas na tentativa de que lessem, estudando, o assunto

proposto pelo texto e registrassem por escrito suas sinteses, questdes e os sentidos elaborados.

62



Solicitei que em pequenos grupos as alunas realizassem a leitura do texto e, em seguida,
respondessem por escrito as “perguntas norteadoras” propostas por mim. Para realizarem essa
atividade, disponibilizei duas aulas, durante as quais os grupos poderiam me chamar para
esclarecimentos sobre o texto e sobre as perguntas feitas. Na sequéncia, em uma terceira aula,
realizamos uma plendria de discussao coletiva.

Pedagogicamente, minha intengdo era que as alunas produzissem um material escrito que
servisse de base para a discussdo coletiva. Considerei também que a obrigatoriedade de entrega
desse material a mim, asseguraria a realizacdo da leitura solicitada. Nessas condicdes, a leitura foi
uma demanda da aula.

Apresento a seguir as perguntas elaboradas e os motivos que me levaram a estas escolhas.

1. O que € letramento?
2. O que ¢ alfabetizaciao?
3. Do livro “Uma escola assim eu quero pra mim””:

a. Qual professora aproxima-se mais de uma experiéncia de trabalho ligada ao
letramento?
b. Qual professora aproxima-se mais de uma experiéncia de trabalho ligada a
alfabetizacao?
4. Do livro “O menino que aprendeu a ver”, que experiéncia ele vive na escola:
a. De letramento?
b. De alfabetizacao?
c. Dos dois ou de nenhum?
d. Explique o porqué de suas afirmagdes.
5. Usem as ideias do livro “De carta em carta” como interlocugao.

Com as questdes um e dois, assemelhadas aquelas que aparecem nos livros didéticos,
envolvendo inferéncias localizdveis no texto, eu pretendia direcionar a aten¢do das alunas aos
conceitos que desejava sistematizar. Minha expectativa era que as alunas se reportassem as ideias
trabalhadas no texto, acerca dos dois conceitos e que as organizassem, separando os elementos
pertinentes a um e outro conceito.

De modo a contribuir para o exercicio da leitura dos géneros académico-cientificos, que

exigem a andlise do didlogo interno ao proprio texto e sua remissdo a outros textos lidos e
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conceitos apreendidos, propus as questdes seguintes, cujo requisito era a aproximacdo entre
textos lidos, de diferentes géneros, e a explicitacdo das articulagdes por elas tecidas entre eles.

Do ponto de vista da leitura, as questdes trés, quatro e cinco valorizavam a explicita¢ao
das réplicas a partir das relagdes entre o ja dito em outros textos e situacdes de aula, o que se
estava dizendo no texto que se estava lendo e o que se gostaria de dizer sobre ele e a temdtica em
pauta.

Sob a perspectiva da elaboracao dos conceitos de alfabetizacdo e letramento, a atividade
proposta possibilitaria o levantamento de indicadores acerca da produgdo de sentidos pelas
alunas, tanto em termos dos elementos do texto que elas privilegiavam no exercicio de atribui¢io
de sentidos aos dois conceitos em foco, quanto em termos dos modos como relacionavam aquelas
categorias abstratas com as situacdes concretas presentes nos enredos dos textos literarios.

Segundo Vygotsky (2003, p. 69), como “a analise da realidade com a ajuda de conceitos
precede a andlise dos préprios conceitos”, o cotejamento entre dois modos de apresentagdo
distintos — sua definicdo verbal abstrata e sua relacdo com situacdes concretas — favorece o
movimento dialético de desenvolvimento conceitual, pois os conceitos sistematizados criam
estruturas necessdrias a generalizacdo dos aspectos primitivos e elementares neles contidos, a
tomada de consciéncia dos mesmos e ao seu uso deliberado.

Para a realizacdo da atividade proposta, mostrou-se fundamental o estudo aprofundado,
por mim, dos conceitos de alfabetizacdo e de letramento. A compreensdo da légica de
sistematizacdo desses conceitos e das questdes em disputa nas sociedades letradas a que eles
respondiam (sua dimensdo ideoldgica) foi uma condi¢do para que eu pudesse direcionar a atengao
das alunas para os elementos fundamentais de sua defini¢do; para que eu fosse capaz de “escutar”
diferenciadamente os enunciados produzidos pelas alunas e situar as “vozes” sociais neles
indiciadas, de levantar hipdteses acerca das relagdes de sentido produzidas por elas e de propor

intervencoes, guiada por essas hipéteses.
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Meitura do texto tedrico-didatico em pequenos grupos

Durante a leitura do texto, os grupos me chamaram insistentemente, fazendo perguntas e
comentdrios de natureza diversa.

Um tipo de pergunta que surgiu foi aquela que envolvia as palavras e expressdes do
campo da linguistica utilizadas no texto, tais como campo semantico, semantica, 1éxico, fonético,
morfologia, sintaxe, signo e outros. Ao aparecerem nos textos da drea da pedagogia, tais
conceitos geralmente provocam estranhamento nos estudantes por falta de familiaridade com esse
campo do conhecimento.

Outras perguntas relacionavam o texto que estava sendo lido a textos lidos em outras
disciplinas e a situacdes vivenciais, tais como as de Mar, Jac e o depoimento de Son, que apesar
de longo, exemplifica problemas relacionados a alfabetizacdo, letramento e como muitos
professores ainda tem dificuldade de lidar com essa questdo, contribuindo para os continuos

indices de retencao e evasao escolar.
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Mar: “Letramento ¢ quando a crian¢a vé o Nescau e ndo sabe o que ta escrito, mas consegue
identificar?”

Jac: “E o letramento, vamos dizer assim, é um nivel superior ao do alfabetizado? Porque é assim
o: por exemplo, o Ric., meu marido, ele sabe ler e sabe escrever, ele é alfabetizado, sé que ele
ndo vivencia as praticas da leitura e da escrita. Ele é letrado, mas ele é parcialmente”.

Son: Eu vou dar um exemplo dos meus alunos surdos. Os alunos surdos, quase que na sua
totalidade sdo analfabetos. Analfabetos funcionais. Essas criancas. Um dia esses meninos foram
criangas, foram pra escola, so Deus sabe como eles foram alfabetizados. E eles sabem a, b, c, d.
Pée na maozinha e eles sabem. Isso de crianca pequena até adulto, surdo. Vocé pergunta o que
que ¢ isso? CASA. Ele digita ld com a LIBRAS: CASA. Vocé pergunta o que que é isso? Ele
responde: E O GATO. E brincadeira, ele nio sabe o que que é a palavra que ele digitou. E ele
insiste, ndo sei quem ensinou isso pra ele. E eu to trabalhando com os surdos desde o comego do
ano. E isso td me frustrando de ver. E olhe, como intérprete, o que que adianta interpretar se o
menino ndo sabe ler? Se o menino ndo sabe escrever? Eu tenho que fazer o papel de escriba. Ah,
chega no dia de estudar pra prova como que ele vai estudar se ele ndo sabe ler? Ai entramos
nesse conteiido: LETRAMENTO. E eu to perdendo o sono, fico pensando, tenho que alfabetizar
esses meninos, e usando disso que eu to aprendendo. Entdo um deles é gamado no futebol, entdo
é pelo futebol que eu vou tentar. Porque ele odeia lingua portuguesa. Eu ndo posso nem digitar
que na metade da palavra ele jd vira a cara. Como que se vai falar com o surdo se ele vira a
cara. Eu tenho que virar o rosto dele? Ndo pode, ndo dd. Ndo dd pra vocé gritar. Entdo eu falei,
é pelo futebol. Entdo, hoje, como é que vocé ensina o surdo? Vocé digita as letras e também tem
que escrever em portugués, pra ele associar, porque o surdo tem duas linguas, a dele e a nossa.
Entdo eu falei pra ele chuteira, fiz o sinal de chuteira e escrevi chuteira em portugués. Ai disse:
agora escreve aqui na lousa. Ele tentava digitar com a mdozinha todo atrapalhado como a
crianga ouvinte quando td alfabetizando. Agora é o U. Ndo tem problema que ele td errando, ele
td querendo. E ai eu fiz uma proposta: eu ensino, como sé Deus que sabe. Eu vou alfabetizar
vocés, porque eles repetiram ndo sei como, repetiram a terceira série do fundamental 3 vezes, a
quarta série 4 vezes. Fora as demais. Entdo tem tudo a ver isso que eu to aprendendo. Ld na
frente eu conto o que que vou conseguir com os meninos, mas eu acho que eu peguei o segredo
pra conseguir alfabetizd-los.

Nessas perguntas e comentdrios, a elaboragdo dos sentidos do conceito de letramento é

mediada por enlaces praticos, evidenciando um movimento de aproximacdo do conceito

cientifico abstrato com situacdes imediatas reais, descrito por Vygotsky como fundamental ao

desenvolvimento do significado categorial das palavras, conforme comentdrio anteriormente feito

neste trabalho.

Esses enlaces situacionais possibilitam ndao s6 o esclarecimento das possibilidades de

significacdo do conceito para aquele que dele se apropria, como também indiciam para seus

interlocutores a trajetdria que esse sujeito percorre, guiado pela palavra que designa o conceito
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nas condi¢des em que ela é enunciada. Embora ndo seja meu propdsito analisar o relato de Son,
dada a complexidade envolvida na relacdo da Lingua Brasileira de Sinais com a Lingua
Portuguesa, nele chamou-me a ateng@o a tentativa da aluna em estabelecer uma aproximacao
entre o conceito que estdvamos estudando e uma situagdo vivenciada por ela como professora
intérprete de LIBRAS. Foi bonita a forma como ela deu a ver a importancia da compreensao do
conceito de letramento para o trabalho que ja vinha desenvolvendo com seus alunos surdos,
diante das dificuldades enfrentadas.

Ao final do depoimento, quando disse “mas eu acho que eu peguei o segredo pra
conseguir alfabetizd-los”, Son indiciou sua compreensdo da dimensdo social envolvida no
conceito de letramento, ao relacionar uma atividade social relevante para o aluno — o futebol —
com as palavras relacionadas a essa pratica social, que pretendia utilizar para alfabetiza-lo.

Outras perguntas, envolvendo as relagdes entre os conceitos de letramento e de
alfabetizacdo, remetiam ao texto diretamente (eram perguntas feitas a partir do texto) ou a
interlocugdes do grupo com o texto e em torno do texto. Essas perguntas indiciavam como 0s
grupos estavam “lidando” com a leitura do texto para responder as questdes feitas por mim.

Relendo e analisando as transcri¢des, apreendi entre os grupos diferentes modos de leitura
do texto, diferentes modos de compreender os sentidos dos conceitos nele apresentados,
diferentes modos de relagdo do grupo com a atividade proposta e diferentes modos de relagao

com a mediacdo que eu me dispusera a fazer.
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Primeiro grupo
O primeiro grupo solicitou esclarecimentos acerca do texto em estudo. Ao me chamarem,
juntas, as alunas disseram: “Claudia, explica aqui que td confuso”. Foi-me indicada a pagina e o

pardgrafo. Uma das alunas iniciou a leitura:

H4, assim, uma diferenca entre saber ler e escrever, ser alfabetizado, e
viver na condicdo ou estado de quem sabe ler e escrever, letrado
(atribuindo a essa palavra o sentido que tem literate em inglés). Ou seja: a
pessoa que aprende a ler e a escrever — que se torna alfabetizada — e que
passa a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se nas praticas sociais
da leitura e da escrita — que se torna letrada — é diferente de uma pessoa
que ndo sabe ler e escrever — € analfabeta — ou, sabendo ler e escrever,
ndo faz uso da leitura e da escrita — € alfabetizada, mas ndo é letrada
(SOARES, 1998, p. 36. 2°§. Grifos da autora.)

Quando a frase “¢ alfabetizada, mas nao ¢ letrada” foi lida, duas alunas, Car ¢ Pam,
interromperam a leitura, olharam para mim e perguntaram: “por qué?”

Ao invés de responder a pergunta, minha op¢do foi retomar a ideia de (an)alfabeto
funcional. Eu sabia que na disciplina de Alfabetizacdo — cursada anteriormente — essa questdo ja
havia sido tematizada e resolvi recorrer a ela.: Vocés jd ouviram falar das condicoes do
analfabeto funcional? O que que é o analfabeto funcional?

O conceito de (an)alfabeto funcional refere-se aquele que aprendeu a técnica de codificar
e decodificar a lingua escrita e, no entanto, ndo a utiliza. Nao se trata de pessoas que nunca foram
a escola, mas de pessoas que, sabendo codificar e decodificar a palavra escrita, ndo conseguem
compreendé-la e utilizd-la em demandas sociais, que influenciam tanto a vida dos alfabetizados
quanto dos analfabetos. Segundo Soares (1995), da perspectiva das demandas sociais da escrita
ha que se considerar que, em nossa sociedade h4 sujeitos que aprenderam as técnicas e o codigo
da escrita e ndo sabem utiliza-los para atender a essas demandas e sujeitos que embora nao
dominem as técnicas e o cddigo da escrita, participam de demandas de uma sociedade letrada.

Minha inten¢@o, ao remeter a figura do analfabeto funcional, foi a de recorrer a uma
situagdo identificdvel pelas alunas para mediar a compreensao do texto.

Frente a minha intervencao, a interlocu¢do prosseguiu.
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Car.: Ele lé, mas ele nuuuuum....... (e fica olhando para mim, esperando a resposta).

Prof*.: Ele aprendeu a ler e a escrever.

Pam.: Mas ele ndo consegue usar.

Prof®.: Entdo, ele aprendeu a ler e a escrever, s que ele ndo faz uso social, ele ndo faz uso da
leitura e da escrita.

Ao responder que o sujeito 1€, mas nuuuuum.... Car indiciou saber que havia alguma
diferenga entre saber o cddigo e utilizd-lo. Naquele momento ela ndo respondeu minha pergunta
até porque esperava uma confirmac¢do da professora, visto que quem primeiro questionara haviam
sido as alunas.

Respondi a expectativa de Car afirmando o que o sujeito aprendera: ler e escrever. Essa
afirmativa, no entanto, mais do que responder a Car, visava a induzir o grupo a relacionar o que
eu havia dito com o que a autora do texto dizia.

Pam inseriu-se no didlogo para completar a idéia de Car: Mas ele ndo consegue usar.
Entendendo sua afirmativa como uma aproximacao das definicdes que me interessavam, reforcei-
a, complementando-a com elementos importantes a caracteriza¢ao do conceito de letramento e de
analfabeto funcional: Entdo, ele aprendeu a ler e a escrever (foi alfabetizado), sé que ele ndo faz
uso social, ele ndo faz uso da leitura e da escrita (ndo vive em condi¢do de letramento).

Nesse momento, Car pediu que voltdssemos ao texto.

Car.: E seria isso mesmo?
Prof*.: Entdo, ela td falando assim, 6: entdo vamos retomar o pardgrafo. Quer dizer, eu posso so
saber ler e escrever e ndo viver na condicdo de quem sabe ler e escrever.

Frente a interlocucdo instaurada no grupo, Car procurou “conferir” se a compreensao a
que haviamos chegado era a mesma que ela havia entendido do que estava escrito no texto,
trazendo a discussdo sobre o texto, novamente para o texto: E seria isso mesmo?

Frente ao indicio de que a aluna queria voltar-se para o texto, debru¢ando-se sobre ele,

retomei a leitura. Li novamente o pardgrafo, desta vez, até o final.
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— & alfabetizada, mas ndo € letrada, ndo vive no estado ou condicdo de
quem sabe ler e escrever e pratica a leitura e a escrita (SOARES, 1998, p.
36. 2°8. Grifos da autora.).

Ao ler o trecho “vive no estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever” dei especial
entonagdo a expressao “vive no estado ou condi¢ao”, completando a ideia de que ha pessoas que
foram alfabetizadas, mas ndo vivem na condicdo de quem sabe ler e escrever. A énfase tinha a
inten¢do de indicar para as alunas tanto minha concordancia com o que a autora afirmava, quanto
destacar para elas que a expressdo “estado ou condi¢do” era um elemento importante para a
compreensdo da distin¢gdo proposta pela autora entre alfabetizados e letrados.

Quando sinalizei que um sujeito pode sé saber ler e escrever e ndo viver na condicao de

quem sabe ler e escrever, uma aluna surpreendeu-se:

Mari.: Mas ele sabe escrever e ndo sabe ler o que ele escreveu? (Surpresa!!)

Prof®.: Sabe quando a gente fala assim 6: leia, agora me explique o que vocé leu. A pessoa
responde: ah, ndo entendi nada. Por exemplo, é a condicdo dessas pessoas que aprenderam,
foram para a escola, sabem decifrar a, b, c, d... pegam uma coisa no jornal e léem, mas ndo
compreendem..

Car.: Ele lé, mas ele ndo consegue entender aquilo.

Prof*.: Entenderam agora o que td falando ai.

Novamente recorri a questdo do analfabeto funcional na tentativa de exemplificar
concretamente a diferenca entre saber decodificar e conseguir compreender o sentido daquilo que
se 1€. Minha preocupacdo, naquele momento, estava centrada no entendimento do texto pelas
alunas. Assim, questionei se o haviam entendido. Tao logo o fiz, Pam solicitou que eu lesse, em
voz alta, a resposta que haviam elaborado para atender a demanda da aula. Neste momento surgiu

um novo mediador de nossa interlocugdo.

70




Pam.: Leia nossa resposta pra questdo qual professora aproximava-se mais de uma experiéncia
ligada ao letramento do livro “Uma escola assim...”

Prof*.: Atendendo a solicitacdo de Pam, procedi a leitura da resposta elaborada pelo grupo de
alunas: “A substituta, porque ela trabalha com leitura de livros de historias infantis, miisicas,
vdrias revistas, poemas, cartazes e como Rodrigo morava no sitio e tinha um sotaque caipira, ela
aproveitava para mostrar para as criancas que existem culturas diferentes e com isso faz com
que elas tivessem mais interesse e vontade em aprender e ir para a escola’.

Prof“.: Isso, mas ela fazia mais coisas...

Pam.: Ah, o que eu lembro era disso

Prof®.: Ela também cantava.

Mari.: Ela levava revistas, miisicas .

Prof*.: Ela produziu com eles poemas, cartazes, ndo produziu?

Meninas: Ah, é verdade.

Prof®.: Entdo, qual a funcdo da leitura e da escrita? Ndo era so aprender a ler e a escrever por
ler e escrever, mas era aprender a ler e a escrever para usar, para viver essa condi¢do de quem
sabe ler e escrever. Certo?

Meninas: Hum, hum...

Percebi que no inicio da resposta as alunas caminhavam na tentativa de abordar a
diversidade de usos da leitura e da escrita e sua dimensdo discursiva ao dizerem que a substituta
trabalhava com leitura de livros de histdrias infantis, musicas, vdrias revistas, poemas e cartazes.

Um trecho, em especial, chamou-me a aten¢do: “ela aproveitava para mostrar para as
criancas que existem culturas diferentes”. Vale ressaltar que ainda que elas tenham dito que o
sotaque do Rodrigo era caipira, elas referiram-se a essa variedade®® como uma forma de cultura.

As perguntas que fui elaborando, ao aproximarem o texto lido de situagdes cotidianas e
conceitos ja estudados pelas alunas, abriram espacos para que se destacasse a dimensdo
discursiva da linguagem, chamando a atencdo das alunas para esse aspecto necessdrio a
generalizagdo do conceito. Ndo era s aprender a ler e a escrever, mas era aprender a ler e a
escrever para usar, para que a leitura e escrita tenha um significado e relagdo com o saber e com a

cultura, possibilitando acesso as formas diversas de socializacdo e comunicacao.

% Para Possenti (1997, p. 52), “no interior das linguas nio ha variante — termo que pode dar a ideia de que uma forma
deriva, bem ou mal, de outra, que é superior, melhor — mas apenas variedades, isto é, formas coexistentes. [...] As
variedades ndo sdo erros, mas diferengas”.
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Segundo grupo

Diferentemente do grupo anterior, as alunas envolvidas nesta discussdo instauraram a
interlocu¢do comigo de uma outra maneira. Se o primeiro grupo pediu inicialmente para que eu
explicasse o trecho que estava confuso, este grupo iniciou o didlogo dizendo o que havia

entendido do texto e qual o percurso feito na leitura para esse entendimento.

Gra.: A gente entendeu, cadé?

Ama.: A gente tava quebrando a cabeca por causa disso aqui 6! (mostrando, na pdgina 32 as
definicoes de Letrado e Iletrado).

Gra.: Tem letrado e iletrado, né? Ai, lendo, lendo, lendo, ai na pdgina 36 a gente viu que as
palavras letrado e iletrado ndo tem nada a ver com a palavra letramento, nessa parte, ndo é?
Prof*.: Isso, é!

Gra.: Td certo, né? Ai a gente foi lendo, e isso antes do inicio, dai precisou e criou a palavra,
porque a sociedade foi precisando da palavra letramento e ela ficou com outro sentido.

Ama.: Porque a gente tava tentando fazer, a gente tava pensando: se letramento € isso, o que que
é entdo a alfabetizacdo? Porque a gente ndo tava conseguindo associar o que que era o
letramento.

Gra.: Mas o letramento ele veio agora com o mesmo sentido do letrado? (referindo-se a
definicdo apresentada por Soares na pagina 32: “LETRADO: versado em letras, erudito”). Um
outro! Porque agora eu ndo terminei de ler ainda.

Prof®.: Veja, antigamente existia um sentido da palavra letrado.

Ama.: Antigamente nem existia a palavra letramento. O letrado era aquele que sabia tudo.
Prof”.: O erudito, o versado em letras.

Gra.: Literatura, saber literatura.

Ama.: Porque a gente ndo tava associando com o livro “De carta em carta” porque o que falava
no “De carta em carta” do letramento era uma coisa, ai a gente come¢a a ler e fala outra
completamente diferente.

Prof®.: Mas é que ela ta explicando...

Ama.: A origem.

Prof®.: Ela td explicando a questdo historica do surgimento da palavra LETRAMENTO.

Gra.: Por isso que eu falei que a gente leu pouco, a gente vai continuar lendo.

A interlocucdo comigo foi instaurada a partir das defini¢des de letrado e iletrado
apresentadas pela autora do texto na pagina 32, explicitando que o grupo ja havia entendido o
texto depois de ter “quebrado a cabeca”. Essas alunas, diferentemente das do primeiro grupo,
pediam a intervencdo da professora para confirmar suas ideias acerca do que leram e do que
discutiram.
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Ao enunciar “Ai a gente foi lendo”, Gra sinalizou que ainda que estivessem sentindo
dificuldade na elaborac@o do conceito, elas se experimentaram no exercicio da leitura antes de
solicitar a presenca da professora. Somente depois de jd terem um panorama mais amplo sobre o
texto € que buscaram auxilio.

Frisando a necessidade de continuarem lendo para assegurar a compreensdo do conceito —
“Porque eu ndo terminei de ler ainda” e “Por isso que eu falei que a gente leu pouco, a gente vai
continuar lendo” — neste primeiro momento, as alunas compartilharam comigo o processo de
leitura que estavam realizando.

Os fragmentos enunciados por Gra e Ama “e isso antes do inicio, dai precisou e criou a
palavra, porque a sociedade foi precisando da palavra letramento e ela ficou com outro

’

sentido”; “Antigamente nem existia a palavra letramento”, indiciaram seus esforcos de
compreensdo da dimensdo histdrica do conceito e como, nesse percurso, defrontaram-se com o
“embate” entre os conceitos de alfabetizacdo e de letramento: Porque a gente tava tentando fazer,
a gente tava pensando: se letramento é isso, o que que é entdo a alfabetizacdo? Porque a gente
ndo tava conseguindo associar o que que era o letramento.

A forma como Ama explicitou esse “embate” diferiu da forma como o grupo anterior o
fez. Naquele grupo, as alunas ancoradas no conceito de alfabetizacdo, procuravam entender o
conceito de letramento. Neste, em um movimento inverso, as alunas procuravam compreender o
conceito de letramento questionando o de alfabetizacdo: se letramento é isso, o que que é entdo a
alfabetizacdo?

Além da apresentacio de suas elaboragOes, esse grupo descreveu seu percurso de leitura.
Inicialmente, Ama narrou como a compreensdo do texto tedrico-didatico foi mediada pelo texto
literario: “Porque a gente ndo tava associando com o livro “De carta em carta” porque o que
falava no “De carta em carta” do letramento era uma coisa, ai a gente comega a ler e fala outra
completamente diferente.”

Guiando-se pela compreensao do conceito de letramento elaborada na interlocu¢cdo com o
texto literdrio, os sentidos apresentados por Soares pareceram-lhes contraditorios. Avangando na
leitura do texto, puderam cotejar sentidos distintos da mesma palavra e compreender sua

pertinéncia, ou ndo, aos diferentes contextos.
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No momento da interlocu¢do comigo, as alunas refizeram seu percurso pelo texto.

Releram o box da pagina 33:

E interessante verificar que a palavra letramento aparece hd um século
atras, no diciondrio Caldas Aulete, j ali indicada como palavra antiga ou
antiquada, palavra fora de uso, e com um sentido que ndo é o que a
palavra letramento tem hoje; segundo o Diciondrio Caldas Aulete,
letramento significava o mesmo que escrita, substantivo do verbo letrar,
que significava o que hoje chamamos de soletrar. Estamos, pois, diante do
caso de uma palavra que “morreu” e “ressuscitou” em 1986... € este um
belissimo exemplo de como a lingua € algo realmente vivo, de como as
palavras vdao morrendo e nascendo conforme fendmenos sociais e
culturais vao ocorrendo (SOARES, 1998, p.33. Grifos da autora).

Gra: (lendo o Box da pdgina 33 acentua, pela entonagdo, o seguinte trecho:) E com um sentido
que ndo é o que a palavra letramento tem hoje, 0.

Prof®.: Isso!

Ama.: Ta aqui também, o, no quadrinho, aquilo ld que eu falei “um exemplo de como as palavras
vdo morrendo e nascendo conforme fendmenos sociais e culturais vdo ocorrendo”

Gra.: E! Aqui, 6, no final que vocé falou né? Que morre.

Ama.: Que a palavra acabou morrendo e depois nascendo de novo, conforme fenémenos sociais
e culturais que vdo ocorrendo.

Prof*.: Isso, porque ele, o conceito, a palavra, é historica.

Ama.: E ela foi tecida, né? Aqui fala que por durante séculos ndo precisou da palavra letramento
e agora ela volta.

Gra.: Ela jd existia, ela ficou esquecida.

Prof*.: Ela mostra aqui 6, letrado e iletrado. Dat ela diz: surge a necessidade 6, que é aquele
exemplinho que vocé pegou. (Li o Box da pdgina 33: dando entonacdo ao seguinte trecho:
palavra antiga ou antiquada, fora de uso, ndo é letramento significava o mesmo que... soletrar
(entonacgdo). Entdo, letrar era falar as letras.

Gra.: E outro sentido hoje, o que a gente vai buscar agora.

Fer.: Eu cheguei aqui nessa parte que ela dd o exemplo dos indios, na pdgina 39. Entdo, pelo
que deu pra entender é o seguinte: vocé ser alfabetizado é que nem ela td falando aqui, o, eles
alfabetizaram os indios, eles ensinaram as regras pra eles, pra vocé ser letrado, que é o que ela
fala aqui, é vocé introduzir socialmente a leitura para eles. Isso é uma pessoa letrada.

Prof“.: Que vive socialmente a leitura e a escrita.

Fer.: Td, entdo td bom.

Em interlocucdo com suas indagagdes e com o texto, as alunas nao s6 aproximaram-se dos
sentidos do conceito de letramento como compreenderam também que a palavra € histérica. Ela

carrega consigo a experiéncia formada no processo de desenvolvimento histdrico. Nesse sentido,
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chamou-me especial aten¢cdo a forma como Ama se referiu a dimensdo histérica da palavra: “FE

ela foi tecida, né?”. A escolha lexical de Ama evocou-me as ideias de Barthes acerca de um texto

sabemos [...] que um texto ndo € feito de uma linha de palavras a produzir
um sentido dnico [...] mas um espaco de dimensdes muiltiplas, onde se
casam e se contestam escrituras variadas, das quais nenhuma & original: o
texto € um tecido de citagdes, saidas dos mil focos da cultura (BARTHES,
1984, p. 68-69).

O conceito estudado, a palavra letramento, carrega em seu interior relacdes dialdgicas
tecidas na dinamica social. Ela carrega consigo todos os sentidos que a circundam, dialogando
com outras palavras, constituindo-se a partir de outras palavras, estando rodeada de outras
palavras e de outros sentidos... (BAKHTIN, 2002). Ainda que Ama desconhecesse todas essas
implicacdes foi bonito perceber que sua escolha lexical sugere esse movimento de articulacdes e
de relagdes, enfim, de cotejamentos.

Quando Fer entrou na discussdo, trouxe um exemplo que a ajudou a compreender o

conceito de letramento:

Grupos indigenas sdo sociedades agrafas, isto €, sociedades sem escrita
[observe, na palavra dgrafa a presenca do prefixo grego a- ja discutido: a-
grafa = sem grafia, sem escrita]. Alfabetizar indios significa dar a eles
acesso a tecnologia de leitura e de escrita, o que os tornara alfabetizados,
mas ndo letrados. Introduzir no grupo préticas sociais de leitura e de
escrita (a leitura de livros, a escrita de cartas, o registro por escrito de sua
cultura, a troca documentada em recibos, a sinalizacdo de habitacdes,
caminhos e locais com palavras e frases, etc.) significa mudar seu estado
ou condi¢do: ele passa a ser um grupo diferente nos aspectos cultural,
social, politico, linguistico, psiquico (SOARES, 1998, p. 39. Grifos da
autora).

Sua contribui¢do evidenciou o quanto as alunas ja tinham avancado na leitura, o que, de
fato, contribuiu para a compreensao do conceito. Foi a partir deste momento, com o conceito
compreendido, que nossas discussdes debrucaram-se sobre o mesmo pardgrafo discutido com o

grupo anterior.
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Gra.: O letramento é mais do que a alfabetizagdo, porque é a prdtica.

Prof®.: Isso!

Gra.: Porque ndo adianta a pessoa ser alfabetizada, saber ler e escrever e ndo usar; para, trava,
né? E o letramento é vocé praticar, por em dia, porque aqui fala, na pdgina 36, no 2° pardgrafo:
“é analfabeta — ou, sabendo ler e escrever, ndo faz uso da leitura e da escrita — é alfabetizada,
mas ndo é letrada porque ndo vive no estado ou condi¢do de quem sabe ler e escrever e pratica a
leitura e a escrita”. (A aluna realizou a leitura do fragmento do texto acrescentando, em sua
leitura, a palavra porque com especial entonacdo).

Prof®.: Isso, exatamente, por isso que a gente diz assim: O vo Pepe vivia uma condigdo de
letramento ? Até vivia, mas era plena?

Gra.: Ndo, porque ele ndo praticava. Ele ndo sabia o que praticar também.

Ama.: Ele praticava.

Prof®.: Ele ndo era alfabetizado, ele ndo conhecia a regra.

Gra.: E junto entdo!

Prof*.: Veja, ele ndo sabia a regra do ler e escrever, ele até praticava no sentido de: eu ndo sei
escrever, mas eu sei que Uma carta serve pra eu me comunicar, entdo eu vou ld e peco pra
alguém escrever.

Gra.: E a fungdo.

Prof*.: Ele até fala que tem algumas palavras especificas que se usam em carta mas ndo sabe
quais sdo, mas sabe que existe isso. Entdo ele solicitava a ajuda de alguém pra praticar, mas ele
ndo praticava na medida em que ele ndo sabia codificar e decodificar, entdo ele ndo vivia uma
condigdo plena de letramento.

Gra.: Ele sabia aquilo, ele sabia a funcdo.

Prof®.: Ele sabe pra que serve, mas ele ndo consegue fazer o codigo, por isso que para viver uma
condigcdo mais plena de letramento eu tenho, necessariamente, que ser alfabetizado.

Gra.: Porque o letramento que eu entendi é saber ler, escrever e praticar, é um todo porque ser
alfabetizado ¢é s6 saber ler escrever e ndo praticar a leitura

Prof".: Entdo, leia aqui 0, no Box da pagina 37: “Leda Verdiani Tfouni, Adultos ndo
alfabetizados: o avesso do avesso”. Ela faz uma pesquisa com adultos ndo alfabetizados pra
identificar as condicées de letramento deles. E como a ideia do vé José, eles tém alguns niveis de
letramento, mas eles ndo vivem uma condigdo plena de letramento, porque eles ndo sdo
alfabetizados.

Gra.: Entendi, entdo caminham juntos? Alfabetizacdo e letramento?

Prof®.: Para vocé ser mais plenamente letrada sim.

Ama.: Vocé pode ser um so?

Fer.: Tipo, vocé pode ser so alfabetizada, mas vocé ndo pode so ser letrada sem ser alfabetizada.
Gra.: Mas eu acho que pode, porque o letramento...

Prof“.: Vocé pode ter uma condicdo de letramento sem ser alfabetizada.

Gra.: Porque o letramento[ele] é a leitura e a escrita na prdtica.

Prof*.: No seu uso social, na sua prdtica.

Gra.: Eu acho que o letramento é mais do que a alfabetizagdo.

Prof“.: Por isso que a leitura e a escrita precisam ser vividas. Se ela é vivida, ainda que o sujeito
ndo saiba codificar e decodificar, ele vive uma condigcdo de letramento, mas ndo é plena porque
ele ndo sabe escrever.

Gra.: Entendi.

Prof®.: Por exemplo as criangas. As criancas que estdo comecando a aprender, vdo ld e léem
Omo. Ela ndo aprendeu ainda o que que é a letra O. O que que é a letra M. Pensa no vé do
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Pepe. O vé José sabe a estrutura da carta, ele sabe que serve para se comunicar etc. e tal. Ele

vive. Mas ele ndo sabe ler e escrever. Vocé Gra, disse: “entdo ser letrado é mais do que ser so
alfabetizado.” E!

Neste grupo, a discussdo ndo passou pela diferenciacdo entre os conceitos de alfabetizacdo
e letramento. A tentativa foi de entendimento do que vem a ser plenamente letrado. Claramente, o
grupo se valeu das explicagdes sobre a dimensdo histérica do conceito para elabord-lo. As alunas
ndo solicitaram a ajuda da professora para esclarecer os conceitos, mas para conversar sobre eles
com ela, até porque a propria interlocu¢do vivida pelas alunas — “quebrando a cabega” —
possibilitou que algumas questdes fossem esclarecidas na medida em que avancavam na leitura
do texto.

Foi o exemplo trazido por Fer, da pagina 39, que ajudou a elucidar as discussdes iniciais
sobre letrado e iletrado, da pédgina 32, bem como elucidou a ideia do que € ser alfabetizado, mas
ndo letrado, da pagina 36. Na medida em que avangavam na leitura, “partindo do texto, [elas]
perambulavam em diferentes dire¢des, agarravam pedagos [...] € os unificavam por vinculos ora
casuais, ora de sentido, misturavam constatagdes com juizos de valor” (BAKHTIN, 2003, p.
319), “quebrando a cabega” na busca do entendimento do conceito.

Na sequéncia de discussdes as alunas deste grupo, tal qual o grupo anterior, trouxeram

para a interlocugdo a atividade que eu havia solicitado.

Ama.: Lé a resposta para a questdo “O que é letramento?”: “O letramento é mais que
alfabetizacdo, é uma prdtica social de leitura e de escrita, é se envolver e conviver interagindo com os
diferentes géneros de leitura e escrita e suas diferentes funcoes levando o individuo a um outro estado
sob vdrios aspectos: social, cultural, cognitivo, linguistico entre outros”.

Ama.: Agora, o alfabetizado é mais. Alfabetizar é aprender a ler e a escrever, ou seja, ter

dominio da leitura e da escrita.

Gra.: Porque o letramento é mais do que o alfabetizado.

Fer.: E dai a gente colocou das professoras...

Gra.: Porque a gente tem que diferenciar o vé do Pepe do menino que aprendeu a ver.

Prof*.: Ok, tudo bem!
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No decorrer de nossa interlocu¢do fui percebendo o quanto aquelas leitoras estavam sendo
trabalhadas pela vivéncia da leitura. Inseridas no didlogo com o texto, elas o reescreviam,
apanhando os fragmentos do texto, aqui e ali, construindo o sentido do conceito, uma vez que “o
significado ndo é algo dado: € alguma coisa para a qual nos inclinamos, um movimento, uma
disposi¢ao, uma capacidade de acolher. Uma forma de estar atento” (PETIT, 2008, p.41).

Nessa vivéncia da leitura, ao conversarem sobre o lido, dividas novas surgiam, mas no
contato com o texto, mediadas por ele e na interlocug@o sobre ele, esclareciam-se, organizavam-
se.

A experiéncia de interlocu¢do com os dois grupos permitiu-me a aproximacdo do
processo da leitura. Embora esse processo deixe marcas nos textos produzidos pelas alunas, em
resposta as demandas da aula, poder acompanhar a leitura no seu acontecer agrega uma série de
outras pistas e entradas que permitem uma compreensdo mais complexa do ato de ler.

Cotejando o modo de ler dos dois grupos, fui percebendo que as questdes que propus
como norteadoras mediaram, de modo distinto, a leitura por eles produzida. A leitura do primeiro
grupo foi dirigida e regulada pelas questdes propostas. A leitura foi feita para responder as
perguntas, mais do que para compreender o assunto e os conceitos tratados no texto.

Diferentemente daquele, o segundo grupo entrou em interlocu¢do com o texto na tentativa
de compreender os conceitos que estavam sendo estudados. A resposta as questdes da professora
foi uma consequéncia do entendimento do conceito e ndo causa primeira sobre a qual se
debrucaram. Essas leitoras inscreveram-se no texto, dialogaram com o texto e sobre o texto,
recorrendo ao cotejamento de trechos diversos do préprio texto na tentativa de compreensdo do
conceito e problematizando os enunciados do autor frente a outras compreensdes do conceito por

ele enunciado.
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Terceiro grupo

Diferentemente dos grupos anteriores, o grupo de Jac e Ken demonstrou que as alunas
tinham o desejo de atender a demanda da professora — responder as questdes, tal qual o primeiro

grupo — e o desejo de compreensdo do conceito — tal qual o segundo grupo. Vejamos...

Ken.: A gente ficou numa diivida cruel. Leia isso aqui 6 (apontando parte da resposta elaborada
pelo grupo para entregar para a professora): “ele pratica o letramento a partir do seu proprio
meio, partindo da leitura e da escrita para niveis superiores”, vocé entendeu?

Jac.: Eu quero tirar minha divida, por isso que eu to mostrando (dirigindo-se para Ken e para a
resposta elaborada). Eu quero saber se é assim 6: a prdtica do letramento é feita através do
proprio meio que a pessoa td?

Prof®.: Tem vdrios niveis. Tem uma parte do texto da Magda que fala que a pessoa que ndo sabe
escrever pode usar outra pessoa que sabe escrever assim como uma “‘mdquina de escrever” ...
Quem vocés véem nessa situacdo?

Ambas: O vo José.

Jac.: Ele ndo era alfabetizado mas ele sabia o uso da leitura e da escrita.

Prof”.: A funcdo social de uma carta. Ele ndo sabia escrever, portanto ele pede que alguém
escreva e depois ele pede que alguém leia. Um adulto pode ser analfabeto e letrado — era o caso
dele. Eu posso agora, voltando na sua pergunta, dizer que ele é plenamente letrado?

Todas: Ndo.

Prof*.: Isso, era essa a divida?

Jac.: Aha, aha!

A interlocuc¢do das alunas comigo foi instaurada a partir da resposta dada a uma de minhas
perguntas. (Do livro “O menino que aprendeu a ver”: que experiéncia ele vive na escola?). No
esforco de elaborar por escrito a compreensao do texto lido, surgiu “uma diivida cruel”, que dizia
respeito ao modo de dizer o que se compreendeu. Para dizer para o outro a compreensao daquilo
que se leu, aquele que escreve toma como objeto de sua atencdo, a0 mesmo tempo, o dizer do
texto lido e os seus proprios dizeres. Como leitor, ele constrdi sentidos a partir das pistas do texto
lido e ao enuncid-las por escrito enfrenta as especificidades analiticas da escrita. Porque ndo € a
simples traducdo do que se pensou e entendeu, a escrita, para que se torne inteligivel, envolve um
processo conscientemente dirigido de explicitagdo, para o interlocutor ausente, da situacdo a que

se refere, do modo mais completo possivel.
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Nesta forma de leitura e de elaboraciao conceitual vivida pelo grupo, duas dificuldades se
juntam: a compreensdao do que se leu e a elaboracdo por escrito, para o outro, daquilo que se
compreendeu. Mediando-se reciprocamente, a leitura e a escrita da leitura produzem questoes
sobre 0 que se escreveu (0 que se escreveu estd compreensivel — vocé entendeu?) e sobre o que se
leu, como sinalizou Jac ao questionar se a pratica do letramento acontece no proprio meio em que
o0 sujeito esta inserido.

Na pergunta de Jac, reconheci que estavam implicadas as relagdes do conceito de
letramento com outros conceitos, como o de pratica social. Minha suposi¢do foi a de que Jac
desejava saber se o letramento dizia respeito as praticas sociais cotidianas, em que o sujeito, sem
preocupacdes com a sistematizagdo do conhecimento sobre a escrita, relaciona-se com situacoes
de uso da lingua escrita, lancando mao dos recursos e saberes de que ja dispde sobre ela e seus
modos de funcionamento, de modo a atender as demandas sociais nela implicadas, ainda que
estes recursos e saberes ndo lhe permitam utilizar-se da escrita de modo auténomo. Guiada por
essa suposicao e procurando entender melhor o que ela desejava saber, abordei sua pergunta, com
elementos do texto lido e no contexto da resposta dada pelo grupo, focalizando a ideia de niveis
de letramento. De modo a verificar o quanto minhas intervengdes estavam contribuindo, ou nao,
para as elaboracdes do grupo, sintetizei-as na expressao plenamente letrado e perguntei ao grupo,

diretamente, se essa era a davida.
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Quarto grupo
Diferentemente dos grupos anteriores, que instauraram a discussao a partir dos conceitos —
tanto pelo texto tedrico-diddtico quanto pelas respostas elaboradas, o quarto grupo explicitou sua

preocupacao em obter indicadores da resposta “correta” para as perguntas propostas.

Mary.: Olha, a And. estava escrevendo aqui, mas eu to0 querendo saber se td certo, pra ficar um
trabalhinho certo, né!!!

Prof*.: Ndo tenha a preocupacdo com o trabalhinho certo. Eu tenho a preocupagcdo com o que
vocés estdo entendendo do texto pra gente discutir.

And.: Por exemplo, uma pessoa que ndo sabe ler, mas sabe dar sentido. Por exemplo, uma
crianga pequena, ela vai no supermercado com a mde so que ela vé a Coca, so que ela ndo sabe
que td escrito Coca. S6 que ela sabe que aquilo é Coca.

Mary.: Isso dai é! Entdo, por exemplo, no livrinho que vocé leu (referindo-se ao livro “O Menino
que aprendeu a ver”) quando aparecia uma letra, um M ou um A, por exemplo, quando a
crianga vé um produto e reconhece a letra A e a letra M, daf jd td um pouco mais avancado do
que esse estado aqui que ela falou da Coca. Entdo a gente deveria também estar mais avancado
de letramento. Vocé acha que deveria por isso no papel? (Referindo-se a resposta que estavam
elaborando por solicitacdo da professora).

Frente a minha desvalorizacido da postura assumida por Mary: Ndo tenha a preocupagdo
com o trabalhinho certo, And deslocou a discussdo para a questdo conceitual, aproximando,
ainda que de modo vago, suas suposicdes, acerca dos sentidos dos conceitos em estudo, de uma
situacdo vivencial, tal qual algumas alunas ja haviam realizado anteriormente.

A situacdo destacada por And remetia as relagdes que as criangas que vivem nas grandes
cidades mantém com a escrita. Como destaca Kleiman (2005), as criangas que crescem em
metrépoles, rodeadas de cartazes, outdoors publicitarios, 6nibus com todo tipo de anidncios e
letreiros, placas e avisos por todos os lados, jd conhecem muitas letras e palavras que aparecem
nesses textos, nao com seu valor fonético, mas como se fossem ideogramas37. Assim, mesmo
antes de decodificar, elas ja leem o ‘M’ de MacDonald’s ou o nome em letra cursiva da ‘Coca-

Cola’.

37 “Ideogramas sdo simbolos (ndo fonéticos) que representam um objeto ou uma ideia em vez de um grupo de sons,
como no sistema alfabético” (KLEIMAN, 2008, p.17).
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Mary pareceu entrar neste movimento de elaboracdo ao trazer para a discussdo as ideias
do livro de literatura, “O menino que aprendeu a ver”. Ao relacionar a discussd@ao em curso com o
livro, ela mudou o foco da relacdo ndo alfabética das criangas com a escrita, destacada por And,
para a atencdo as letras, indiciando reconhecer nessa segunda relagdo uma etapa mais avangada
de letramento. No entanto, sem esperar qualquer réplica, deslocou-se novamente para uma
postura bastante escolar ao me indagar se deveria ou ndo colocar no papel as ideias sobre as quais

estdvamos conversando oralmente, voltando ao ponto de onde partira nossa interlocugao.
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Quinto grupo

Diferentemente dos grupos anteriores, que instauraram a discussao a partir dos conceitos —
tanto pelo texto tedrico-didatico quanto pelas respostas elaboradas — o grupo de Kar, Gab, Joy, e
Lai, também preocupado em obter da professora as respostas, para as questdes, instaurou a
interlocug@o comigo a partir de referéncias ao livro “Uma escola assim eu quero pra mim”.

Ao solicitarem meu auxilio, as alunas indicaram que estavam tentando responder a
questdo sobre as préticas vivenciadas pelas professoras da narrativa e sem fazer referéncias aos
conceitos em estudos, levantavam possibilidades dispersas, aguardando minha resposta, para que
pudessem produzir o material que deveriam me entregar. Pareceram-me criancas que viravam
pecas de um quebra cabega, aleatoriamente, na tentativa de comecar a monté-lo.

Minha tentativa foi de encaminhd-las para a reflexdao acerca do assunto, sem apresentar a
resposta. Somente no final de nossa interlocucdo, devido a minha mediacdo, os conceitos

apareceram na discussdo. Sugeri, entdo, a elas que retomassem o texto tedrico-didatico.

Kar.: Cldudia, qual é a segunda professora?

Gab.: Tinha a professora chata que ensinava ele de forma rude. Rigida.

Prof®.: Mas ela era so rigida? Porque uma professora pode ser rigida e ensinar bem.

Kar.: Mas ela era grossa, o jeito que ela falou com ele assustou ele.

Prof®.: Ela estava mais preocupada com qué?

Joy.: Com o dialeto?

Gab.: Com a gramdtica?

Prof®.: Ela estava preocupada com o uso efetivo ou s6 com a alfabetizacdo?

Lai.: Ela estava preocupada so com a alfabetizacdo.

Prof*.: E a outra?

Lai.: Ela estava preocupada se eles estavam aprendendo.

Prof".: Mas a “chata”, a primeira também estava preocupada se eles estavam aprendendo.

Joy.: A segunda estava preocupada com a leitura e com a escrita, a primeira ndo, sé com
alfabetizag¢do. S6 em escrever.

Prof®.: Entdo veja o que que a Soares fala de alfabetizacdo e o que que ela fala de letramento e
tentem identificar qual delas se aproxima mais so da alfabetizacdo e qual se aproxima mais da
perspectiva do letramento.

Meninas: Ah, ah, ah.
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Sexto grupo

O grupo a seguir também solicitou minha mediacdo em uma discussdo surgida a partir da

leitura do livro “O menino que aprendeu a ver”.

Sab.: Pessoas letradas sdo pessoas que sabem pra que serve a escrita, mas o menininho ndo
sabe, ele sabe que aqui sdo letras, mas ele ndo sabe decifrar.

Mar.: E, ele ndo sabe usar.

Prof“.: Vejam, alfabetizacdo é um (entonagdo) dos aspectos do letramento.

Sab.: No inicio, a gente achava que o menininho ndo tem letramento.

Mar.: Ele passou a ter porque ele foi alfabetizado.

Prof®.: Mas espera ai! Ele ndo vivia a prdtica social da leitura e da escrita antes de ser
alfabetizado?

Sab.: Ele ndo entendia as letras, ele ndo prestava atengdo nas letras. Ele olhava e via desenhos.
Prof”.: Porque ele ndo sabia ler e escrever ainda!

Sab.: Ele teve curiosidade (entonacdo). Mas ele ndo sabia que isso era uma placa indicando
alguma coisa...

Prof“.: Ele ndo sabia? Serd que ele ndo sabia que uma placa servia pra indicar alguma coisa?
Sab.: Pra dar alguma informacdo? Pelo que a gente leu ndo! Ele sabia o que que era, mas ele
ndo sabia... Por exemplo, alfabetizado seria assim: saber que aquela placa servia pra dizer que
ali era a padaria, que a outra placa servia pra indicar o servico do homem na rua.

Prof”.: Mas ele ndo via a leitura e a escrita antes de ser alfabetizado? Ele ndo sabia que no
cartaz tinha algo escrito? Ele ndo via a mde lendo a receita e o pai lendo o jornal?

Sab.: So quando ele perguntava pra mde.

Prof®.: Entdo, ele tinha curiosidade.

Sab.: Curiosidade (entonacdo), mas dai, isso ndo é letramento.

Prof®.: Entdo presta atengdo: ele vé esse monte de coisa escrita, chega em casa vé o pai lendo
Jjornal, a mde lendo receita pra fazer o bolo, ele ndo td vivendo eventos de letramento?

Sab.: Mas o letramento ndo é quando a pessoa sabe a estrutura da escrita? Ele sabe pra que
serve aquilo ali?

Prof®.: Viu, mas quantos anos essa crianga tinha? Ela estava no inicio do processo.

Sab.: Entdo, esse era o inicio dele! Ele ndo tinha o letramento. O letramento foi quando ele teve
primeiro a aula.

A interlocucdo com este grupo suscitou em mim diversas questdes que ndao consegui
abordar explicitamente no momento de nossa conversa. Como minha suposi¢do era a de que a

leitura do texto de Magda Soares problematizaria as relacdes, inicialmente estabelecidas pelas
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alunas, entre letramento e alfabetizacdo, fui surpreendida pela compreensdo defendida pelo
grupo, que fundia os dois conceitos.

Apenas ao ouvir a gravacdo, percebi que as alunas entendiam como sendo uma tnica e
mesma coisa o uso da escrita e o dominio do c6digo (Sab.: Pessoas letradas sdo pessoas que
sabem pra que serve a escrita, mas o menininho ndo sabe, ele sabe que aqui sdo letras, mas ele
ndo sabe decifrar. Mar.: E, ele ndo sabe usar) e que, com base nisso, sobrepunham alfabetizacio
e letramento (Sab.: No inicio a gente achava que o menininho ndo tem letramento. Mar.: Ele
passou a ter porque ele foi alfabetizado.), a exemplo de pesquisadores que, segundo Kleiman
(2005), se opdem ao uso do termo letramento por entenderem que tudo aquilo que esse conceito
designa estd implicito no termo alfabetizacao.

Como a sobreposi¢do dos dois conceitos exclui tanto as especificidades implicadas na
alfabetizacdo (pratica especifica a uma instituicio € que tem como objetivo ensinar
sistematicamente as regras de funcionamento e uso do cdédigo alfabético), quanto as
especificidades de relacdes ndo escolares com a escrita, minhas mediacdes, centradas apenas
nessas ultimas e ndo na explicitacdo das diferentes condi¢des de producdo de ambas, foram
recusadas pelo grupo, tendo em conta o argumento de que nelas os individuos reuniam um
conhecimento parcial, bastante limitado da escrita, que os impedia de utilizar-se dela
autonomamente.

Se o argumento era vélido em relacdo a condicdo de alfabetizado, ele ndo o era em relagao
a praticas em que o conhecimento da funcdo do objeto cultural envolvido mostra-se suficiente
para o individuo ser considerado letrado. Como nenhuma dessas praticas me ocorreu durante a
discussdo, minha réplica ndo se mostrou convincente para as alunas, que em resposta a meus
argumentos fortaleceram a ideia da necessaria autonomia em relagcdo ao uso da escrita (a qual nao
se opdem os defensores do conceito de letramento) e da importancia da escolarizagdo para sua
garantia.

Minha preocupacdo diante do insucesso em convencer as alunas da amplitude maior do
conceito de letramento em relacdo ao conceito de alfabetizacdo nascia de alguns aspectos
problematicos, porque restritivos, da tradicional associa¢do entre escola e alfabetizagdo. Como
assinala Mortatti (2004), nem o processo de escolarizagdo inicial restringe-se a alfabetizagao,
nem a escola € a tinica instancia em que pode ocorrer o processo de alfabetizacao.
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Além disso, a autonomia no dominio da escrita ndo sé niao apaga as relacdes ndo escolares
dos sujeitos com a escrita como conta com elas. Hoje, reconhece-se que o processo de
aquisi¢ao/aprendizagem da escrita ndo € estritamente individual, nem focado apenas no cédigo. O
funcionamento social da escrita integra os saberes que a crianga traz para a escola e esses saberes
mediatizam a apropria¢do e elaboracdo que ela faz do cédigo alfabético.

Ao afirmar que enquanto o menino nao foi para a escola, na prética e na vida social, ele
“ndo entendia as letras, ele ndo prestava aten¢do nas letras. Ele olhava e via desenhos”, Sab
indiciava nao reconhecer como relevantes os conhecimentos que a crianga elabora sobre a escrita
antes de sua sistematizacdo, nem a relevancia desses saberes para o processo de alfabetizacao,
saberes que sdo, como afirma Kleiman (2008, p. 15), “como uma forma de conscientiza¢ao do
aluno sobre a bagagem de conhecimentos sobre a escrita que ele ja tem, colaborando, assim, para
0 aumento da sua auto-confianca em relagao ao trabalho por vir”.

Na interlocucdo com os seis grupos, durante a leitura, fui percebendo que além dos
diferentes motivos para ler e dos diversos modos de ler, tanto o texto lido quanto minhas
intervencdes produziram efeitos distintos na elaboracdo dos sentidos dos conceitos de
alfabetizacdo e de letramento.

Esses diferentes sentidos se deram a ver na plendria da terceira aula, ndo tanto nas
respostas, de cuja leitura os grupos partiram, mas nos comentdrios feitos a partir delas. Algumas
alunas comentaram que as respostas dadas eram parecidas, mas que isso ndo significava que tudo

havia sido entendido no texto lido. Chamou-me a aten¢@o, nesse aspecto, o comentario de Son:

Minha resposta foi igual a de todo mundo, bem parecida com a da Fer, mas eu queria entender
isso: o uso frequente, competente. Como td ld no texto: uso, prdtica social, uso social. Mas o que
que ¢ isso? Eu ndo entendia, eu entendia, mas eu ndo conseguia por na prdtica. Dat, eu li até o
fim e eu compreendi que letramento, como td escrito ld, é o exercicio, é uma outra palavra —
duas palavras — é exercicio de uma outra palavra que quer dizer dedicagdo das prdticas sociais
que usam a escrita [sic]. Mas que raio é isso, das prdticas sociais? Ai, eu pensei na historia que
vocé leu, pensei nos outros casos relatados e cheguei a conclusdo de que letramento é um
individuo estar alfabetizado mas precisa continuar lendo e escrevendo continuamente. Isso é
dedicagdo. Para poder compreender e responder, esse é o exercicio — as demandas sociais de
leitura e de escrita. Que demandas sdo essas? O jornal, a revista, a rua, o outdoor. S6 que agora
eu completo: ndo precisa necessariamente ser alfabetizado.
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Ouvindo os comentdrios das alunas, constatei mais uma vez que o texto tedrico-didético
mediou a compreensdo dos conceitos em estudo. Para algumas alunas, ele explicitou os vinculos
16gicos e ideoldgicos de subordinacdo entre os conceitos de letramento e de alfabetizacdo; para
outras, as referéncias situacionais ainda estavam na base dessa compreensao.

O texto lido também evidenciou a necessidade de apurar os sentidos de outros tantos
conceitos que apareciam articulados aos conceitos de alfabetizacdo e letramento, tais como uso,
pratica social, uso social, demandas sociais de leitura e de escrita.

Ele suscitou perguntas. Algumas delas foram respondidas pelas alunas por meio das ideias
trabalhadas pela autora, das leituras anteriormente feitas, das experiéncias vividas, de meus
enunciados e dos enunciados das colegas durante a discussdo. Outras perguntas permaneceram
sem resposta.

O texto e os enunciados compartilhados em sala também mediaram a reafirmacdo das
ideias prévias das alunas. Outras vezes, contribuiram para que outras articulacdes entre o0s
conceitos em estudo, além daquelas destacadas e valorizadas no texto lido, fossem produzidas
(como a fusd@o dos dois conceitos estabelecida por Sab e Mar).

Os textos literdrios ndo foram apenas cotejados com o texto tedrico-didatico, nem
serviram apenas de ancoragem para 0s conceitos abstratos, como eu imaginara. Foram, em alguns
casos, os unicos textos lidos pelas alunas.

Como professora esses diversos movimentos de leitura e de compreensdo eram esperados
por mim e 0 que me interessava era estar atenta aos processos de elaboragdo mobilizados pelos
sujeitos.

Como constatei que os conceitos em foco ainda precisavam ser melhor configurados e que
algumas alunas, mesmo na condi¢do de leitura definida por mim, ndo a realizaram, decidi, em
continuidade a esse momento do curso, propor a leitura de outro texto tedrico-didatico e,
atendendo a uma solicitacdo das alunas, fazer dele uma leitura conjunta. E o tema do tpico

seguinte.
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%itura por lexias como mediadora do desenvolvimento da autonomia

leitora

Na sequéncia das aulas, propus a leitura do texto “Preciso ‘ensinar’ o letramento? Nao
basta ensinar a ler e a escrever?” de Angela Kleiman (2005)®, escrito para um trabalho de
formacdo continuada de professores. Tratava-se, portanto, de mais um texto tedrico-didatico.

Na tentativa de assegurar diferentes modos de leitura em sala de aula, lancei mado de
recursos mediacionais distintos. Um desses recursos foi o recorte por lexias. Estou entendendo o
recorte por lexias como um recorte por unidades de leitura que podem ser exploradas pelo leitor.
Lexia, do latim, significa leitura, do grego, linguagem. Segundo Barthes (1977), a proposta de um
trabalho por lexias € penetrar no texto passo a passo, em seu sentido geral, buscando
compreender as cadeias de sentidos. Assim sendo, algumas vezes, as lexias compreendem frases
inteiras, outras vezes, apenas poucas palavras. O que importa € que seja escolhido o melhor
espaco para se observar o sentido.

Apropriei-me dessa prética de leitura nas aulas da pds-graduacdo, em uma disciplina
chamada “Leitura e Ensino”, conduzida pelo professor Joaquim Brasil Fontes. Ao fazer os
recortes por lexias, o professor dirigia a atencdo dos alunos para aspectos que ele julgava
relevantes no texto, evocando outros textos que referenciavam os sentidos reunidos naqueles
fragmentos, situando-os em seu contexto, explicitando referéncias nele contidas. A compreensao
do encadeamento de ideias no interior do texto em estudo, remetia a outros tantos textos com 0s
quais ele se relacionava e aos quais respondia. Portanto, o préprio professor, no ato de ler com e
para os alunos, compartilhava o chamamento/articulacdo com outros textos implicados no texto
lido, ou seja, o exercicio de cotejamento era explicito na leitura que acontecia em sala de aula.

Nesse movimento interdiscursivo, os textos ja lidos pelos alunos também se articulavam
ao texto que estava sendo estudado, tanto pelas perguntas por eles trazidas, pelas relacdes que
estabeleciam entre textos, quanto pelas indicac¢des e destaques feitos pelo professor.

No processo de aprendizado da leitura por lexias fui percebendo, como aluna, que embora

essa forma de condugdo da leitura ficasse mais centrada no professor, ela ampliava minha

* Disponivel em: http://www.iel.unicamp.br/cefiel/cursos/cursos.php?codigo=7.
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compreensdo do texto, apontando possibilidades de compreensdo que sozinha eu possivelmente
ndo teria elaborado. Percebi que a leitura do professor € facilitadora da compreensdo pelo aluno,
na medida em que existe uma relagdo prévia do professor com o texto escolhido por ele para
leitura. O professor nao sé conhece o texto, como se prepara para a aula, lendo o texto da aula e
outros textos para comparar informagdes, apontar generalizacdes, dar explicacdes sobre um tema
ou assunto. O professor trabalha em si a leitura. Explicita para si sua compreensao do texto.

Nessa forma de leitura ha espaco para que o professor torne explicita sua relagdo afetiva
com o texto, ou seja, por que escolheu este e ndo outro para inserir no rol de leituras de sua
disciplina. Nessa explicitacdo entram em jogo elaboracdes de apreciacdo estética e/ou afetiva e
seu juizo de valor frente ao estilo do texto, os valores colocados em circulacdo por ele, sua
adequacdo ao grupo de alunos.

A relacdo prévia do professor com o texto permite-lhe definir focos de interesse e de
estudo para compartilhar com o aluno, enriquecendo sua leitura, tanto por apontar aspectos que
ele pode nao ter considerado, quanto por lhe permitir a discussdo e aprofundamento de aspectos
do texto que também se destacaram para ele. A mediacdo do professor ocorre porque seu
movimento de elaboragdo comegou muito antes do inicio da aula.

Enquanto aluna, mediada pela leitura por lexias, conduzida por um professor, ndo s6 vivi,
de modo concreto e compartilhado, o que € estudar um texto, como elaborei o papel do professor
na formacao do leitor autdnomo.

Essa questdo me acompanhava e era objeto de reagcdes controversas. Ela nascia sempre
que eu fazia uso da leitura conjunta com os alunos ou sempre que eles me solicitavam isso
argumentando: “E mais fécil entender o texto quando vocés leem junto”, “Professora, quando
vocé lé, fica mais fdcil de entender. Vocé dd entonacdo e so a sua entonacdo jd ajuda a
compreender melhor”. Nessas condig¢des, sentia-me incomodada por duas razdes. Uma delas era
a consciéncia de que fazia uso desse recurso para garantir uma leitura que ndo era realizada
previamente pelos alunos. A outra, era a preocupag¢ao com a falta de autonomia dos estudantes
para lerem sozinhos. Parecia-me, sempre, que ao ler com os alunos eu protelava essa capacidade.
No entanto, indagava-me acerca de como formar o leitor autdnomo: que capacidades de leitura

eram necessarias para desenvolver um leitor autbnomo? Como mediar a formagao desse leitor?
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A leitura por lexias, vivida por mim, como estudante, fez com que eu me questionasse
com relacdo aos modos como vinha conduzindo a leitura em minhas aulas na graduacao. O gesto
de ler junto do professor ampliou minha compreensao desse “ler junto” como possibilidade de
ampliar os sentidos do texto por sua remissao (pelo cotejamento com) a outros textos, que nem
sempre sdo conhecidos pelos estudantes, e de dirigir o foco de atengcdo dos alunos para os
aspectos que interessam ao professor no estudo do texto por ele proposto, ndo como reducao dos
sentidos possiveis da leitura ou de conformacao do leitor a um sentido dado, mas como mais uma
forma de interlocu¢do colocada ao alcance do aluno.

Percebendo como os significados e sentidos dos textos iam sendo elaborados ativamente
por mim mediados pelos destaques feitos pelo professor, pelas relacdes que ele estabelecia entre
as ideias do texto e as de outros textos, lidos por ele, reconsiderei meus julgamentos acerca da
leitura com e para o aluno, entendendo, com Vygotsky, que essa também era uma forma de
ensinar aos alunos o processo de cotejamento entre textos, de modo a que, posteriormente,
pudessem realiza-lo sozinhos.

Incomodada com enunciados que diziam que os alunos, com relagdo a leitura, ndo
chegavam autdnomos ao ensino superior, que ndo compreendiam com mais profundidade os
textos académicos, indaguei-me sobre como eu e eles também estdvamos percebendo, vivendo e
significando a complexa dimensdo da autonomia no trabalho relativo a leitura.

Como estava sendo entendida essa compreensdo autonoma dos textos lidos? Sob uma
perspectiva cognitivista em que se reivindica a autonomia na compreensao interna do texto, na
qual o texto é tomado como uma unidade de sentido em si mesmo? Ou sob uma perspectiva
discursiva, que considera que as manifestacdes linguisticas se produzem por sujeitos concretos,
em condicdes concretas de producdo e que os sentidos se produzem na interacdo texto-sujeito?
Continuando com essas indagagdes, ao considerarmos esses dois conceitos em sua diversidade
historico-ideoldgica, que implicacdes as concepgdes de leitura e de letramento assumidas por
mim contribuiam para a configura¢do da autonomia e vice-versa?

Leitura autbnoma — que efeitos de sentido mediatizam o conceito de leitura quando este
vem acompanhado do qualificativo autbnoma? Em uma perspectiva idealista que contrapondo
heteronomia e autonomia, contrapde o sujeito e o outro? Autonomia leitora (ou autonomia como
leitor) — que efeitos de sentido mediatizam o conceito de autonomia quando referido a atividade
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de leitura ou aquele que 1€, quando se considera a leitura como atividade histérica, na qual nos
inserimos pela mediagdo do outro?

Considerada a autonomia sob uma perspectiva histérica, segundo a qual tal conceito
remete a atos voluntdrios, intencionais, que implicam uma decisdo pela busca do fim proposto,
que longe de configurarem um estado a ser atingido, indiciam uma condi¢do de auto-regulacdo
que se dd em diferentes instancias, nas diversas praticas sociais, e que vai sendo apropriada e
elaborada nas atividades reguladas pelo outro, como definir um leitor autbnomo?

Parece-me que experiéncias compartilhadas, tempo de apropriagdo e de elaboracdo de
conhecimentos diversos a respeito da atividade da leitura parecem necessariamente incorporar-se
a nocao de leitor autobnomo. Como destaca Nilma Lacerda (2003), nesse sentido, ndo se considera
que os leitores nascam feitos, mas que eles se formam com trabalho e determinacdo, o que
envolve as mediacOes da professora e de outros atores sociais para o desenvolvimento de algumas
capacidades discursivas e linguisticas, inseridas em praticas sociais, concretas, de leitura. “Numa
perspectiva histérico-cultural, a autonomia s6 € possivel com o outro [...] os modos de ac¢do [dos
sujeitos] ndo sdo pré-determinados” (SMOLKA, FONTANA, LAPLANE e CRUZ, 1994, p.75).
Ou seja, em nossas relagdes com o outro, que sdo relagdes sociais determinadas pelos lugares e
papéis sociais nelas em jogo, apreendemos o0 outro, a0 mesmo tempo em que a ele nos expomos.
Nessa relacdo, porque consideramos, compreendemos e avaliamos os atos dos outros e porque os
outros emitem compreensdes € juizos acerca de nossos atos, tornamo-nos capazes de
compreender e avaliar a nés mesmos, 0o que possibilita a emergéncia de modos de acdo
autdbnomos.

Vygotsky (1989, p. 99) considera que os processos de aprendizado — atividades mediadas
pelo outro (interpessoal) — suscitam e impulsionam os processos de desenvolvimento — atividades
autorreguladas (intrapessoal). O aprendizado humano, destaca ele, “pressupde uma natureza
social especifica e um processo através do qual [os seres humanos] penetram na vida intelectual
daqueles que [os] cercam”.

O papel mediador e seus possiveis efeitos em termos dos processos de desenvolvimento
em curso nos sujeitos, nas relagdes cotidianas, sdo vividos, de acordo com Vygotsky (2003), sem
que se explicitem, para os sujeitos envolvidos na relacdo interpessoal, qualquer intencionalidade
no sentido de aquelas relacdes representam possibilidades reciprocas de apropriacdo e elaboracao
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de préticas e significados em circulacio na vida social. Nas relagdes escolares, a possibilidade de
ensinar e aprender algo com o outro € explicita, tanto para o professor quanto para o aluno.

No entanto, a0 mesmo tempo em que 0s sujeitos vao se apropriando dessas formas de
fazer, vao também elaborando-as e modificando-as, tudo o que antes foi vivenciado entre
sujeitos, em relagcdes interpessoais, nesse processo vai sendo internalizado, tornando-se préprio
do sujeito, no entanto, singularizado por suas elaborag¢des (VYGOTSKY, 1989).

Esta ideia de que os sujeitos vivem praticas sociais de linguagem escrita em relacdes
interpessoais, caracterizadas pelas formas concretas que a leitura e a escrita assumem em
determinados contextos sociais, remete-me novamente ao conceito de letramento, por entender
que as praticas de leitura situadas em sala de aula sdo, essencialmente, praticas de letramento.

Com relacdo as praticas de letramento na escola, Kleiman (2003) ressalta que

o modelo auténomo de letramento, que considera a aquisicao da escrita como
um processo neutro, que independentemente de consideragdes contextuais e
sociais, deve promover aquelas atividades necessdrias para desenvolver no
aluno, em ultima instdncia, como objetivo final do processo, a capacidade de
interpretar e escrever textos abstratos (KLEIMAN, 2003, p.44).

Percebo, portanto, que tal modelo responde uma questdo colocada por mim anteriormente,
ou seja, uma perspectiva de letramento autonomo aproxima-se de um entendimento de autonomia
vinculado a uma perspectiva cognitivista, centrada no sujeito, que privilegia a compreensao
interna do texto tomada como uma unidade de sentido em si mesma. A autora ainda nos esclarece
que no modelo autdonomo de letramento atribui-se o fracasso e a responsabilidade por esse
fracasso ao proprio individuo, havendo uma percepcao do problema em termos individuais. Ao
explanar sobre os estudos de Street (1984), Kleiman (2003) destaca que o autor denomina de
modelo autdonomo de letramento uma concepgao que pressupde que ha apenas uma maneira de o
letramento ser desenvolvido, a caracteristica de “autonomia” refere-se ao fato de que a escrita
seria, nesse modelo, um produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao contexto de sua
producdo para ser interpretado (KLEIMAN, 2003, p. 21-22).

Tal modelo de letramento analisa a escrita enquanto objeto, ou seja, € uma concepcao que
se aproxima de uma perspectiva de linguagem como instrumento de comunicagdo e de um sujeito

como fonte dos sentidos.
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Segundo Kleiman (2003, p. 21), em contraposicdo ao modelo de letramento autdnomo,
Street (1984) defende o modelo ideologico. Segundo ele, neste modelo “as praticas de letramento
sdo plural, sdo social e culturalmente determinadas, e, como tal, os significados especificos que a
escrita assume para um grupo social dependem dos contextos e instituigcdes em que ela foi
adquirida”, ou seja, as praticas de letramento modificam-se segundo os contextos em que se
inserem.

A definicdo de Street a respeito do modelo ideoldgico de letramento aproxima-se das
consideragdes de Bakhtin acerca da linguagem em funcionamento, ainda que a abordagem
bakhtiniana nos permita questionar a separacdo que Street tece entre letramento autonomo e
letramento ideoldgico, uma vez que o proprio letramento autdnomo, visto pela perspectiva de
Bakhtin, também € ideoldgico. Para Bakhtin (2002), os significados e sentidos se produzem
historicamente e ganham materialidade na imediaticidade da relagdo social, sendo que o campo
de materializacdo da ideologia é o da interagcdo verbal, o que torna a linguagem, por exceléncia, o
lugar de encontro/confronto entre ideias. O nascedouro dos significados e sentidos que circulam
na vida social estd nas relagdes sociais consideradas na imediaticidade das suas condi¢Oes
materiais de producdo e na sua relacdo com a corrente da comunicacido verbal e com a grande
Histéria e ndo na consciéncia dos individuos, entendida como algo interno ou intrinseco aos
sujeitos

A partir destas constatagdes, a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano
de Vygotsky (1989, 2003) e a teoria da enunciacdo de Bakhtin (2002, 2003), levam-me a
considerar que um trabalho pedagégico que busque a emergéncia da autonomia pelos alunos deve
se pautar ndo s6 na dimensdo cognitiva dos sujeitos, mas ampliar-se para uma dimensao
discursiva da linguagem. Mais do que um sujeito individual e solitario, somos sujeitos interativos
e, pela mediacao do professor, hd a possibilidade de apreensdo de modos de agir pelos alunos. A
linguagem deixa de ser considerada apenas como cddigo e instrumento de comunicagdo, dando
lugar a uma concepg¢ao de linguagem como sendo o lugar de interacao entre sujeitos.

Nesse sentido, trata-se de possibilitar as alunas o acesso a diferentes modos de instaurar e
realizar a leitura, nao por ser uma melhor que a outra, mas por serem diferentes possibilidades de

apreensdo e compreensdo dos textos escritos. Nessa dinamica, trabalhei no sentido de assegurar a
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emergéncia da autonomia valendo-me de praticas plurais na tentativa de que elas abrissem

caminhos individuais trilhados em um campo social compartilhado.
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V%'ompreensées do conceito de letramento a partir das leituras

realizadas.

Ap6s a leitura conjunta do texto de Kleiman, interessada em compreender as elaborac¢des
das alunas, propus uma atividade individual de escrita a partir do cotejamento entre os textos

lidos. A seguir, apresento a atividade solicitada.

Nas préticas cotidianas de sala de aula estdao impressas as concepgdes que as professoras
tém a respeito da lingua no trabalho de elaboracdo de escrita de seus alunos. Diante do que
discutimos sobre concepcdes de linguagem (em FTMLP 1), letramento e alfabetizacdo (em
FTMLP 1I), vocé ja tem elementos para fazer uma reflexao a respeito do assunto.

Leia os textos em anexo, sdo eles:

1. “Foram muitos, os professores”, de Bartolomeu Campos Queiroés;

2. “O homem que ndo sabia ler”, de Ricardo Azevedo.

Ainda que os autores desses textos ndo tivessem a intencao de discutir sobre alfabetizacio
ou letramento, as experiéncias vividas por seus personagens nos ajudam a pensar sobre esses
temas, na medida em que nos contam como esses sujeitos ficcionais vivenciaram relagdes com
a escrita.

ALGUMAS QUESTOES PARA REFLEXAO

O que € ler e escrever?

Para que se 1€ e se escreve?

Como se aprende/ apreende a escrita?

Com qué / com quem se aprende a escrever e a ler?

O que significa alfabetizar?

O que significa letrar?

Quais as diferencas entre alfabetizar e letrar?

Como alfabetizar letrando?

Quando se pode dizer que uma criang¢a ou um adulto estdo alfabetizados? Quando se

pode dizer que estdo letrados?

J- Quais as condi¢des para que o aprender a ler e a escrever seja algo que realmente
tenha sentido, uso e fun¢ao para as pessoas?

N O

A partir das leituras e discussdes realizadas até aqui, em nossa disciplina, analise os
textos literdrios atentamente, comparando-os. As questdes sugeridas acima podem ajuda-la na
andlise dos textos lidos. Vocé€ devera produzir um texto sobre a andlise feita, articulando as
idéias fundamentais dos textos trabalhados em sala de aula, inclusive podendo citar as
referéncias de literatura infantil que foram lidas por mim.

Claudia
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Com relagdo ao rol de questdes propostas, durante a explicacdo da atividade, destaquei
para as alunas que elas apontavam para algumas preocupacdes discutidas em sala de aula,
servindo para relembrar essas temadticas e que ndo era necessario respondé-las.

Vinte e uma alunas realizaram a atividade, cem por cento da classe. Dessas, dezenove
produziram o texto conforme eu havia solicitado e apenas duas ndo o produziram. Essas dltimas
responderam as questdes propostas.

O modo como elas responderam a minha proposta mobilizou meu interesse em
compreender os efeitos que as perguntas inseridas na atividade suscitaram nas demais alunas,
direcionando a primeira leitura que fiz de seus textos.

Nessa leitura, procurei identificar quais das questdes que compunham a proposta foram
tematizadas pelas alunas em seus textos.

Das vinte alunas que produziram o texto solicitado, apenas sete abordaram a questdo
“Quando se pode dizer que uma crianga ou um adulto estdo alfabetizados? Quando se pode
dizer que estdo letrados?” (i.).

As questdes “O que é ler e escrever?” (a.) e “Quais as diferengas entre alfabetizar e
letrar?” (g.), foram tematizadas por onze alunas e doze delas abordaram as questdes “Para que
se lé e se escreve?” (b.) e “Quais as condi¢oes para que o aprender a ler e a escrever seja algo
que realmente tenha sentido, uso e fun¢do para as pessoas?” (j.).

Treze alunas deram a ver em seus textos respostas para a questdo “Como alfabetizar
letrando?” (h.) e catorze trouxeram para a producdo escrita respostas para a questdo “Com
qué/com quem se aprende a escrever e a ler?” (d.).

A questdao “Como se aprende/apreende a escrita” (c.) foi abordada por dezoito alunas e
as questdes “O que significa alfabetizar?” (e.) e “O que significa letrar?” (f.) foram abordadas
pelas dezenove alunas que atenderam a proposta da produgdo do texto, evidenciando que minha
preocupacdo em sistematizar os dois conceitos direcionou o foco de suas produgdes.

Em seguida, interessada nas leitoras em formacdo e nas leituras por elas realizadas,
retomei os textos produzidos e neles procurei apreender indicadores dos significados postos em
circulacao pelos textos tedrico-didaticos; dos sentidos produzidos nas discussdes realizadas em

sala de aula e das situacdes narradas ou dos dizeres enunciados nos textos literarios. Busquei
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também identificar como essas referéncias apareciam nos textos produzidos pelas alunas e de que
modo foram articuladas na elaborag@o dos conceitos de letramento e de alfabetizacao.

Analisados todos os textos, escolhi seis para apresentacao neste trabalho.

Os primeiros deles foram o de Car e de Sab, as alunas que assumindo uma postura

tipicamente escolar responderam as questdes contidas na proposta.
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A producao de Car

Car organizou o trabalho por ela apresentado em duas partes estruturalmente distintas. Na
primeira parte, transcrita a seguir, Car esbogou sua interlocu¢do com os dois textos literdrios, que
eu havia disponibilizado para leitura, por meio de cinco afirmativas sobre eles. Ela nao

relacionou essas cinco afirmativas entre si, compondo com elas um texto.

Na vida do Bartolomeu, via sua mde com livros de receitas que escrevia, seu pai que ficava lendo
seus livros com o rddio ligado ouvindo noticias e seu irmdo que tentava uma forma de chamar a atengdo,
mas de nada adiantava.

Mas Bartolomeu via seu avd escrever e devagar foi aprendendo a decifrar a letra. E quando
comecou a frequentar a escola ndo parou apenas a decifrar mas sim a leitura também.

Nesse texto a alfabetizacdo de Bartolomeu inicia quando decifra o que o avéd escreve na parede. E
se torna letrado quando comeca fazer o uso da leitura.

No texto de Ricardo Azevedo o homem era analfabeto, pois ndo conhece letra, niimeros e também
ndo sabe ler e escrever.

O menino, por estar na terceira série é um individuo alfabetizado, sabe ler e escrever.

Na primeira afirmativa, Car. lista duas situacdes relativas a escrita vividas na familia do
pequeno Bartolomeu — os livros de receita da mae e a leitura de livros pelo pai —, sem caracteriza-
las como momentos de aprendizado da lingua escrita, nem relaciond-las explicitamente a insercao
do menino em suas préticas.

Na segunda afirmativa, ela se refere a aprendizados do menino mediados pelo avo e pela
escola. Com o avd, o menino aprende a decifrar letras pela observacdo. Na escola, o menino
“ndo parou apenas a decifrar mas sim a leitura também”. Com essa observacao Car sugere que a
leitura € compreendida, por ela, como uma atividade mais ampla do que a decifracdo.

Na terceira afirmativa Car relaciona a alfabetizacdo a decifracdo das letras escritas pelo
avo e a condicdo de letrado ao uso da leitura.

Nas duas udltimas afirmativas, o texto focalizado € o de Ricardo Azevedo. Nelas, Car
classifica seus personagens como analfabeto e alfabetizado. O primeiro € definido a partir dos
conhecimentos que lhe faltam (ndo conhece letra, niimeros e também ndo sabe ler e escrever) € 0

segundo a partir de sua insercdo escolar (por estar na terceira série é um individuo alfabetizado,
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sabe ler e escrever), sugerindo sua adesdo a concep¢ao corrente de que a crianga vai para a escola
para aprender a ler e a escrever.

Nessas afirmativas iniciais, Car indicia uma compreensdo fragmentdria dos conceitos
estudados e ancorada nos sentidos de senso comum relativos a alfabetizagao e sua vinculagdo
com a escolariza¢do, mais do que naqueles postos em circulacdo nos textos tedrico-didéticos
lidos, aos quais Car ndo faz referéncia.

Na segunda parte, Car copiou as questdes que apareciam na proposta e respondeu-as uma

a uma. Reproduzo-as a seguir.

a. O queé ler e escrever?

R: Ler — decodificar silabas no texto do Bartolomeu quando comeca a decifrar o que o
avo escreve. Escrever — habilidades e comportamento, no texto de Ricardo Azevedo quando o
menino escreve a carta.

e. O que significa alfabetizar?
R: Alfabetizar — tornar o individuo capaz de ler e escrever, no texto 1 de Bartolomeu
quando comeca a frequentar a escola.

f. O que significa letrar?
R: Letrar — individuo que sabe ler e escrever, no texto 1 quando a professora pede para
fazer atividade e quando pede para recitar o poema.

g. Quais as diferencas entre alfabetizar e letrar?
R: As diferencas é acdo de ensinar e aprender a ler e a escrever.

h. Como alfabetizar letrando?
R: E ensinar a ler e a escrever no contexto das prdticas sociais da leitura e da escrita.

J- Quais as condi¢Oes para que o aprender a ler e a escrever seja algo que realmente
tenha sentido, uso e funcdo para as pessoas?

R: A apropriacdo dos conhecimentos sobre o sistema alfabético e da ortografia é
complexa e, portanto, o aluno precisa estar inserido de modo sistemdtico em situacoes de
reflexdo e construgdo de principios gerativos a cerca desse sistema.

Para responder as questdes, Car recorreu a expressOes utilizadas nos textos tedrico-

didaticos (habilidades e comportamentos) sem explicd-las, ou transcreveu trechos desses textos
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onde localizou elementos que lhe pareceram pertinentes como respostas as perguntas,
reproduzindo a prética escolar de localizar informagdes e copid-las, como fez no item (J).

Em suas respostas, os modos de definir leitura, escrita e alfabetiza¢do nao sdo compativeis
com os sentidos indiciados na primeira parte de seu texto. A leitura, por exemplo, significada na
primeira parte do texto como uma atividade que vai além da decifracdo (“ndo parou apenas a
decifrar mas sim a leitura também”), é definida na resposta da segunda parte como decodificar
silabas, decifrar. O mesmo acontece com a nogdo de alfabetizacdo. Na primeira parte, ela foi
relacionada ao processo de decifragdao, na resposta a pergunta, foi definida como “fornar o
individuo capaz de ler e escrever”.

Nas trés questdes iniciais Car procurou relacionar a resposta dada a situacdes presentes
nos textos literdrios de modo a ndo perder de vista a solicitacdo de andlise que eu havia feito. No
entanto, ela ndo usou os conceitos para realizar as andlises, apenas recortou situacdes e as
colocou ao lado dos conceitos.

Mesmo esse cuidado em aproximar os dois tipos de textos que deveriam ser lidos foi se
perdendo ao longo da realizagcdo da atividade. Para responder as trés ultimas questdes, ela apenas
copiou trechos dos textos tedrico-didéticos.

O material produzido por Car indiciava que a atividade proposta ndo representou um
momento de elaboracdo dos sentidos dos conceitos em discussdo na disciplina, mas uma tarefa de
produzir respostas para professora, guiada por uma concepg¢ao de leitura assentada na localizacao

e reproducdo de informacdes em um texto.
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A producao de Sab

Sab também respondeu as perguntas feitas, mas sem apresentd-las na forma de um
questiondrio. Cada pardgrafo era a resposta a uma questdo. Em minha primeira leitura de sua
producdo, guiada pela suposicdo de que se tratava de um texto, considerei-o desconexo. S6 entdao

percebi que se tratavam de respostas a um questiondrio.

Ler e escrever é quando uma pessoa estd alfabetizada, é quando ela reconhece a escrita e
consegue ler.

Quando o individuo comega a usar a escrita e a leitura em seu meio social para se localizar e se
movimentar em sua sociedade. Por exemplo: o nome de uma rua, a placa do onibus etc.

Nos aprendemos a escrita logo que percebemos que precisamos dela, que ela faz parte do nosso
dia-a-dia e quando vamos a escola. E na escola que conseguiremos reconhecer a escrita. Pois jd
percebemos a escrita, em casa, na rua, na padaria etc., quando vamos fazer um bolo e a nossa mde usa
um caderno com um monte de palavras, na rua tem placas com desenhos e letras, enfim reconhecemos
que na sociedade, o meio que vivemos hd uma comunicacdo escrita. Neste momento sentimos a
necessidade de ir para a escola, para aprender as letras.

O texto “Foram muitos os professores” deixa claro que o menino que narra o conto, ja estava
tendo em seu meio social, com o avd, a mde, ou seja, a sua familia em geral, acesso com a escrita e a
leitura, e mais, ele estava tendo junto a funcdo, a da escrita e da leitura. O menino sabia que o caderno
que a mde lia e escrevia tinha receitas, de alimentos e de artesanatos, e ele tentava guardar os
papeizinhos da avo dos santos para caso ele precisasse um dia. Ou seja, é um tipo de uma crianca que
jd tinha o letramento, a alfabetizacdo também, porque quase no final do texto quando ele conhece a
professora, ele escreve que iria “tomar bomba no tudo ja aprendido e comecar em branco no caderno
“Avante” pois ele havia conhecido algumas palavras e ler também quando tentava escrever os dizeres
do avo.

Alfabetizar ¢ tornar o individuo capaz de ler e escrever o texto que explica isso é o “Se eu fosse
aquilo”. Quando o menino explica como se vé as horas para o homem.

Letrado versado em letras erudito, o texto que fica mais claro isso eu jd escrevi um pouco antes
¢ o “Foram muitos, os professores”. Pois quando o menino foi para a escola ja sabia a fungdo a escrita
e da leitura e jd praticava a escrita e a leitura, jd tinha a acdo de ler e escrever.

A diferenca de alfabetizar é ensinar apenas as letras e reconhecé-las, e letrar é a acdo de ler e
escrever é uma pessoa que usa a leitura e a escrita nas prdticas sociais, é o caso do menino do texto
“Foram muitos, os professores”, mas eu posso dizer que no texto “Se eu fosse aquilo, também tem
letramento pois o homem apesar de ndo saber ler e escrever ser analfabeto, ele sabia a funcdo da
escrita e leitura, ou seja as praticas da escrita e leitura, ele era letrado.

Alfabetizar letrando é ndo so mostrar como se lé e como se escreve, é mostrar no meio em que a
crianca vive as prdticas da leitura e escrita com isso os individuos terdo sentido na escrita e leitura, e
verdo a fungdo dos mesmos.
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Como Car, Sab respondeu algumas questdes sem qualquer referéncia aos textos lidos. Em
outras, reportou-se aos textos literdrios e transcreveu trechos do texto tedrico-didatico lido em
aulas anteriores.

Para responder as trés primeiras questdes, Sab retomou seu desacordo em relagdo ao
conceito de letramento, manifestado na discussdo da leitura em pequenos grupos. Sem fazer
referéncias aos textos tedrico-didaticos lidos, submeteu o conceito de letramento ao conceito de
alfabetizacdo e assumiu a escolarizagdo como necessdria ao aprendizado da escrita. Embora nao
tivesse feito referéncia direta ao conceito de letramento nessas primeiras respostas, suas respostas
sugeriam que o compreendia como uma relagdo do sujeito com as praticas da escrita presentes no
seu dia-a-dia, que desperta nele a necessidade de ir para a escola, para aprender as letras.

Na quarta questdo, ao cotejar suas compreensdes com um dos textos literarios propostos,
Sab explicitou uma contradicio com suas respostas anteriores, ao reconhecer que o menino
Bartolomeu fora alfabetizado fora da escola: “Ou seja, é um tipo de uma crianca que jd tinha o
letramento, a alfabetizacdo também, porque quase no final do texto quando ele conhece a
professora, ele escreve que iria “tomar bomba no tudo ja aprendido e comegcar em branco no
caderno “Avante” pois ele havia conhecido algumas palavras e ler também quando tentava
escrever os dizeres do avo”.

Essa contradicao, no entanto, ndo foi retomada, nem resolvida por ela, mesmo no contexto
de questdes que requeriam a explicitagio dos conceitos de alfabetizacdo e de letramento,
evidenciando que as questdes ndo foram lidas por ela como relaciondveis entre si, nem relativas a
um mesmo contexto de elabora¢des conceituais.

Como Car, Sab ndo se preocupou com a coeréncia entre as respostas dadas. Assim, 0s
sentidos de alfabetizar vao sendo modificados ao longo das respostas dadas ao questiondrio.
Primeiro, apagam-se as referéncias a escola e depois sua amplitude vai sendo reduzida
(“alfabetizar é ensinar apenas as letras e reconhecé-las™).

A referéncia explicita aos conceitos de alfabetizacdo e de letramento trouxeram para suas
respostas trechos do texto tedrico didatico de Soares.

Em sua primeira citacdo do texto de Soares — “Letrado versado em letras erudito”, Sab
evidencia que realizou, conforme define Possenti (1990) uma “leitura errada” do texto, porque
nio considerou o contexto em que o sentido de letramento, por ela transcrito, foi apresentado,
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nem a discussdo em que as condicdes de sua aceitabilidade foram definidas pela préopria autora,
no corpo de seu texto.

O terceiro texto escolhido por mim para apresentagcao foi o de Gra Sua escolha definiu-se
em contraponto aos textos de Car e de Sab, porque diferentemente delas, Gra se colocou como
interlocutora dos textos lidos e da proposta feita por mim.

Entre os determinantes da atividade proposta, ela optou por alguns elementos e trabalhou
com eles. Assim, em seu texto, ela tomou o conceito de letramento como central e, apés defini-lo,
nos pardgrafos iniciais, cotejou-o com apenas um dos textos literdrios propostos para leitura, o de
Bartolomeu Campos de Queirds, cujos dizeres incorporou ao seu proprio texto. Assim também o
fez em relacdo ao texto de Soares. Guiada por suas elaboracdes do conceito de letramento, em
interlocugc@o com as situacdes concretas apresentadas no texto literario, Gra discutiu o processo
de alfabetizar letrando.

As opcdes de Gra indiciaram valores e compreensdes em elaboragdo por ela.

103



A producao de Gra

Sabemos que a palavra letramento surgiu hd pouco tempo. Surgiu para suprir um fato novo,
uma idéia nova, e para “isso” ser considerado, ou até mesmo existir, foi preciso nomear, entdo surge a
palavra letramento.

Letramento é mais do que ser alfabetizado. Pois alfabetizado é conhecer as letras, o alfabeto. E
codificar e decodificar as palavras. Letramento é mais, ou seja, é fazer uso continuo de leitura e escrita.
No texto de Bartolomeu Campos de Queirds temos o exemplo do menino que sem ir para a escola sabia
ler tudo a sua volta. Lia o que se passava com sua mde, entendia os sentimentos de seu pai, sem ao
menos conhecer as letras, o alfabeto ele mesmo sabia disso e dizia “Eu sabia do todo, sem suspeitar das
partes”.

O menino sabia ler o mundo, os gestos de todos a sua volta. Aprendeu muito com o avo,
aprendeu a organizar sua curiosidade.

Observando seu avo, os desenhos, dizia “devagarinho fui decifrando sua letra, amarrando as
palavras e amando seus significados”. Cada dia o menino conhecia e aprendia mais palavras. Seu avé
cultivava suas ditvidas para gerar o interesse. Ele aprendia praticando, sem estar na escola. Para seu
avd a escola é a vida inteira.

Ao se envolver nas prdticas sociais o menino aprendeu, foi se transformando, tendo outro olhar.
Pois sabemos que a pessoa letrada adquire um outro estado ou condigcdo cultural, social, cognitiva,
linguistica etc., tornando o individuo diferente em seu olhar, pensar.

Nolsic] texto nos diz que o menino se interessa pelas prdticas sociais de leitura e escrita,
quando chegava o jornal ele lia alto para chamar a atengdo.

Quando foi para a escola, ele ja conhecia o “mundo”. Sabia interpretar. Ele fingia estar
aprendendo com a professora para agradd-la.

Ela, a professora, ensinava através da cartilha, usava a linguagem como estrutura, o menino
decorava e fingia saber para agradar a professora. Ele gostava de seus carinhos, mas ndo significava
as aulas.

No texto relata que o menino gostava do fim das aulas quando a professora lia historias. Nessa
hora ele lembrava até do cheiro do livro.

Sabemos que o correto é aprender ler e escrever no contexto da prdtica social, através de
historias, jornais, livros, revistas e ndo de cartilhas.

Temos que saber ensinar a prdtica do ler e escrever para formarmos cidaddos letrados, com
hdbitos de leitura, ndo apenas alfabetizado, ou conhecendo o alfabeto.

Alfabetizar letrando é através de historias, revistas, jornais, assunto de interesse da crianca de
seu dia-a-dia.

Criangas ou pessoas letradas estdo envolvidas em outro estado ou condi¢do social, cultural,
utiliza-se de outros vocabuldrios.

O primeiro sentido que Gra associou a no¢do de letramento foi o de leitura do mundo.
Incomodada com essa generalizagdo, por compreender que na perspectiva do letramento

ha uma diferenca entre leitura de/do mundo e a leitura da palavra, retomei o texto de Bartolomeu
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e encontrei a seguinte passagem: “Meu avd voltava para a janela e continuava lendo o mundo,
seu tnico e maior livro” (p. 29). Essa idéia remeteu-me a Paulo Freire e a Marisa Lajolo.

A idéia de leitura de mundo € bastante recorrente nos textos pedagdgicos, até por
referéncia a Paulo Freire, que em seu livro A importdincia do ato de ler (1994) nos chama a
aten¢do para o fato de que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1994, p.
11). No entanto, cabe destacar que o autor procura chamar aten¢do para a importancia da
experiéncia no processo de significagdo da palavra ao enfocar que “linguagem e realidade se
prendem dinamicamente”.

Neste sentido, vale lembrar com Lajolo (2005) a relacdo dialética entre a leitura da

palavra e a leitura do mundo.

Ninguém nasce sabendo ler: aprende-se a ler a medida que se vive [...] ler
livros geralmente se aprende nos bancos da escola, outras leituras se
aprendem por af, na chamada escola da vida [...] 1é-se para entender o
mundo, para viver melhor. Em nossa cultura, quanto mais abrangente a
concep¢do de mundo e de vida, mais intensamente se 1€, numa espiral
quase sem fim, que pode e deve comecar na escola, mas ndo pode (nem
costuma) encerrar-se nela. Do mundo da leitura a leitura do mundo, o
trajeto se cumpre sempre, refazendo-se, inclusive, por um vice-versa que
transforma a leitura em pratica circular e infinita (2005, p. 07).

Entendo, portanto, que a expressao “leitura de/do mundo” utilizada por Paulo Freire e por
Lajolo se presta a mostrar que os significados das palavras estdo cravados na experiéncia, sao
mediados pela experi€ncia dos sujeitos, mas a leitura de mundo ndo d4 o destaque para leitura da
escrita nas suas especificidades.

Retomando a producao desses autores, fui me dando conta da for¢a que a expressao “ler o
mundo” tem no discurso pedagdgico e do quanto ela mediatiza as elaboracdes de nossos alunos e
as nossas também.

Essa constatacdo me levou a indagar acerca do fato de que tal expressdo mereceria
explicitacdo e destaque quando nds, professores, nos dispusermos a trabalhar com o conceito de
letramento, por entendé-lo pautado pela especificidade da cultura escrita.

Gra pareceu-me estar chamando de leitura de mundo a essa capacidade humana de atribuir

significados a todo um conjunto de préticas simbdlicas impressas na cultura, tais como
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experiéncias, sentimentos, paisagens, posturas, gestos etc., o que, do ponto de vista de Vygotsky
(1989), sdo os elementos fundamentais que possibilitaram a criacdo da escrita e sua apropriacao
pelos sujeitos. A leitura da dimensdo simbdlica implicada na vida cultural na qual o sujeito estd
inserido € considerada por Vygotsky como uma pré-histdria da escrita.

Atenta a dimensdo simbodlica da escrita, Gra ndo se deteve, em seu texto, em outras
especificidades dessa forma de linguagem. Nesse sentido, chamou-me a atencdo a citacdo que a
aluna faz do texto de Bartolomeu C. Queirds “eu sabia do todo sem suspeitar das partes”, com
um sentido distinto daquele conferido pelo autor, para se referir as experi€ncias implicadas nos
processos de significa¢do vividos pelos sujeitos.

Ao ressaltar que “O menino sabia ler o mundo, os gestos de todos a sua volta”, Gra
aproximou-se da complexidade da elaboragdo da significagdo pelos sujeitos e, abordando essa
dimensao da linguagem escrita, destacou os efeitos constitutivos do letramento, citando o texto de
Soares: “a pessoa letrada adquire um outro estado ou condicdo cultural, social, cognitiva,
lingtiistica etc., tornando o individuo diferente em seu olhar, pensar”.

Segundo Soares (2010), o cardter constitutivo do letramento ndo tem sido contemplado
pela maioria dos autores que tém trabalhado com esse conceito. No texto Novas prdticas de
leitura e escrita: letramento na cibercultura (2002), Soares situa-se em relacdo a producdo de
Kleiman (1995) e de Tfouni (1998). Segundo ela, para Kleiman (1995), pode-se definir “o
letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico
e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN apud
SOARES 2000, p. 144). Para Tfouni (1998) “o letramento focaliza os aspectos sdcio-histéricos
da aquisi¢ao de um sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI apud SOARES, 2002, p 144).

Soares (2002, p. 145) afirma que para ambas as autoras, “o nucleo do conceito de
letramento estd nas préticas sociais de leitura e de escrita, para além da aquisi¢do do sistema de
escrita, ou seja, para além da alfabetizacdo”.

Para ela, no entanto, o letramento é mais do que o conjunto de praticas, os contextos de
usos e seus objetivos, bem como os aspectos socio-histéricos da aquisi¢do deste sistema por uma
sociedade. O letramento € o estado ou condi¢do de individuos ou de grupos sociais de sociedades
letradas que exercem efetivamente as praticas sociais de leitura e de escrita, participam
competentemente de eventos de letramento. O que esta concepg¢do acrescenta € o pressuposto de
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que individuos ou grupos sociais que dominam o uso da leitura e da escrita e, portanto, tém as
habilidades e atitudes necessdrias para uma participacao ativa e competente em situacdes em que
praticas de leitura e/ou de escrita tém uma funcdo essencial, mantém com os outros € com o
mundo que os cerca formas de interagdo, atitudes, competéncias discursivas e cognitivas que lhes
conferem um determinado e diferenciado estado ou condi¢do de inser¢do em uma sociedade
letrada (SOARES, 2002, p.145-146).

Essa idéia de que uma pessoa letrada adquire outro estado ou condigcdo de ser e estar no
mundo assenta-se no pressuposto de que a inser¢do do sujeito na cultura escrita é constitutiva de
sua subjetividade. O acesso a escrita e sua apropriacao inscrevem O Sujeito em processos
intersubjetivos que afetam, constituem, transformam, reconstituem sua subjetividade.

A partir dessa concepg¢do de letramento, Gra, depois de explanar sobre a figura do avo, no
quarto paragrafo, passa a descrever situacoes de aprendizado da escrita na escola e fora dela,
submetendo a idéia de alfabetizacdo ao conceito de letramento.

Definindo a alfabetizacdao como conhecer as letras, o alfabeto (...) codificar e decodificar
as palavras e apoiada na narrativa de Bartolomeu de Queirds, Gra contrapde as condi¢cdes em que
o aprendizado da escrita, tanto da decifracdo das letras quanto do significado das palavras e do
proprio ato de escrever, se desenvolveu mediado pelo avo e pela relagdo escolar.

Observando seu avd, o menino aprendia: ‘“devagarinho fui decifrando sua letra,
amarrando as palavras e amando seus significados”. Na escola, ele “fingia estar aprendendo
com a professora para agradd-la”’; “Ele gostava de seus carinhos, mas ndo significava as
aulas”; *“...gostava do fim das aulas quando a professora lia historias. Nessa hora ele lembrava
até do cheiro do livro.”

A partir da contraposicdo entre essas diferentes condi¢des de producdo do aprendizado,
Gra faz a critica ao processo de alfabetizagdo pela cartilha, associando-o a concepgdo de
linguagem como estrutura.

A relacdo feita por Gra entre a cartilha e a concepcdo de linguagem como estrutura
aparece entre varios estudiosos da alfabetizacdo, entre eles Cagliari (1988), cujos textos foram

estudados por esse grupo de alunas em outras disciplinas do curso de Pedagogia. Cagliari (1988,

p.22) afirma que as cartilhas contém “exercicios estruturais, visando a ensinar o aluno a
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desmontar e a montar palavras, e a reconhecer, em palavras diferentes, a ocorréncia de letras
iguais. Nas cartilhas, este ¢ o exercicio considerado mais importante para se ensinar a ler”.

A partir da critica as cartilhas, Gra chega a concepcao de alfabetizar letrando, que defende
como mais adequada: Sabemos que o correto é aprender ler e escrever no contexto da prdtica
social, através de historias, jornais, livros, revistas e ndo de cartilhas.

Em seu modo de enunciar, Gra aproxima-se, mais uma vez de Soares, que assim define

essa perspectiva, em um texto nao lido pela estudante:

Alfabetizar letrando significa orientar a crianga para que aprenda a ler e a
escrever levando-a a conviver com praticas reais de leitura e de escrita:
substituindo as tradicionais e artificiais cartilhas por livros, por revistas, por
jornais, enfim, pelo material de leitura que circula na escola e na sociedade, e
criando situa¢des que tornem necessdrias e significativas praticas de producio
de textos (SOARES, 2000)

Entre os modos opostos de ler e de responder a minha proposta, produzidos por Car, Sab e
Gra, outros modos de elaboracdo da proposta e de relacdo entre os textos literdrios e tedrico-
didaticos se evidenciaram.

Um grande grupo de alunas (18) reportou-se, em suas producdes, aos dois textos literdrios
propostos para andlise. Nessas producdes, as situacOes vivenciais descritas no conto “Foram
muitos, os professores”, de Bartolomeu Campos Queirés, foram predominantemente relacionadas
ao conceito de Letramento e aquelas relativas ao texto “O homem que ndo sabia ler”’, de Ricardo
Azevedo, foram relacionadas ao conceito de alfabetizacao.

O texto de Queirés foi também relacionado significativamente (nove referéncias) ao
conceito de alfabetizar letrando e o conceito de analfabeto com indices de letramento foi
associado ao texto de Azevedo (onze referéncias).

Nessas producdes, de um modo geral, as alunas abordaram aspectos relevantes aos
conceitos trabalhados, tais como: a aprendizagem da técnica da leitura e da escrita no processo de
alfabetizacdo; os usos sociais da leitura e da escrita; a alteracdo da subjetividade dos individuos
ao se apropriarem da escrita e ao utilizarem-na socialmente; as dificuldades cognitivas e sociais,
advindas da falta de dominio das técnicas da escrita, experimentadas por aqueles que conhecem

SEeus usos sociais.
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Configurada a tendéncia das elaboracdes desse grupo majoritdrio, dentre essas dezoito
producdes, elegi trés para andlise, optando por olhar para as singularidades dos processos de
leitura nelas indiciados.

Entendendo que os textos produzidos pelas alunas, como réplicas ativas aos textos lidos,
sdo tributarios dos significados e sentidos em circulagdo na corrente da comunicagdo verbal e
também indiciam a tomada de posicdo (juizos de valor) de suas autoras em relacdo a esses
significados, detive-me na andlise dos meandros de seus aprendizados nas condi¢des objetivas do

didlogo instaurado pela leitura proposta.
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A producao de Ner

Ler e escrever sdo formas de comunicagdo e condi¢des de estar no mundo. Escrevemos e lemos
para nos comunicar, interagir e vivenciar as questoes sociais que nos permeiam, que estdo a nossa
volta.

No texto “O homem que ndo sabia ler” esta muito claro que o homem de que se trata vive uma
condicdo de letramento, pois entende para que serve a leitura e a escrita, entende as fungdes sociais da
leitura e da escrita sem estar alfabetizado.

No texto “Foram muitos, os professores”, percebe-se que o menino em questdo esteve sempre
cercado pela leitura e pela escrita em funcionamento, ou seja, vivenciou todo o aspecto social da leitura
e escrita, acompanhando e observando tudo, como seus familiares usavam a leitura e a escrita. Ele foi
descobrindo o prazer nas palavras, foi comecando a entendé-las, e no momento que entrou na escola jd
sabia ler e foi se aprofundando muito mais. Esse menino vivenciou a alfabetizacdo e o letramento ao
mesmo tempo, ele aprendeu a ler e a escrever no contexto das prdticas sociais da leitura e da escrita (O
que é Letramento e Alfabetizacdo, pdg. 47).

O letramento e a alfabetizacdo devem andar juntos na sala de aula. Se alfabetiza letrando
quando o professor ensina a ler e a escrever mostrando para que serve a leitura e a escrita e onde o
aluno pode usd-los. (jornais, cartas, receitas etc.). E assim que se alfabetiza letrando. A escrita se
aprende na sistematizacdo, na organizacdo das letras, mas ela s6 é apreendida quando se entende a
fungdo social da mesma. Somente alfabetizar, ou seja, ensinar as letras e toda a sistematizacdo da
formacdo das palavras, ndo é suficiente para que o educando apreenda a leitura e a escrita.

Podemos dizer que uma pessoa estd alfabetizada quando ela consegue sistematizar a escrita e é
capaz de ler palavras. O menino do texto “Foram muitos, os professores” fazia isso, porém também
vivia uma condicdo de letramento, porque compreendia a fun¢do social da leitura e da escrita. Uma
pessoa estd letrada quando se apropria da leitura e da escrita como fungées sociais, quando também
exerce e cultiva praticas sociais de leitura e escrita, é nessa condi¢do que o menino do texto “Foram
muitos, os professores” se encontra. No texto “O homem que ndo sabia ler”, a personagem vive
também uma condicdo de letramento, pois pede a um menino que escreva-lhe uma carta, ele diz o que
quer que o0 menino escreva e o menino escreve, isso significa que ele sabe a funcdo social da escrita,
apenas ndo foi alfabetizado, ndo aprendeu a sistematizar a escrita.

Quando os educandos aprendem a ler e a escrever de uma forma que possam compreender o
sentido de tudo isso, compreender para que e onde usar a leitura e a escrita, aprendem de uma forma
significativa e ndo mecdnica que ird favorecer uma prdtica mais prazerosa da leitura e escrita e uma
compreensdo melhor do mundo e mais critica. Essa é a melhor condicdo de aprendizado.

Ner iniciou seu texto situando a linguagem escrita na complexidade da sociedade
moderna. E expressivo, nesse sentido, o uso que ela fez da expressio “condigdo de estar no
mundo” — prépria de nossas sociedades grafocéntricas, onde os textos escritos t€m uma grande
circulacdo e impacto em todas as esferas de atividade — para indicar que a linguagem escrita nos

possibilita “vivenciar as questoes sociais que nos permeiam, que estdo a nossa volta”.
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A partir desse recorte, ela enunciou a condi¢do de letramento, vinculando-a, nos segundo
e terceiro pardgrafos, ao fato de os sujeitos compreenderem as funcgdes sociais da leitura e da
escrita e seu impacto na sociedade (KLEIMAN, 2005), sejam eles alfabetizados ou nio
alfabetizados. Nesse modo de enunciar o letramento, Ner subordinou o conceito de alfabetizacdo
acele.

No terceiro pardgrafo, Ner se deteve nas especificidades das condigdes sociais de
letramento do menino Bartolomeu, destacando o quanto a linguagem escrita em funcionamento,
em circulacdo nas relagdes das quais ele participava no seio familiar, foi relevante para que se
apropriasse das técnicas da lingua escrita a0 mesmo tempo em que aprendia a conhecer e fazer
uso da escrita no contexto das praticas sociais e para sua inser¢ao na escola (“no momento que
entrou na escola ja sabia ler e foi se aprofundando muito mais”). Ainda no ambito das relagcdes
familiares, Ner chama atencd@o para o suporte do adulto nos eventos de letramento vividos pelo
menino, ao apontar que a crianga acompanhalva] e observa[va] tudo, como seus familiares
usavam a leitura e a escrita. Para reafirmar suas elaboracdes, Ner as remete ao texto tedrico-
didético que referencia ao final do parédgrafo.

Na sequéncia, no quarto pardgrafo, Ner assumiu uma posi¢do em favor do alfabetizar
letrando — “O letramento e a alfabetiza¢ao devem andar juntos na sala de aula” — e apés uma
breve caracterizacdo desse processo, explicita sua compreensao da alfabetizacdo como algo que
se aprende, na sistematiza¢do, na organiza¢do das letras e o letramento como algo que se
apreende no momento em que se entende a fungdo social da escrita.

Sublinhando em seu texto as palavras aprende e apreende, Ner responde a distin¢do
sugerida por mim na questao — Como se aprende/apreende a escrita? Diferentemente de Car e de
Sab, a resposta de Ner ndo passou pela busca e copia de uma informacdo no texto lido. Ela
envolveu a elaboracdo conceitual das palavras aprender e apreender, em suas semelhancas e
diferencas e em sua dimensao categorial”. Ela envolveu também a explicitacdo da compreensao
dos conceitos de alfabetizacdo e de letramento e de como essa compreensao foi relacionada as

palavras aprender e apreender.

* Por dimensdo categorial da palavra estou entendendo, com Vygotsky (2003) e Luria (1987), seu significado
conceitual, que saindo dos marcos da funcdo designativa da palavra, permite analisar os objetos e relacdes nela
implicados, abstraindo e generalizando suas caracteristicas. Ou seja, a palavra nio somente substitui uma coisa,
também a analisa, a introduz em um sistema complexo de enlaces e relacdes.
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Todo esse complexo processo de elaboracdes conceituais, que caracteriza o género
académico, em que os conceitos sdo cuidadosamente definidos e delimitados, ndo foi explicitado
no texto de Ner Suas elaboragdes aparecem sintetizadas nas relacdes estabelecidas por ela entre o
aprender e a alfabetizacdo (entendida como dimensao técnica da escrita, indiciada nas expressoes
ensinar as letras; ensinar a organizacdo das letras; a formacdo das palavras; ensinar a
sistematizar) e o apreender e o letramento (entendido como dimensdo discursiva da escrita,
indiciada nas expressdes compreender a funcdo social da escrita; exercer e cultivar as prdticas
sociais de leitura e escrita; apropriar-se da leitura e da escrita como funcdes sociais).

Foi no conjunto de expressdes utilizadas por Ner para se referir a alfabetizacdo e ao
letramento que encontrei pistas acerca do modo como ela elaborou as palavras aprender e
apreender. A palavra aprender, em sua relagdo com a alfabetizacdo, € utilizada por ela sempre
associada a ensinar e a aspectos da escrita que podem ser informados, tais como as letras e sua
organizacdo nas palavras. A palavra apreender, em sua relacdo com o letramento, aparece
associada a apropria¢do, a compreensao e ao uso da escrita.

A partir desses indicios, foi possivel supor que o diciondrio tenha sido um dos mediadores
das elaboragdes de Ner, visto que as expressoes utilizadas por ela se aproximam consistentemente
da definicdo dicionarizada dessas duas palavras. Segundo o Diciondrio Aurélio (1995, p. 54)
aprender significa tomar conhecimento de, reter na memoria, mediante o estudo, a observagao ou
a experiéncia; e apreender significa apropriar-se de, segurar, pegar, agarrar, prender, assimilar
mentalmente, entender, compreender.

Esses mesmos indicios permitiram-me reconhecer que na relacdo estabelecida entre
alfabetizacdo — aprendizagem da escrita — e letramento — apropriacdo da escrita — Ner manteve a
16gica com que vinha elaborando o conceito de alfabetiza¢do como uma categoria subordinada ao
conceito de letramento, desde o inicio de seu texto, na medida em que os sentidos relativos ao
apreender utilizados por ela — apropriacdo, compreensdo e uso — supdem uma atividade do sujeito
mais complexa e, portanto, mais abrangente do que aquela envolvida no tomar conhecimento de
algo, ainda que a pressuponham. Essa relacdo de maior abrangéncia do conceito de letramento é
marcada por ela na continuidade do pardgrafo em que estabeleceu as relacdes entre aprender-

alfabetizar e apreender-letrar: “Somente alfabetizar, ou seja, ensinar as letras e toda a
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sistematizacdo da formagdo das palavras ndo é suficiente para que o educando apreenda a
leitura e a escrita”.

Na sequéncia de seu texto, ao cotejar os conceitos de letramento e de alfabetizacdo com as
situacdes descritas nos textos literdrios, Ner ndo perdeu de vista a escrita como linguagem,
assumida no seu pardgrafo inicial. E assim que ela analisa as condi¢des de alfabetizado e
analfabeto como modos de inscri¢do dos personagens nas praticas culturais da escrita, que ndo os
impedem de apreender as possibilidades comunicativas da escrita como linguagem e de participar
das relacdes por ela instauradas.

Para finalizar o texto, Ner coloca em questdo a metodologia de ensino da escrita,
assumindo como melhor condicdo de aprendizado a compreensdo da escrita como linguagem:
“Quando os educandos aprendem a ler e a escrever de uma forma que possam compreender o
sentido de tudo isso, compreender para que e onde usar a leitura e a escrita, aprendem de uma
forma significativa e ndo mecdnica que ird favorecer uma prdtica mais prazerosa da leitura e
escrita e uma compreensdo melhor do mundo e mais critica”.

Embora sua reflexdo tenha me evocado Vygotsky (1989, p. 133-134), quando este afirma
que “o que se deve fazer ¢ ensinar as criancas a linguagem escrita, e ndo apenas a escrita de
letras”, de modo a que a escrita e a leitura se tornem necessarias e relevantes a vida, a
justificativa de Ner desloca-se do campo da linguagem para o dos discursos pedagdgicos. Esse
deslocamento estd indiciado em suas escolha lexicais — aprendizagem significativa,
aprendizagem mecdnica, leitura prazeirosa e compreensdo critica. As expressdes por ela
utilizadas inscrevem-se nos discursos genéricos e idealizados, de forte penetragdo nesse campo

do conhecimento.
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A producgio de Jac

Como muito jd foi discutido em sala de aula, sabe-se que o individuo desde que nasce
estd em contato com o mundo da escrita, porém ele so o € interiorizado, o torna seu, com a
mediacdo do outro.

E a alfabetizacdo que possibilita o sujeito a ler e a escrever, pois é através dele que o
alfabeto ¢ apropriado de forma sistemdtica como foi o caso do texto de Queirds no qual a
professora ensina através da decoreba, do B + A, sendo assim a lingua ensinada como codigo.
Apesar da crianca possuir um outro significado, no qual lhe foi proporcionado um nivel de
letramento, pois mesmo sem saber ler e escrever sabia o uso social da escrita, pois ao
observar as pessoas do seu meio, juntamente com as acdes de escrita (3 cadernos, livros,
jornais, oracdes, deveres), a mesma sabia que a escrita é livre, as palavras se apresentavam de
diferentes formas e sentidos polifonia, e que a escola ndo deveria ser um fardo, apreender ndo
é decorar mas sim se apropriar do real significado, proporcionando prazer e liberdade.

Nos textos do Azevedo e do Queirés o letramento existe mesmo que os mesmos nao
sejam alfabetizados, porque a prdtica do letramento é realizada no seu proprio meio, sabendo
assim o porqué e pra que se escreve e lé, o sujeito letrado se apropria e compreende a fungdo
social da escrita e leitura.

Nao pode ser negado no entanto que saber ler e escrever é essencial para que assim
seja alcancado niveis superiores de letramento. Isso s6 acontece quando se forneca condicdes
para leitura, juntamente com o contexto das prdticas sociais da mesma dando assim acesso
para que o individuo perceba as formas de linguagens, produzindo significado no que fazem,
proporcionando o acesso a bens culturais, mas isso deve ser buscado pelo educador sem dar
desculpas, mas usando o prdprio meio do aluno, as condigdes, as dificuldades e dividas
trazendo para eles a alfabetizacdo e o letramento conjuntamente, ensinar os alunos de forma a
envolvé-los e ndo como se fossem mdquinas de repeticdo, pois a linguagem como interacdo, no
qual os dizeres, informacdes e conflitos um atinge o outro, ndo é neutra e marcada por
pensamentos distintos.

No texto de Azevedo, a vergonha por ser analfabeto era clara, mas no entanto possuia
letramento, pois diante da conversa foi nitido o conhecimento que possuia em relacdo a carta,
o jornal que transmite as informagaes.

No texto de Queirds que ficou nitido é que o menino possuia letramento, pois tinha
contato com diferentes usos da escrita e leitura foi apenas acrescentado a isso a alfabetizacdo
que lhe proporcionou re-significar tudo o que jd via.

Jac também inicia seu texto referindo-se a centralidade da escrita nas sociedades
modernas — “o individuo desde que nasce esta em contato com o mundo da escrita”. A partir
dessa constatacao, ela diferencia o contato com a escrita do acesso efetivo a ela, voltando sua

atencdo para uma condicao de apropriacdo da escrita: a mediacdo do outro.
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Embora ndo defina o conceito de mediacdo, Jac contrasta, a partir da ideia de modos de
participacao do outro nas relagdes do sujeito com a escrita, sua compreensdao dos conceitos de
alfabetizacdo e de letramento.

Ela caracteriza a alfabetizacdo como um processo de mediacdo sistemético, escolar, que
possibilita ao sujeito a leitura e a escrita. Esse processo € dirigido pela professora, que ensina,
pela decoreba, o alfabeto e a lingua como cddigo. A alfabetizacdo é associada ao qualificativo
fardo.

O letramento € caracterizado como um processo ndo sistematizado e ndo escolar de
relacdo com a escrita, em que seus sentidos e usos sociais vao sendo elaborados por meio da
observacdo das pessoas, do proprio meio social daquele que aprende, e de suas acdes de escrita.
Participam da relacdo de letramento, mesmo aqueles que ndo saber ler e escrever. Em
contraposicdo a alfabetizagdo, nas relagdes de letramento, a escrita proporciona prazer e
liberdade, tem significado é livre, as palavras se apresentam de diferentes formas e sentidos
polifonia.

No terceiro pardgrafo, Jac relaciona os dois textos literarios propostos, enfatizando o
conceito de letramento a partir da funcdo social da leitura e da escrita.

Posteriormente, retoma em seu texto a ideia de niveis de letramento, discutida por ela
quando da leitura do texto tedrico-didatico, ao destacar que: Ndo pode ser negado no entanto que
saber ler e escrever é essencial para que assim seja alcancado niveis superiores de letramento.

Embora nio cite em seu texto as consideracoes de Soares e de Tfouni acerca das
diferencas cognitivas e sociais entre alfabetizados e analfabetos, é em relacdo a elas e em
interlocucdo com elas, que Jac reconsidera suas criticas a alfabetizacdo. O modo como ela
constréi o inicio de seu quarto pardgrafo — ndo pode ser negado no entanto — indicia sua
reconsideracgdo.

Em continuidade, no mesmo pardgrafo, Jac sugere que essa reconsideragdo ndo apaga as
criticas feitas a alfabetizagdo ao sinalizar, utilizando a expressao “isso so acontece quando”, que,
a despeito de sua importancia, ndo sdo quaisquer praticas de alfabetizacdo que asseguram os
niveis superiores de letramento.

Nessa passagem, suas elaboragdes sdo mediadas pelas consideragdes de Soares acerca das
condic¢des para o letramento, as quais ela elenca em seu quarto pardgrafo. Esse pardgrafo é longo
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e contém referéncias ao papel do educador ( “proporcionando o acesso a bens culturais, mas isso
deve ser buscado pelo educador sem dar desculpas”) e aos modos de ensinar (“usando o proprio
meio do aluno, as condigoes, as dificuldades e duvidas”, *“ ensinar os alunos de forma a envolvé-
los e ndo como se fossem maquinas de repeticdo”) que se ancoram em uma concep¢ao de
linguagem que ¢ explicitada ao seu final (“pois a linguagem como interacdo, no qual os dizeres,
informacoes e conflitos um atinge o outro, ndo é neutra e marcada por pensamentos distintos”).

Embora Jac e Ner tenham partido de um mesmo ponto — a centralidade da escrita nas
sociedades modernas — e tenham assumido o afabetizar-letrando como principio organizador do
trabalho escolar com a lingua escrita, os percursos por meio dos quais elaboraram os conceitos de
letramento e de alfabetizacdo, os valores atribuidos a um e outro na configuracdo do alfabetizar-
letrando, a compreensao desse principio e as justificativas para sua ado¢ao foram distintos.

As implicacdes sociais das diferentes formas de dominio da escrita designadas pelos dois
conceitos guiam as elaboracdes de Jac. As relacdes logicas entre os dois conceitos e suas
implicagdes cognitivas guiam as elaboracdes de Ner. As duas perspectivas sdo constitutivas dos
dois conceitos e estdo inscritas nos textos tedrico-didaticos. Ater-se a uma ou a outra perspectiva
€ um indicador de como cada uma das alunas consideradas interagiu com as vozes sociais

implicadas nos conceitos de alfabetizacdo e de letramento e de como respondeu a elas.
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A producao de Fer

2

Aprender a ler e a escrever ¢ aprender a decifrar simbolos que antes de ser
alfabetizado ndo faz muito sentido, é o que acontecia com o “menino que aprendeu a ver”,
antes de frequentar a escola as escritas ndo passavam de rabiscos, depois de ser introduzido
no espago escolar os rabiscos passaram a ter forma e ele comegcou a entender a importincia
de saber ler e escrever. Percebe-se bem o quanto faz falta a alfabetizacdo no texto de Ricardo
Azevedo, o homem estava perdido, pois ndo entendia um simples relogio e um menino pequeno
pode lhe mostar que no mundo de hoje um analfabeto é como um cego.

O saber ler e escrever ndo se dd apenas através da escola, ao observar as pessoas que
vivem ao seu redor a crianca vai criando o hdbito de prestar a atengcdo em jornais, revistas,
livros e vai comecando a dar significado a cada um deles, comeca a aprender a fazer sua
leitura de mundo. Alfabetizar é ensinar a crianga a ler e a escrever e letrar é ensind-la a ter o
habito da leitura e escrita é introduzir o individuo em um mundo de cultura, informagoes etc.
Bartolomeu C. de Queirds assim como o vové Pepe do livro “de carta em carta”, eram
letrados pois estavam inseridos em um mundo onde a leitura e a escrita eram presentes, ndo
eram alfabetizados eram letrados, pois, sabiam identificar o que era uma escrita. Faziam uma
leitura do mundo. Quando Bartolomeu comeca a frequentar a escola e comeca a aprender as
regras ai sim ele estd sendo alfabetizado. Ndo necessariamente uma pessoa alfabetizada é
letrada e vice e versa.

Ao alfabetizar pode-se também letrar, quando as aulas sdo expositivas e bem
dinamicas, Ex: No livro “uma escola assim eu quero para mim”, a professora substituta tinha
um método de ensino que envolvia historias, misicas, contos, e se aproxima da concepgdo de
linguagem como forma de interagdo, ela alfabetizava letrando e a professora oficial tinha a
concepcdo de linguagem como estrutura, ela so estava preocupada em alfabetizar e ndo letrar.

Lendo o texto de Ricardo Azevedo fica bem claro que o homem ndo é alfabetizado e o
menino sim, e lendo o texto de Bartolomeu vé-se bem que o menino era letrado, pois estava
inserido num mundo de escrita e ainda ndo era alfabetizado, pois ainda ndo sabia as regras.

Para finalizar a leitura e a escrita sdo fundamentais para nossa vida, mas ndo basta
ser apenas alfabetizado ou apenas letrado deve-se fazer uma juncdo, onde os dois andem
juntos e facilitem nossas vidas.

A escolha do texto de Fer deveu-se ao fato dessa aluna também abordar a alfabetizacdo e

o letramento como condig¢des histérico-culturais constitutivas das experiéncias dos individuos nas

sociedades grafocéntricas e de considerd-las tanto em seus efeitos cognitivos quanto em seus

efeitos sociais sobre as subjetividades.

Ela inicia seu texto explanando sobre o aprendizado da leitura e da escrita em sua

dimensao técnica e em seus efeitos cognitivos e sociais para a crianca e para o adulto. Utilizando

a metdfora da visdo, ela associa a alfabetizacdo ao aprender a ver, por meio do qual a crianga se
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reconhece modificada em suas relacdes com a escrita. Em contraponto, o analfabeto é
relacionado a cegueira, a falta de direcdo e de referéncias (um homem perdido).

As imagens escolhidas pela aluna para se referir aos efeitos da alfabetizacdo ou de sua
privagao sdo recorrentes na literatura educacional e nas conversas cotidianas. Elas estdao presentes
nos discursos dos republicanos, no final do século XIX, estendem-se ao longo de todo o século
XX e chegam ao XXI%, associando os analfabetos 2 inferioridade e 2 desqualificacdo, conforme
comprova recente ensaio de Lobo (2003). Sua permanéncia denota a permanéncia da exclusio
baseada em uma légica que, mesmo colocada em cheque pelo conceito de letramento, segue
focalizando os sujeitos somente a partir do que lhes falta e ndo da complexidade que os constitui.

Essa l6gica € mantida por Fer quando, no segundo pardgrafo, se aproxima do conceito de
letramento. Explanando sobre as praticas culturais vividas em uma sociedade letrada ela trabalha
a ideia de significacdo dos portadores textuais que circulam socialmente, indicando que a
significacdio do que € especifico da cultura escrita estd dinamicamente relacionada as
experiéncias vividas pelos sujeitos “na interagdo cotidiana com o mundo das coisas e dos outros”
(LAJOLO, 1994, p.7).

A exemplo do que fez em relagdo ao conceito de alfabetizacdo, Fer também compara as
experiéncias de uma crianga — Bartolomeu — e de um adulto — v6 José, como sujeitos letrados,
mas nao alfabetizados. Se na comparacao entre o analfabeto e o alfabetizado apenas as diferencas
entre suas experiéncias de acesso a escrita sdo enfatizadas, na comparacgao relativa a condicao de
letramento, apenas a igualdade na condicao de letrados, entre um personagem e outro € destacada
pela aluna. O apagamento das condigdes distintas de acesso a escrita e aos portadores textuais de
um personagem e outro, com capitais culturais bastante diferenciados, configura uma leitura
limitada do conceito de letramento, na medida em que apaga, como na discussdo acerca da
alfabetizacdo, as condicoes sociais diferenciadas de acesso a cultura escrita, que estdo nas raizes
da hegemonia de alguns saberes e na interdicdo de outros.

Confrontado as produgdes de Jac e Ner, o texto de Fer é aquele em que a elaboragdo da

cultura escrita por sujeitos analfabetos inseridos na rede de préticas por ela instaurada ndo é

40 . . . . . . .
Em 2003, Flavio Lobo, publica na Revista Carta Capital, o texto intitulado Ensaio sobre a cegueira, no qual
denuncia o decréscimo timido das taxas de analfabetismo no Brasil, em um momento em que as exigéncias para a
insercdo na vida contemporanea supera, em muito, os conhecimentos bdsicos da leitura e da escrita.
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reconhecida, ainda que seja mencionada. Tanto assim que o conceito de letramento, da forma
como € nele enunciado, ndo ressignifica cognitivamente o estatuto dos analfabetos, como
sugerido por Ner, nem mobiliza a ressignificacdo das condicdes de alfabetizag¢do, como discutido
por Jac.

Fer finaliza seu texto defendendo, como Ner e Jac, a perspectiva do alfabetizar letrando
como a mais adequada ao ensino da escrita. Em sua caracterizacdo dessa perspectiva, o
letramento se soma a alfabetizagdo (“deve-se fazer uma jungdo, onde os dois andem juntos”),
mais do que a ressignifica. Como argumento em favor do alfabetizar letrando, Fer apontou, como
Ner, argumentos pedagdgicos, como o cardter dindmico (aulas bem dindmicas) e facilitador
(facilitem nossas vidas) que as situacdes de uso da escrita conferem a sistematizacdo de sua
aprendizagem.

O posicionamento de Fer, como os de Ner, Jac e Gra também € constitutivo do conceito
de letramento e estd inscrito nos textos tedrico-diddticos, na medida em que eles foram
produzidos como uma resposta de discordancia a ele. Diante dos textos produzidos pelas alunas,
encontrei-me com minhas escolhas como professora, com minhas proprias elaboracdes dos
conceitos que buscava sistematizar e com minhas expectativas em relacdo a leitura que estava
sendo produzida em nossas relacdes. Reconheci acertos e equivocos. Reconheci minha adesao a
certos valores implicados nas compreensdes por mim assumidas.

Mediada pelos textos e pelos reconhecimentos de mim mesma, busquei definir formas de
como explicitar para as alunas minha compreensdo dos rumos de suas elaboracdes, de como
retomar os conceitos que estavam sendo sistematizados € de como sustentar e fazer avancar o
exercicio da leitura, mobilizada pelo desejo de vé-la incorporada como hdbito e como valor a

vida pessoal e profissional daquelas futuras professoras.
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ﬂ) final do semestre

Ao nos aproximarmos do final do semestre, ainda preocupada em trabalhar na
continuidade das mediagdes, de forma plural, possibilitando diferentes praticas de letramento
ofereci uma outra condicao de leitura para as alunas: o filme.

Assumindo a defini¢do de textos no sentido amplo, como qualquer conjunto coerente de
signos, tal qual proposto por Bakhtin (2002), escolhi o filme “Central do Brasil” (1998), de
Walter Salles*!, até por referéncia de Kleiman (2005) no texto estudado.

Com ele, voltei ao ponto do qual partira no inicio da disciplina: a pratica dos
escrevinhadores em uma sociedade que se organiza em torno da escrita, mas nio assegura sua
apropriacao a todos os sujeitos que dela fazem parte.

Com a experiéncia dos personagens Dora e Josué, procurei continuar alimentando as
elaboracdes das alunas a respeito da complexidade dos sujeitos em sua inscricdo histérica em
uma sociedade que, ao desqualificar outras formas de linguagem em favor da escrita e as relagdes
de sentido efetivamente produzidas, ainda que ndo legitimadas, acerca da escrita e seu
funcionamento, por aqueles que ndo a dominam plenamente, produz efeitos sobre suas

elaboracdes simbolicas fundamentais — sua compreensdo do mundo, do outro e de si mesmo.

H O filme trata da histéria de um garoto de oito anos, Josué, e de Dora, uma professora aposentada. Para aumentar
sua renda mensal, Dora passa seus dias na estacdo Central do Brasil, no Rio de Janeiro, escrevendo cartas para
analfabetos. Apds a perda da mae, que sofre um grave acidente de transito em frente a estacdo de trem, hd um maior
envolvimento entre o menino e a escrevedora de cartas, numa relacdo intersubjetiva, em que ambos se afetam
reciprocamente, o que muda profundamente suas vidas.
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consideracoes finais
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NS debrucar-me sobre este trabalho, de forma a conclui-lo, parece-me preciso evidenciar

que mais do que apenas interessada em realizar uma pesquisa sobre a leitura na formacao inicial
de professores no Ensino Superior, mais do que observadora, inscrita nas condi¢des de producao,
participei ativamente das relacdes de ensino, relacdes intersubjetivas, mediadas pelo
conhecimento. A lembranca de minhas vivéncias como leitora foi mediadora de muitos dos
fazeres da professora. Fui me deixando trabalhar pelo meu préprio desejo de leitura.

No entanto, como professora formadora, ndo bastava o desejo, mas a compreensdo da
problematica atual acerca dos embates que se tecem em torno das condi¢des em que a leitura tem
sido produzida na escola bdsica; nas proprias dificuldades enfrentadas como docente para
instaurar e sustentar a leitura em um contexto em que, reconhecidamente, as préticas de leitura
entre estudantes universitdrios se modificaram, mesmo nas carreiras das humanidades, em que a
fronteira entre a leitura fruicdo e a leitura de trabalho é mais difusa; nos efeitos da tendéncia
utilitarista dos saberes que vem transformando a leitura na busca de informacdo e no
reconhecimento das mediacdes da cibercultura sobre os modos de ler.

Consideradas essas condi¢des e o fato de que a leitura na formagdo inicial de professores
nao € apenas mediadora do acesso aos conhecimentos relativos ao ensino, a organizagdo da
escola e as préticas profissionais, mas uma pratica constitutiva de uma identidade como leitor e
como professor, que é mediada pelos gestos de leitura do formador, optei por indagar pelas
condicdes de leitura possibilitadas na disciplina de fundamentos tedrico-metodolégicos de Lingua
Portuguesa, elegendo como foco as relacdes de ensino compartilhadas com os estudantes no
processo de producdo de sentidos envolvendo o conceito de letramento.

No desejo de romper com as dificuldades alardeadas acerca do fato de que os alunos ndo
leem ou pouco compreendem o que leem, nas relacdes vividas procurei possibilitar modos
diversos de ler e procurei aproximar-me dos processos de significacdo da leitura vivenciados
pelas alunas.

Efetivamente leu-se. Do lugar de professora, produzi condi¢cdes de leitura criando
situagdes para que as alunas em formacao lessem em sala de aula. O indicativo de que elas liam

eram seus comentarios sobre os textos.
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Sabendo que a compreensdo de um texto vai sendo tecida a partir do cotejamento com
outros textos, criei condicdes diversas de leituras nas quais elas pudessem se experimentar.
Realizei o exercicio de andlise e de cotejamento de textos, com e para as alunas, na forma de
leitura compartilhada, por lexias, o que possibilitou a explicitacdo deste modo de ler. A
experiéncia da vivéncia da leitura pelo cotejamento — do texto lido a outros textos; do texto lido
ao seu contexto de producdo; dos comentdrios das alunas entre si e com os meus; dos
comentdrios das alunas entre si, com os meus € com os de outros professores — era explicita em
sala de aula, o que possibilitou aproximagdes do aprendizado deste modo de ler.

A leitura em pequenos grupos, a partir de questdes norteadoras que solicitavam o
cotejamento entre o texto tedrico-didético e os textos literdrios lidos por mim, revelou distintos
modos de interlocu¢do com o material estudado.

Algumas poucas alunas solicitavam minha presenca e compartilhavam comigo suas
entradas no texto, discutiam sobre o que haviam lido, buscavam confirmagdes acerca de suas
elaboragdes. A discussdo girava sempre em torno do texto, ou seja, conduzida pelas necessidades
dos grupos, dialogdvamos com o texto e sobre o texto. A tentativa era de compreensao do assunto
estudado e dos conceitos trabalhados pela autora. O exercicio de cotejamento entre textos
evidenciava-se a medida que as respostas as questdes norteadoras surgiam como consequéncia
das elaboragdes dos grupos.

No entanto, outras alunas realizaram a leitura apenas mediadas pela atividade que
deveriam entregar para a professora, revelando um modo bastante escolar de ler. Ao solicitarem
minha presenca, o didlogo entre nds nao se pautava no texto lido. As alunas buscavam que eu
confirmasse ou desconfirmasse a adequacgao de suas respostas a “tarefa”.

Foi interessante perceber que neste segundo modo de ler, mais do que entrar em
interlocug@o com o texto tedrico-didético cotejando-o ao texto literdrio, as alunas prendiam-se as
situagdes concretas das narrativas lidas por mim. Muitos dos questionamentos que elas me faziam
caminhavam no sentido de que eu estabelecesse as relacdes entre textos, sendo que esta fora a
atividade que havia sido solicitada inicialmente a elas.

Os sentidos elaborados nos pequenos grupos indiciaram-me diferentes formas de
elaboracdo. Os conceitos de alfabetizacdo e de letramento, para algumas alunas, estavam sendo
compreendidos como equivalentes, para outras, o conceito de letramento submetia-se ao de
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alfabetizacdo e escolarizacdo. Um grupo menor de alunas entendeu o conceito de letramento
como mais amplo que o de alfabetizacao.

Os modos como essas relacdes 16gicas entre os conceitos foram elaborados levaram-me a
considerar que seria importante trabalhar o conceito de letramento como um conceito mais
generalizante, que contém o conceito de alfabetizacdo e ndo opde-se a ele. Ambos deveriam ser
compreendidos em seu vinculo com uma concepg¢io de linguagem que possibilitasse focalizar a
lingua nos seus usos sociais e efetivos: a linguagem como lugar de interacio entre sujeitos.

Apo6s a vivéncia da leitura de modo compartilhado entre sujeitos na sala de aula — em
pequenos grupos e por lexias —, propus a leitura de forma individualizada na tentativa de
apreender as singularidades dos modos de ler e os sentidos produzidos acerca dos conceitos
elaborados pelas alunas. Os textos produzidos em resposta a minha solicitacao evidenciaram que
todas as alunas do grupo se experimentaram no exercicio de cotejamento procurando relacionar
os conceitos que estdvamos estudando aos textos literdrios disponibilizados no momento da
realizacdo da atividade.

Das vinte e uma alunas, apenas duas produziram textos tipicamente escolares nos quais
procuraram responder questdo a questdo, transcrevendo partes dos textos disponibilizados para
consulta — tanto tedrico-didaticos quanto literarios. Ambas evidenciaram a compreensdo de que o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, para elas, vinculava-se ao processo de
escolarizacao, submetendo o conceito de letramento ao conceito de alfabetizacao.

O grupo majoritario — dezenove alunas — colocou-se como interlocutor dos textos
disponibilizados, respondendo a proposta tomando os conceitos trabalhados como centrais. A
andlise dos dados foi revelando que, no processo da leitura, o conceito de letramento foi sendo
elaborado ativamente pelas estudantes em confronto com o conceito de alfabetizacdo — um
conceito ja mais estabilizado socialmente no dmbito escolar.

Os conceitos foram definidos a partir dos textos tedrico-diddticos e cotejados com as
situagdes concretas apresentadas nos textos literdrios disponibilizados. As alunas incorporaram
em seus textos dizeres dos textos lidos, abordaram, com diferentes graus de adensamento,
aspectos relevantes aos conceitos trabalhados, tais como: a aprendizagem da técnica da leitura e
da escrita no processo de alfabetizacdo; os usos sociais da leitura e da escrita; a alteracdo da
subjetividade dos individuos ao se apropriarem da escrita e ao utilizarem-na socialmente; as

124



dificuldades cognitivas e sociais, advindas da falta de dominio das técnicas da escrita,
experimentadas por aqueles que conhecem seus usos sociais.

Embora as dezenove alunas tenham atendido a proposta, o processo vivido configurou
momentos singulares nos quais as discentes foram se experimentando no processo de
compreensdo de um texto pelo cotejamento com outros textos que iam sendo colocados em
discussao pelo grupo. Os percursos individuais foram diferenciados e os posicionamentos frente
aos conceitos de alfabetizacdo e de letramento também, ora enfatizando as dimensdes cognitivas
contidas nos conceitos e outras vezes as implicacdes sociais neles contidas.

Da mesma forma que os significados e sentidos dos textos foram sendo elaborados
ativamente pelas alunas nas muitas relacdes em que elas se confrontavam com novos textos e
com situagdes em que seus sentidos eram explicitados, também uma série de maneiras de ler
foram sendo elaboradas e apropriadas por elas em suas relacdes com os textos, possibilitando a
emergéncia de préticas leitoras autdbnomas. Neste sentido, as alunas puderam se experimentar na
leitura de textos diversos, mediadas pelas escolhas deliberadas da professora.

Nas trés condi¢des — leitura em pequenos grupos; leitura compartilhada, por lexias; leitura
realizada individualmente, pelas alunas — fui tecendo um aprendizado acerca do trabalho
pedagodgico. Aprendi a conduzir o processo de ensinar a ler por entender que um dos principios a
serem considerados na formacdo inicial — ou em qualquer outra possibilidade de vivéncia escolar
de leitura — vem a ser o oferecimento de uma diversidade de gé€neros textuais aos alunos, bem
como o ensino de uma diversidade dos modos de ler.

Aprendi também a sistematizar a compreensao dos conceitos na e pela leitura, guiando e
acompanhando as alunas em suas elaboragdes. Ouvir atentamente seus enunciados, observar os
modos como elas se relacionavam com os textos foi fundamental para a professora. Por meio do
registro sistemdtico e da escuta atenta a eles foi possivel ampliar o entendimento dos
acontecimentos da aula. Entendimentos que no momento da aula nem sempre se explicitavam
para mim.

Esse movimento de elaboragcdo vivido pela professora-pesquisadora se fazia necessario
por entender que enfocar a produgcdo de sentidos em uma investigacdo sobre o processo de
leitura, compreendendo que ele envolve réplicas do sujeito, torna-se impossivel sem que se
considerem as condi¢des de produgdo nas quais os sujeitos estdo inseridos.
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No entanto, reconhecer a mediacdo do professor em relacio ao aluno ndo significa
desconsiderar as mediacOes dos alunos sobre o professor. Os indicios de suas leituras
desencadeavam suposi¢des e expectativas em mim. Suas elaboragdes afetavam minha relagdo
com as alunas e com a leitura. Ao ouvir seus enunciados, eu precisaria estar atenta a dinamica
interativa produzida nas relagdes de ensino, visto que esses indicadores mobilizariam novas
escolhas e novos modos de mediacdo da leitura. Mais do que explicar suas elaboragdes, eu
conseguia aproximar-me delas e compreendé-las nas interlocugdes que estabeleciamos.

Os indicios de suas elaboragdes, traduzidos em suposicdes, guiavam minhas mediacdes.
Mediagdes que se mostravam adequadas ou ndo apenas em seu acontecer. Assim sendo, embora
muito do trabalho pedagégico desenvolvido tivesse sido planejado, foi no seu desenvolvimento,
que suposicOes, possibilidades e aprendizados foram sendo consolidados, descartados,
articulados, transformados.

Diante do processo vivido, percebo que ndo cabem as perguntas “por que fiz o que fiz?
Por que fiz da forma que fiz?”, pois mesmo que intengdes estivessem definidas, elas se
materializaram nas relacdes estabelecidas com as intencdes de minhas interlocutoras, parceiras na
relacdo de ensino. Suas intenc¢des, materializadas em enunciacdes, reorientavam minhas decisoes.

Portanto, ndo ha como responder sozinha a essas perguntas. Professora e pesquisadora
entrelacadas, perguntando-se sobre a producdo de sentidos na leitura/pela leitura, lastreadas nos
conhecimentos que vinham sendo produzidos na pritica e no dominio tedrico que se ampliava,
mediadas pelas alunas, teceram e experimentaram possibilidades de leitura pelo cotejamento e
registraram o processo vivido em seus sobressaltos e metamorfoses.

Nesse processo, a docéncia mediada pelas interrogacdes da pesquisa possibilitou a
professora, desdobrada em professora-pesquisadora, aprender muitas coisas que ainda ndo sabia e
desenvolver, em si, modos outros de ouvir, de ver, de ler a relacdo de ensino, o processo de
leitura, as alunas e a si mesma.

Mediada por interlocutores que conheciam a referéncia tedrica e a coreografia das
relacdes de ensino, a professora foi aprendendo a criar condi¢des em sala de aula para instaurar
diferentes modos de ler, a analisar pelos enunciados das alunas, os indicios acerca do

processamento de sentidos dos textos em circulacao.
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Como professora, fui aprendendo a desfazer as dificuldades encontradas no trabalho
pedagdégico com a leitura no exercicio desse proprio trabalho. O dominio do registro e da andlise,
que fui construindo enquanto pesquisadora, ndo nasceram em mim. Eles foram aprendidos com
um outro, foram mediando os fazeres da professora e foram, por sua vez, por eles mediados. Se a
reflexdo sobre o feito foi uma das modificacdes que o registro sistemdtico produziu em mim,
evidenciando as possibilidades da leitura pelo cotejamento, de forma compartilhada, como
mediadora da autonomia leitora, algo que eu procurava e continuo procurando trabalhar com as
alunas, ndo cheguei a ela por mim mesma.

No processo vivido ao longo dos tultimos quatro anos, aprendi que o aprendizado da
leitura pelo cotejamento e a possibilidade da formacao do leitor autbonomo nao nascem de dentro
do sujeito, mas da sua relacdo com o outro. Aprendi que € nesse espaco intersubjetivo que o
desenvolvimento da autonomia leitora vai se constituindo. Um processo que demanda tempo,
demanda retomadas e reencontros com os textos ao longo da trajetdria.

Afetada, profundamente, em meu modo de ser professora, pelo processo de pesquisa e
aprendizado vivido, (entendendo por aprendizado a complexa articulagdo entre ensinar e
aprender), destaco como uma de suas implicagdes para os processos de formagdo de professores,
a centralidade da dimensdo relacional da pratica educativa, ndo s6 como principio a ser
enunciado, mas vivido na formacdo inicial e continuada de professores.

O acesso a pesquisa académica e aos cursos de “capacitacdo” oferecidos pelas redes de
ensino, ainda que sejam importantes, nao bastam. Eles ajudam o professor a perceber o que ainda
nao sabe, mas ndo o ajudam a suprir o nao saber na dimensao pratica. A articulacdo teoria/pratica
passa pela mediacgao, pelo aprendizado com o outro — seja ele professor, coordenador, supervisor,
orientador — que, tendo conhecimentos das referéncias tedricas e dos fazeres praticos, disponha-
se como interlocutor do professor, a mediar, no trabalho pedagdgico por ele desenvolvido, os nds
com que ele se defronta, os significados de que se apropria, os sentidos que elabora. Um
mediador que nos possibilite vivenciar a autonomia leitora, com nossos corpos e dizeres, nas

coreografias das relacdes de ensino.
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ANEXO 1 : “Letramento em texto didatico: o que ¢ letramento e alfabetizacdo”, de Magda
Soares.
ANEXO 2 : “O homem que nao sabia ler”, de Ricardo Azevedo.

ANEXO 3 : “Foram muitos, os professores”, de Bartolomeu Campos de Queiros.
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Neste texto, vamos discutir conceitos e, portanto, pala-
vras, ou, se quiserem, vamos discutir palavras e, portanto,

conceitos: os conceitas affabetizacdo e letramento, as pa-
lavras alfabetizacdo ¢ erramento.

Em um primeiro momento, gostaria de fazer um “passeio”
pelo campo semantico em que se inserem essas palavras,
esses conceitos. Sao palavras de uso comum, conhecidas,
exceto talvez letramenio, palavra ainda desconhecida ou
mal entendida, ou ainda nao plenamente compreendida
pela maioria das pessogs, porque € palavra que entrou na
nossa lingua ha muito pouco tempo.

ALFABETIZACAO

ALFABETIZAR ALFABETIZADO

ANALFABETISM, ANALFABETO

LETRAMENTO

LETRAMENTO ILETRADO

ALFABETISMO

Nao precisamos definir essas palavras, porque estamos
familiarizados com ¢is, talvez com exceciio apenas da
palavra letramento. Mis vou me deter nelas para conduzir
nossa reflexao em diregio ao sentido de letramento.
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Vejamos as definicdes que aparecem no diciondrio Au-
rélio:

ANALFABETISMO: estado ou condigdo de analfabeto

a(n) + alfabet + ismo

\A &

a- prefixo grego -ismo: sufixo
(acrescenta-se um -A- indica:
quando a palavra a que modo de proceder,
é adicionado comega de pensar
com vogal) Exemplos:
indica: heroismo:
privacdo, falta de procedimento de heroi
Exemplos: servilismo:
acefalo: procedimento servil
sem cabeca, sem cérebro
amoral:

privado de moral

ANALFABETO: que nido conhece o alfabeto,
que ndo sabe ler e escrever

a(n) + alfabeto

Nas palavras analfabetismo e analfabeto aparece o pre-
fixo a(n)-

Analfabeto é aquele que é privado do alfabeto, a que
falta o alfabeto, ou seja, aquele que nio conhece o alfabe-
to, que ndo sabe ler e escrever.

(Ao pé da letra, significa aquele que nio sabe nem o aff@, nem o
beta — alfa e beta sio as primeiras letras do alfabeto grego; em
outras palavras: aquele que nio sabe o bé-a-bd.)

Em analfabetismo, aparece ainda o sufixo -ismo: a
palavra significa um modo de proceder como analfabeto,
ou seja: analfabetismo é um estado, uma condigdo, o modo
de proceder daquele que é analfabeto.
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ALFABETIZAR: ensinar a ler ¢ a escrever

alfabet + izar
l

-izar: sufixo
indica:
tornar, fazer com que
Exemplos:
Suavizar: tornar suave
industrializar:
tornar industrial

Alfabetizar € tornar o individuo capaz de ler e escrever.

ALFABETIZACAO: acio de alfabetizar

Alfabet + iza(r) + ¢do

-¢do: sufixo que forma
substantivos
indica: agdo
Exemplos:
traigdo: agdo de trair
nomeagdo:
acido de nomear

Alfabetizagdo € a acio de alfabetizar, de tornar “alfa-
beto”.

Causa estranheza o uso dessa palavra “alfabeto”, na
expressdo “tornar alfabeto”. E que dispomos da palavra
analfabeto, mas ndo temos o contrario dela: temos a
palavra negativa, mas ndo temos a palavra positiva.

E no campo semantico dessas palavras que conhecemos
bem — analfabetismo, analfabeto, alfabetizacdo, alfabeti-
zar — que surge a palavra letramento. Como surgiu essa
palavra e o que ela quer dizer?
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LETRAMENTO?

Conhecemos as palavras letrado e iletrado:

LETRADO: versado em letras, erudito

ILETRADO: que nido tem conhecimentos literarios

uma pessod letrada = uma pessoa erudita, versada em
letras (letras significando literatura, linguas);

uma pessod iletrada = uma pessoa que nao tem conhe-
cimentos literdrios, que ndo € erudita; analfabeta, ou qua-
se analfabeta.

O sentido que temos atribuido aos adjetivos letrado e
iletrado ndo esta relacionado com o sentido da palavra
letramento.

A palavra fetramento ainda nio estd dicionarizada, por-
que foi introduzida muito recentemente na lingua portu-
guesa, tanto que quase podemos datar com precisdo sua
entrada na nossa lingua, identificar quando e onde essa
palavra foi usada pela primeira vez.

Parece que a palavra letramento apareceu pela primei-
ra vez no livto de Mary Kato: No munclo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica, de 1986. [Consulte o rodapé,
se quiser a referéncia completa.]! Na pdgina 7, a autora
diz o seguinte:

Acredito ainda que a chamada norma-padrio, ou lingua falada culta,
é conseqliéncia do fetramento, motivo por que, indiretamente, €

fungio da escola desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada
institucionalmente aceita. (grifo meu)

! KATO, Mary A. No mundo da escrita: uma perspectiva psicotinguistica. Sao Paulo
Atica, 1986. (Série Fundamentos)
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A palavra letramento nao €, como se vé, definida pela
autora e, depois dessa referéncia, ¢ usada virias vezes no
livro; foi, provavelmente, essa a primeira vez que a pala-
vra letramento apareceu na lingua portuguesa — 1986,

LEIA SE QUISER:

‘ E interessante verificar que a  substantivo do verbo lefrar, que
‘ palavra letramento aparece hd  significava o que hoje chamamos

um século atras, no diciondrio  de soletrar. Estamos, pois, diante
Caldas Aulete, ja ali indicada do caso de uma palavra que
como palavra antiga ou anti- “morreu” e “ressuscitou” em
qutada, palavra fora de uso, € 1986... E este um belissimo

com um sentido que ndo é o
que a palavra letramento tem
hoje; segundo o Diciondrio Cal-
das Aulete, fetramento significa-
va o mesmo que escrita,

exemplo de como a lingua é
algo realmente vivo, de como as
P s vio morrendo e nascendo
conforme fenémenos soc
culturais vaio ocorrendo.

Depois da referéncia de Mary Kato, em 1986, a palavra
letramento aparece em 1988, no livro que, pode-se dizer,
langou a palavra no mundo da educagio, dedica paginas a
definicdo de fletramento e busca distinguir letramento de
alfabetizacdo: ¢ o livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso
do avesso, de Leda Verdiani Tfouni, um estudo sobre o
modo de falar e de pensar de adultos analfabetos. [Consulte o
rodapé, se quiser a referéncia completa.]?

Mais recentemente, a palavra tornou-se bastante cor-
rente, aparecendo até mesmo em titulo de livros, por exem-
plo: Os significados do letramenio, coletinea de textos
organizada por Angela Kleiman, livro de 1995; Alfabetiza-
¢do e letramento, da mesma Leda Verdiani Tfouni, ante-
riormente mencionada, livro também de 1995. [Consulte o
rodapé, se quiser as referéncias completas J?

* TFOUNI, Leda Verdiani. Adultos ndo affabetizados: o avesso do avesso. Sio Paulo:
Pontes, 1988, (Colecao Linguagem/Perspectivas).

* KLEIMAN, Angela B. (org.). Os significados do letramento: uma nove perspective
sobre a prdtica social da escrita. Campinas, SP: Merc 5, 1995,

TFOUNI, Leda Verdiani. Alfabetizacdo e letraimnento. 1995. (Colecao
Questdes de nossa época),

do de L

io Paulo: Cortez,
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Na busca de esclarecer o que seja letramento, talvez
seja interessante refletirmos sobre o seguinte: vivemos sé-
culos sem precisar da palavra letramento; a partir dos
anos 80, comecamos a precisar dessa palavra, inventamos
essa palavra — por qué, para qué?

Por que aparecem palavras novas na lingua?

Resposta

Na lingua sempre aparecem
palavras novas quando feno-
menos NOvos OCcorrem, quan-
do uma nova idéia, um novo
fato, um novo objeto surgem,
sao inventados, € entdo € ne-
cessario ter um nome para
aquilo, porque o ser humano
nao sabe viver sem nomear as
cois enquanto noés nao as
nome4amaos, as coisas PZ[I"CCCH’I
nao existir.

Um exemplo

Hoje em dia se usa com muita
frequéncia a palavra globaliza-
¢dio, abrimos o jornal e 14 estd a
palavra globalizagdo; poucos
anos atris, ninguém usava essa
palavra, ndo no sentido com que
a estamos usando atualmente.
Por que surgiu a palavra globa-
lizag¢do? Porque surgiu um
fendmeno novo na economia
mundial e foi preciso dar um
nome a esse fenébmeno novo —
surge assim a palavra nova.

VEJA OUTROS EXEMPLOS, SE QUISER:

Um exemplo mais familiar de sur-
gimento de uma nova palavra € o
caso da palavra televisdao, que foi
introcuzida na lingua nos anos 50,
épOCH €n1 que aparcceu

novo
meio de comunicagio e foi preci-
so dar um nome a ele,
Outros exemplos sao as palavras
ligadas ao uso do computador: ha
| uma série de palavras que estao

Portanto: o termo letramento surgiu porque apareceu
um fato novo para o qual precisivamos de um nome, um
fendmeno que nio existia antes, ou, se existia, n2o nos

entrando na lingua, por exemplo,
micreiro, que designa a pessoa usu-
aria do microcomputador, #ter-
nauta, ou seja, a pessoa que “na-
vega” na Internet, e ainda a intro-
dugiio, no nosso vocabuldrio coti-
diano, de palavras da drea da infor-
mdtica, como acessar, significando
estabelecer contato, e deletar, que
vem substituindo a palavra apagar.
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didvamos conta dele ¢, como nio nos didvamos conta dele,
nio tinhamos um nome para ele.

Trés perguntas precisam agora ser respondidas:

Qual é o Por que surgiu Onde fomos
significado dessa essa nova palavra, buscar essa nova
palavra letramento? letramento? palavra, letramento?

Comecemos por responder 2 ultima pergunta.

ONDE FOMOS BUSCAR A PALAVRA LETRAMENTO?

Na verdade, a palavra letramento é uma traducio para
o portugués da palavra inglesa fiteracy, os diciondrios de-
finem assim essa palavra:

LITERACY: the condition of being literate

littera + cy

d l
palavra latina = letra  -cy: sufixo
indica:
qualidade, condicdo, estado
Exemplo:
innocency:
condigio de inocente.

Traduzindo a definicdo acima, flteracy é “a condigio
de ser letrado” — dando 2 palavra “letrado” sentido diferen-
te daquele que vem tendo em portugués. [Recorra 4 pagi-
na 32, se precisar recordar qual é esse sentido.] Em inglés,
o sentido de literate é:
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LITERATE: educated; especially able to read and write

educado; especificamente, que tem a habilidade
de ler e escrever

Literate é, pois, o adjetivo que caracteriza a pessod que
domina a leitura e a escrita, e literacy designa o estado ou
condicio daquele que € fiterate, daquele que ndo s6 sabe
ler e escrever, mas também faz uso competente e frequen-
te da leitura e da escrita.

Ha4, assim, uma diferenca entre saber ler e escrever, ser
alfabetizado, e viver na condi¢io ou estado de quem sabe
ler e escrever, ser letrado (atribuindo a essa palavra o senti-
do que tem literate em ingl&s). Ou seja: a pessoa que apren-
de a ler e a escrever — que se torna alfabetizada — e que
passa a fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se nas
praticas sociais de leitura e de escrita — que se torna letrczd&f
— ¢ diferente de uma pessoa que nio sabe ler e escrever — ¢
analfabeta — ou, sabendo ler e escrever, nao faz uso da
leitura e da escrita — é alfabetizadc, mas nao € letrada, nao
vive no estado ou condic@o de quem sabe ler e escrever e
pratica a leitura e a escrita.

O adjetivo letrado, e seu feminino letrada serio usados no
restante deste texto com um significado que ndo é o que
tém (por enquanto) nos dicionarios: serdo usados para
caracterizar a pessoa que, além de saber ler e escrever,
faz uso frequente e competente da leitura e da escrita.
Serdo usados também os adjetivos iletrado/iletrada como
seus anténimos.

Estado ou condicdo: essas palavras sdo importantes para
que se compreendam as diferencas entre analfabeto, alfabe-
tizado e letrado; o pressuposto é que quem aprende a lere a
escrever e passa a usar 4 leitura e a escrita, a envolver-se em
préticas de leitura e de escrita, torna-se uma pessoa diferente,
adquire um outro estado, uma outra condi¢go.
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Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada ja nio é
a mesma que era quando analfabeta ou iletrada, ela pas-
sa a ter uma outra condi¢do social e cultural — nio se
trata propriamente de mudar de nivel ou de classe social,
cultural, mas de mudar seu Jugar social, seu modo de
viver na sociedade, sua insercio na cultura — sua relacio
com 0s outros, com o contexto, com os bens culturais
torna-se diferente.

Ha a hipétese de que tomar-se letrado ¢ também tornar-se
cognitivamente diferente: a pessoa passa a ter uma forma
de pensar diferente da forma de pensar de uma pessoa
analfabeta ou iletrada.

SE DESEJAR LER PESQUISAS QUE EXPLORAM ESSA HIPOTESE:

O livro de Leda Verdiani Tfouni Luria, relatada no livro desse

ja citado, Adilios ndo alfabeti-
zados: o avesso do avesso relata
pesquisa baseada nes
tese; uma pesquisa cldssica nessa
darea ¢ a do psicélogo russo

autor traduzido para o portu-
gués como Desenvofvimento
cognitivo: seus fundamentos
cutlturais e sociais, Sao Paulo:
fcone, 1990

Tornar-se letrado traz, também, consequéncias linguis-
ticas: alguns estudos t8m mostrado que o letrado fala de
forma diferente do iletrado e do analfabeto; por exemplo:
pesquisas que caracterizaram a lingua oral de adultos
antes de serem alfabetizados e a compararam com a lin-
gua oral que usavam depois de alfabetizados concluiram
que, apds aprender a ler e a escrever, esses adultos pas-
saram a falar de forma diferente, evidenciando que o
convivio com a lingua escrita teve como consequéncias
mudancas no uso da lingua oral, nas estruturas linguis-
ticas e no vocabulirio.

SE QUISER LER UM POUCO MAIS SOBRE ISS50:

[
Mary Kato, no livro jd citado, dugio do capitulo, piginas 10
No mundo da escrita, trata a 12, e o item “A fala pré-
dessa questic no capitulo 1: letramento e pés-letramento”,
leia, particularmente, a intro- pdginas 22-23.
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Enfim: a hip6tese é que aprender a ler e a escrever e,
além disso, fazer uso da leitura e da escrita transformam
o individuo, levam o individuo a um outro estado ou
condi¢io sob varios aspectos: social, cultural, cognitivo,
linguistico, entre outros.

Tentamos responder, até aqui, a uma das trés perguntas
da pdgina 35:

RESPONDIDA?

Onde fomos
buscar essa nova
palavra, letramento?

Por que surgiu
essa nova palavra,
letramento?

Qual é o
significado dessa
palavra letramento?

Busquemos, agora, a resposta 4 primeira pergunta.

FINALMENTE, UMA DEFINICAO DE LETRAMENTO

Chegamos finalmente 2 palavra e ao conceito letra-
mento:

letra + mento

L \

-mento: sufixo
indica:
resultado de uma agdo
Exemplo:
Sferimento:
resultado da agio de ferir

forma portuguesa da
palavra latina littera

Portanto: letramento é o resultado da acdo de “letrar-
se”, se dermos a0 verbo “letrar-se” o sentido de “tornar-se

letrado”.
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LETRAMENTO

Resultado da agfio de ensinar e aprender as
praticas sociais de leitura e escrita

O estado ou condigdo que adquire

um grupo social
ou um individuo

como consequéncia de ter-se apropriado
da escrita e de suas praticas sociais

Observacdo importante: ter-se apropriado da escri-
ta ¢ diferente de ter aprendido a ler e a escrever: aprender
a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de
codificar em lingua escrita e de decodificar a lingua escri-
ta; apropriar-se da escrita € tornar a escrita “propria”, ou
seja, € assumi-la como sua “propriedade”.

O EXEMPLO ABAIXO PODE TORNAR MAIS CLARA ESSA DIFERENCA; LEIA-O, SE JULGAR NECESSARIO.

Grupos indigenas sao sociedades  sociais de leitura e de escrita (a

dgrafas, isto é, sociedades sem leitura de livros, a escrita de car-
escrita [observe, na palavia dgrafi,  tas, o registro por escrito de sua

a presenga do prefixo grego a-,
ja discutido: a-grafa = sem gratia,
sem escrital.

Alfabetizar indios significa dar a
eles acesso 4 tecnologia de leitura
e de escrita, o que os tomara alfa-
betizados, mas niao letrados.
Introduzir no grupo priticas

Retomemos a grande diferenca entre alfabetizacdo e le-
tramento, entre alfabetizado e letrado [se necessirio, reveja
as pp.30, 38l: um individuo alfabetizado nio é neces-

cultura, a troca documentada em
recibos, a sinalizacio de habi-
tagdes, caminhos ¢ locais com
palavras e frases, etc.) significa
mudar seu estado ou condiciio:
ele passa a ser um grupo dife-
rente nos aspectos cultural, social,
politico, linguistico, psiquico.

sarfamente um individuo letrado; alfabetizado é aquele
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individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo letrado, o
individuo que vive em estado de letramento, € ndo so
aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa social-
mente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita,
responde adequadamente 2s demandas sociais de leitura e
de escrita.

LETRAMENTO DEFINIDO NUM POEMA

Uma estudante norte-americana, de origem asidtica, Kate
M. Chong, a0 escrever sua histéria pessoal de letramento,
define-o em um poema; a traducio do poema, com as
necessdrias adaptacdes, € a seguinte [para a referéncia
do livito em que o poema foi publicado, na lingua origi-
nal, veja o rodapél:*

4 McLAUGHLIN, M. & VOGT, M.E. Porifolios in Teacher Education. Newark, De:
International Reading Association, 1996.
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O QUE E LETRAMENTO?

Letramenio ndo é um gancho

em que se pendura cada som enunciado,
ndao ¢ treinamento repetitivo

de uma babilidade,

nem um martelo

quebrando blocos de gramdtica.

Letramento é diversao
é leitura a luz de vela
ou ld fora, a luz do sol.

Sdo noticias sobre o presidente,
o lempo, os artistas da TV

e mesmo Monica e Cebolinha
nos jorndis de domingo.

E wuma receita de biscoito,

wma lista de compras, recados colados na geladeira,
wm bilhete de amor,

telegramas de parabéns e cartas

de velbos amigos.

E vidajar para paises desconhecidos,

sem deixar sua camd,

é rir e chorar

com persondgens, berdis e grandes amigos.

E um atlas do mundo,

sinais de trdnsito, cacds o (esouro,
manuais, instrucoes, guias,

e orienlagcoes em bulas de remédios,
para que vocé ndo fique perdido.

Letramento &, sobreludo,

um mapa do covacdo do homem,
um mapa de quem vocé e,

e de tudo que vocé pode ser.
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Se vocé deseja uma explicagio do poema, leia esta
pagina e a pagina seguinte; se julga desnecesséria

essa explicacdo, passe logo a pagina 44.

O QUE E LETRAMENTO?

Letramento ndc € um gancho

em que se pendura cada som enunciado,
nao ¢ treinamento repetitivo

de uma habilidade,

nem um martelo

quebrando blocos de gramatica.

Letramento € diversio,
E leitura a luz de vela
Qu 14 fora, 2 luz do sol.

$30 noticias sobre o presidente,
o tempo, os artistas da TV,

e mesmo Ménica e Cebolinha
nos jornais de domingo.

Letramento néo é alfabe-
tizagdo: esta é que é um pro-
cesso de“pendurar’’ sons em
letras (“ganchos’); costuma
ser um processo de treino,
para que se estabelecam as
relagdes entre fonemas e gra-
femas, um processo de des-
monte de estruturas linguis-
ticas (“um martelo quebran-
do blocos de gramatica’).

Letramento é prazer, é lazer,
é ler em diferentes lugares
e sob diferentes condi¢des,
nio s na escola, em exer-
cicios de aprendizagem.

Letramento é informar-se
através da leitura, é buscar
noticias e lazer nos jornais,
é interagir com aimprensa
diaria, fazer uso dela, sele-
cionando o que desperta
interesse, divertindo-se com
as tiras de quadrinhos.
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E uma receita de biscoito,

uma lista de compras, recados colados na
geladeira,

um bilhete de amor,

telegramas de parabéns e cartas

de velhos amigos.

E viajar para paises desconhecidos,
sem deixar sua cama,
é rir e chorar

com personagens, herdis e grandes amigos.

E um atlas do mundo,

sinais de trinsito, cagas ao tesouro,
manuais, instrugdes, guias,

e orientagdes em bulas de remédios,
para que vocé ndo fique perdido.

Letramento €, sobretudo,

um mapa do coracio do homem,
um mapa de quem vocé é,

e de tudo que vocé pode ser.
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Letramento é usar a leitura
para seguir instrucdes (a re-
ceita de biscoito), para apoio
a meméria (a lista daquilo
que devo comprar), para a
comunica¢do com quem esta
distante ou ausente (o reca-
do, o bilhete, o telegrama).

Letramento € ler histérias
que nos levam a lugares desco-
nhecidos, sem que, para isso,
seja necessario sair da cama
onde estamos com o livro nas
méos, € emocionar-se com as
histérias lidas, e fazer, dos
personagens, amigos.

Letramento € usar a escrita
para se orientar no mundo
(o atlas), nas ruas (os sinais
de transito), para receber
instrugdes (para encontrar
um tesouro... para montar
um aparelho... para tomarum
remédio), enfim, é usar a es-
crita para nido ficar perdido.

Letramento é descobrir a si
mesmo pela leitura e pela
escrita, é entender-se, lendo
ou escrevendo (delinear o
mapa de quem vocé é), e é
descobrir alternativas e possi-
bilidades, descobrir o que
vocé pode ser.
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O poema mostra que letramento é muito mais que alfa-
betizacio. Ele expressa muito bem como o letramento € um
estado, uma condigcdo: o estado ou condi¢io de quem
interage com diferentes portadores de leitura e de escrita,
com diferentes géneros ¢ tipos de leitura e de escrita, com
as diferentes fungdes que a leitura e a escrita desempe-
nham na nossa vida. Enfim: letramento € o estado ou condi-
cio de quem se envolve nas numerosas e variadas priticas
sociais de leitura e de escrita.

LEIA SE QUISER:
H4 uma palavra que talvez seria  palavra alfabetismo. Ao contri-

mais adequada para designar esse  rio de Jfetramento, € uma palavra
estado ou condigdo que estamos  dicionarizada, com a seguinte defi-
denominando fleframenio: a  nicao no Diciondrio Aurélio:

Alfabetismo = estado ou qualidade de alfabetizado

De uma forma sintética, ¢ o mes- Uma curiosidade: em Portugal,
mo sentido de letramento. Alfabe-  tem-se usado a palavra literacia,
tismo teria a vantagem de apre- ndo se conhece a palavra fetra-
sentar-se como o antdnimo de anal-  mento — lierdacia € uma transpo-
Jabetismo que, como vimos (pdgina  sicdo muito mais proxima da pala-
| 30), é 0 “estado ou condligio de anal-  vra literacy, do inglés. [Se quiser

fabeto™. Mas € a palavia letramento um exemplo do uso da palavra

que se vem imponclo, na drea dos  fiteracia na literatura educacional ‘
| estuclos sobre a leitura e a escrita.  portuguesa, leia o rodapé]

Tentamos responder, até agora, a duas das trés pergun-
tas da pdgina 35:

Anténio Névoa, um conhecido autor portugués de obras na dreda da Educacio,
afirma, ao prefaciar uma obra recente (Ler ¢ escrever 10 mundo rural do Antigo
Regime: um coniributo para a bistoria da alfabetizagdo e da escolarizacdo em
Portugal, de Justino Pereira de Magalhaes, 1994):

“Portugal vai fechar o século XX com niveis intolerdveis de analfabetismo (talvez da ordem
dos 15%) e com niveis ainda mais baixos de literacia, entendida aqui como a utilizacao
social da competéncia alfabética.” (grif 10 faz mais que comprovar o uso
da palavra fiteracia em Portugal: se pensarmos na situagao brasileira, concluiremos que
também noés fecharemos o séeulo XX na mesma situagio — com niveis intolerdveis de
analfabetismo e niveis baixissimos de letramento, ou literacia, ou alfabetismo.
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REsPONDIDA?

REsPoNDIDA?

Qual é o Por que surgiu
significado dessa essa nova palavra,
palavra letramento? letramento?

Onde fomos
buscar essa nova
palavra, letramento?

Qual é a resposta para a ultima pergunta?

POR QUE SURGIU A PALAVRA LETRAMENTO?

A palavra analfabetismo nos € familiar, usamos essa
palavra had séculos, ela ja esta presente em textos do tem-
po em que éramos Colénia de Portugal. E um fenémeno
interessante: usamos, hd séculos, o substantivo que nega
(recorde a andlise da palavra analfabetismo na pagina 30:
a(n) + alfabetismo = privacio de alfabetismo), e nio senti-
amos necessidade do substantivo que afirmasse: alfabetis-
mo ou letramento. Por que sé agora, no fim do século
XX, a palavra letramento tornou-se necessdria?

Como jd foi dito anteriormente [recorde o item “Por que
aparecem palavras novas na lingua?” Pdgina 34], palavras
novas aparecem quando novas ideias ou novos fenémenos
surgem. Convivemos com o fato de existirem pessoas que
ndo sabem ler e escrever, pessoas analfabetas, desde o Brasil
Coldnia, e ao longo dos séculos temos enfrentado o proble-
ma de alfabetizar, de ensinar as pessoas a ler e escrever;
portanto: o fendémeno do estado out condicdo de anaifabe-
{0 n6s o tinhamos (e ainda temos...), e por isso sempre
tivemos um nome para ele: analfabetismo,

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que
um nuimero cada vez maior de pessoas aprende a ler e a
escrever, e 4 medida que, concomitantemente, a sociedade
vai se tornando cada vez mais centrada na escrita (cada
vez mais grafocéntrica), um novo fendmeno se evidencia:
néo basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas se
alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas nio necessa-
riamente incorporam a pratica da leitura e da escrita, nio
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necessariamente adquirem competéncia para usar a leitura
e a escrita, para envolver-se com as praticas sociais de
escrita: nfo léem livros, jornais, revistas, ndo sabem redigir
um oficio, um requerimento, uma declaragao, nao sabem
preencher um formuldrio, sentem dificuldade para escrever
um simples telegrama, uma carta, nao conseguem encon- cult_fr»; 7=.ded1c34se? a l.{m,‘idﬂlfl?_g de leitura e escrita
trar informacdes num catilogo telefénico, num contrato de axerce = responde as demandas s
trabalho, numa conta de luz, numa bula de remédio... Esse
novo fenémeno s6 ganha visibilidade depois que € minima-
mente resolvido o problema do analfabetismo e que o de-
senvolvimento social, cultural, econémico e politico traz
novas, intensas e variadas praticas de leitura e de escrita,
fazendo emergirem novas necessidades, além de novas alter-
nativas de lazer. Aflorando o novo fendmeno, foi preciso

ALFABETIZACAO: acdo de ensinar/aprender a ler e a escrever

LETRAMENTO: estado ou condicio de quem nio apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita

ciais de leitura e escrita

Precisarfamos de um verbo “letrar” para nomear a acio de
levar os individuos ao letramento... Assim, terfamos alfabeti-
zare letrar como duas agdes distintas, mas nio insepariveis,
ao contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensi-
nar a ler e a escrever no contexto das priticas sociais da
leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao
mesmo tempo, alfabetizado e letrado.

dar um nome a ele: quando uma nova palavra surge na
lingua, é que um novo fendmeno surgiu e teve de ser nome-
ado. Por isso, e para nomear esse novo fendmeno, surgiu a
palavra letramenio.

LEIA SE QUISER:

Também na lingua inglesa, a [literacy. Isso quer dizer que o
palavra que nega — illiteracy — fendmeno que se evidenciou
foi usada muito antes que a que  entre nds neste fim do século XX,
afirma — literacy: desde o sécu-  exigindo a palavra letramento,
lo XVII os diciondrios de lingua ja se evidenciara nos Estados
inglesa registram a palavra illi- Unidos ¢ na Inglaterra no final do
teracy, enquanto s6 no final do  século XIX... estamos atrasados
‘ século XIX passam a registrar em “apenas” um século...

Estarfio agora respondidas as trés perguntas da pagina 35?

ReEsPONDIDA? REsPONDIDA? REsPONDIDA?
Qual é o Por que surgiu Onde fomos
significado dessa essa nova palavra, buscar essa nova
palavra letramento? letramento? palavra, letramento?

Compreendido o que é letramento, por que surgiu a pa-
lavra letramento, qual a origem da palavra letramento, pode-
se voltar a diferenca entre letramento e alfabetizagdo:
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LEIA, SE QUISER APROFUNDAR-SE NAS DIFEREN

S ENTRE "ALFABETIZADO" E “LETRADQ":

Um adulto pode ser anaifabeto e
letrado: nio sabe ler nem escrever,
mas usa a escrita: pede a alguém
que escreva por ele, dita uma
carta, por exemplo (e ¢ interes-
sante que, quando dita, usa as
convengdes e estruturas linguis-
ticas proprias da lingua escrita,
evidenciando que conhece as
peculiaridades da lingua escrita)
— nfo sabe escrever, mas conhece
as fun¢oes da escrita, e usa-as,
lan¢cando mio de um “instru-
mento” que € o alfabetizado (que
funciona como uma mdquina de
escrever...); pede a alguém que
leia para ele a carta que recebeu,
ou uma noticia de jornal, ou uma
placa na rua, ou a indicagio do
roteiro de um &nibus — ndo sabe
ler, mas conhece as funcoes da
escrita, e usa-a, lancando mio do
alfabetizado. E analfabeto, mas
¢, de certa forma, fetrado, ou tem
um certo nivel de letramento.

Uma crianca pode ainda ndo ser
alfabetizada, mas ser letrada:

uma Criunca (]LIE vive num con-
texto de letramento, que convive
com livros, que ouve histérias
lidas por adultos, que vé adultos
lendo e escrevendo, cultiva e
exerce praticas de leitura e de
escrita: toma um livro e finge
que estd lendo (e aqui de novo
¢é interessante observar que,
quando finge ler, usa as conven-
¢Oes ¢ estruturas linguisticas
proprias da narrativa escrita),
toma papel e ldpis e “escreve”
uma carta, uma histéria. Ainda nao
aprendeu a ler e escrever, mas €,
de certa forma, letrada, tem ja
um certo nivel de letramento.
Uma pessoa pode ser alfabeti-
zada e ndo ser letrada: sabe ler
€ escrever, mas nao cultiva nem
exerce praticas de leitura e de
escrita, ndo & livros, jornais,
revi 5, ou ndo ¢ capaz de
interpretar um texto lido: tem
dificuldades para escre
carta, até um telegrama — ¢ alfa-
betizada, mas nao € lfeirada.

uma
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Alfabetizado e/ou letrado — uma nova pergunta se im-
poe:

Como diferenciar o apenas alfabetizado do letrado?

E dificil a resposta a essa pergunta, porque letramenio
envolve dois fendmenos bastante diferentes, a leitura e a
escrita, cada um deles muito complexo, pois constituido
de uma multiplicidade de habilidades, comportamentos,
conhecimentos:

Ler E um conjunto de habilidades e comporta-
mentos que se estendem desde simplesmente
decodificar silabas ou palavras até ler Gran-
de Sertdo Veredas de Guimardes Rosa...
uma pessoa pode ser capaz de ler um bi-
lhete, ou uma histéria em quadrinhos, € nao
ser capaz de ler um romance, um editorial
de jornal... Assim: ler € um conjunto de
habilidades, comportamentos, conhecimen-
tos que compdem um longo e complexo
continuunm: em que ponto desse contintiim
uma pessoa deve estar, para ser considera-
da alfabetizada, no que se refere 2 leitura?
A partir de que ponto desse continuum
uma pessoa pode ser considerada letrada,
no que se refere a leitura?

Escrever E também um conjunto de habilidades e
comportamentos que se estendem desde sim-
plesmente escrever o proprio nome até es-
crever uma tese de doutorado... uma pessoa
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pode ser capaz de escrever um bilhete, uma
carta, mas nao ser capaz de escrever uma
argumentacao defendendo um ponto de vis-
ta, escrever um ensaio sobre determinado
assunto... Assim: escrever é também um
conjunto de habilidades, comportamentos,
conhecimentos que compdem um longo e
complexo contintum: em que ponto desse
continuum uma pessoa deve estar, para ser
considerada alfabetizada, no que se refere a
escrita? A partir de que ponto desse conti-
num uma pessoa pode ser considerada
letrada, no que se refere a escrita?

Conclui-se que ha diferentes tipos e niveis de letramen-
to, dependendo das necessidades, das demandas do indi-
viduo e de seu meio, do contexto social e cultural.

LETRAMENTO E UMA PALAVRA PLURAL? LEIA SE QUISER:

Na literatura educacional e linguis- o que evidencia o reconhecimento [
tica em lingua inglesa, a palavra de que ha diferentes tipos e niveis
literacy vem sendo frequente- de literacy. Deveriamos talvez usar
mente usada no plural — fieracies,  lehramento no phural — leiramerntos?

analfabeto e alfabetizado, alfabetizade e letrado:
conceitos imprecisos
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Eleicoes de 1996. O jornal Folba de Sdo Paulo, em 19
de julho de 1996, publica a seguinte noticia:

BAURU

Candidaturas sdo impugnadas
apoisteste de alfabetizacao

da Agéncia Folha, em Bauru

O juiz eleitoral de Itapetininga
Jairo Sampaio Incane Filho, 38,
impugnou 20 dos 80 candid:

tida na Lei Complementar n?
64/90, de 1992, do TRE (Tribunal
Regional Eleitoral), que ;?Eofbc

jornal infantil. Em seguida, pedi
que cada um redigisse um texto,
expondo sualégica”, disse.

1fab de serem ¢
S

a prefeito e vereador das cidades
de Itapetininga, Sarapuf e Alam-
bari, na regidao de Sorocaba (87
km a oeste de S3o Paule).

A impugnagio foi motivada
pelo fato de os candi terem
sido reprovades em um teste de
alfabetizagio realizado pelo juiz,
no Férum de Itapetininga.

Incane Filho disse que fez o
texto com base na exigéncia con-

a 3
O juiz afirmou que convocou
os 80 candidatos que disseram
ter 19 grau incompleto e mostra-
ram dificuldades no preenchi-
mento dos documentos para o
registrodesuas candidaturas.
Ostestes com os canfiidatosfo—

do Incane Filho, erros
gr icais ndo foram levad
em conta. “Apenas observei se o
candidato tem condigbes de en-
tender um texte, pois uma vez
eleito, ele vai ter de trabalhar
com leis e documentos.”

A assessoria de imprensa do
TRE informou que o tribunal

ram feitos indivi

Seus nomes sio mantidos em si-
gilo. “Pedi a todos que lessem e
interpretassem um texto de um

t itiu uma recomendagio
a0s jufzes para que “em caso de
divida”, fagam “um teste de al-
fabetizacdo” nos candidat

G
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Baseado numa lei que “proibe anaifabetos de serem
candidatos a cargos eletivos”, o juiz submeteu candidatos
a prefeito e a vereador a “um teste de alfabetizacdo”.

Que razdes levaram o juiz a
supor que 80 candidatos eram
analfabetos?

Duas razdes:

1#) tinham 12 grau incompleto;

2%) mostraram dificuldades no
preenchimento dos docu-
mentos para o registro de
suas candidaturas.

Portanto: para o juiz, um alfabetizado seria alguém que
tivesse o 12 grau completo e preenchesse formuldrios sem
dificuldades.

No entanto, o juiz admitiu que, embora ndo tendo o 1°
grau completo e revelando dificuldades para preencher
documentos de registro de candidatura, o candidato a pre-
feito ou vereador poderia ser considerado alfabetizado:

Segundo o juiz, que compor-
tamentos o candidato deveria
demonstrar, para nfio ser con-
siderado analfabeto?

O candidato deveria:

e Ler e interpretar um texto;

e redigir um texto sobre o
texto lido.

O juiz definiu ainda o nivel do texto que o candidato
deveria ser capaz de interpretar e o critério de correcio
das respostas do candidato:

Segundo o juiz, o candidato
deveria ser capaz de ler e in-

e texto de um jornal infantil.
terpretar que tipo de texto?

Segundo o juiz, com que crité-
rios os resultados do candida-
to deveriam ser avaliados?

e nio levar em conta erros
gramaticais;

e verificar se o candidato tinha
entendido o texto.
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Mas continuemos, porque o episédio nio termina af.
Cerca de vinte dias depois, em 7 de agosto, o mesmo
jornal Folba de Sdo Paulo publica a seguinte noticia:

O juiz admitiu, pois, que um candidato a prefeito ou '
a vereador poderia nio ter o 12 grau completo, poderia |
enfrentar dificuldades para preencher documentos, ‘
mas deveria ser capaz de ler e interpretar um texto de “
jornal infantil, e de redigir um texto sobre o que lera,
mesmo cometendo erros gramaticais; e justificou esses

Critérios:

Por que o juiz considerou que
ser capaz de entender um tex-
to era o critério adequado para
avaliar se o candidato a pre-
feito ou vereador poderia ser

considerado alfabetizado?

e Porque, se eleito, ele teria de
trabalhar com leis e docu-

mentos (que deveria saber

ler e interpretar).

O juiz mostrou ter dois conceitos de alfabetizacio:

um conceito genérico, aplicivel a qualquer pessoa — ter o
12 grau completo e ser capaz de preencher documen-

um conceito especifico, aplicivel a pessoas que exercem a
funcio de prefeito ou vereador — ser capaz de ler e

tos, sem dificuldades;

interpretar textos legais e documentos oficiais.

TALVEZ VOCE QUEIRA REFLETIR UM POUCO MAIS SOBRE ESSE EPISODIO:

| * A alfabetizagio que o juiz

considera necessiria a prefei-
tos e vereadores estard senco
avaliada num teste que mede
a capacidade de ler e inter-
pretar um texto de jornal
infantil?

Fica claro que, para o juiz, as
praticas sociais que envolvem
a lingua escrita necessdrias a
prefeitos e vereadores sdo as
de leitura de textos legais e

documentos oficiais — & esta
uma concepgio adequada?
Serd que se pode concordar que
o nivel de alfabetizacio de um
individuo deve ser definido pelas
exigéncias das prdticas sociais
especificas que ele precisa ter com
4 escrita, segundo sua insercio
no mundo do trabalho?

Pense: ojuiz procura avaliar o nivel
de alfabetizagdo ou o nivel de
letramento dos candidatos? |
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TRE aprova
candidatura
de reprovados
em teste

da Reportagem Locas

O plendrio do Tribunal Regional
Eleitoral aprovou ontem a candi-
datura de 30 politicos que foram
reprovados em um teste de alfabe-
tizagao aplicado pelo juiz eleitoral
de Itapetininga, Jairo Sampaio In-
cane Filho, 38,

O jiiz havia impugnado as can-
didaturas de politicos das cidades
de Itapetininga, Sarapuf e Alamba-
ri, todas na regido de Sorocaba (87
km a oeste de Sio Paulo). Eles tive-
ram que ler o texto de wm suple-
mento infantil de um jornal e es-
crever algo sobre o queleram.

Incane Filho convocou para esse
teste 80 candidatos que afirmaram
nio ter o primeiro grau completo.
Os testes se basearam na lei com-
plementar n? 64/90, de 1992, que
profbe analfabetos de serem can-
didatos a cargos eletivos.

. O TRE reformou a sentenca do
Juiz, considerando que os candi-
datos tinham “rudimentos” da al-
fabet':.mc;io e que, portanto, nio
poderiam ser considerados analfa-
betos, Para chegar a essa conclu-
540, 0s juizes utilizaram a defini-
¢30 do diciondrio Aurélio para a
palavra “analfabeto”.

O TRE deverd julgar hoje outros
onze recursos apresentados pelos
candidatos impugnados daquelas
cidades. A aplicacdo de testes de al-
fabetizagdo é uma orientacio do
préprio TRE a todos os jufzes elei-
torais do Estado.

Ent?e os candidatos impugnados
pelo juiz Incane Filho, havia um
ex-prefeito e seis véreadores. José
Luiz Holtz (PSDB), ex-prefeito de
Sarapul, considerou a decisio do
juiz de ltapetininga “um absur-
do”. Seu candidato a vice também
foiimpugnado.

Segundo o juiz Incane Filho, o
teste que aplicou ndo levou em
consideragio os erros gramaticais,
mas apenas a capacidade dos can-
didatos de entender um texto.

“Depois de eleitos, eles terdo de
trabalhar com leis e documentos”,
afirmou ojuiz.
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O Tribunal Regional Eleitoral — TRE — foi contririo ao
conceito de alfabetizagao do juiz, considerando que os
candidatos reprovados nio eram analfabetos porque tinham
“rudimentos da alfabetizacio”:

Qual o critério do TRE para
considerar que os candidatos
ndo eram analfabetos?

A defini¢iio do diciondrio Aurélio
para a palavra “analfabeto”,

Recorde a definicao de analfabeto do diciondrio Aurélio
(pdgina 30):

ANALFABETO: que ndo conhece o alfabeto,
que ndo sabe ler e escrever

Portanto: o TRE considerou que os candidatos sabiam
ler e escrever (j4 que tinham alguma ou algumas séries do
12 grau e, embora com dificuldades, enfrentaram os docu-
mentos de registro da candidatura) e, assim, nio eram
analfabetos.

O juiz eleitoral ¢ o TRE mostraram ter conceitos diferentes
de alfabetizagdo: o juiz eleitoral avaliava antes o letramento
que a alfabetizagdo dos candidatos — embora desconhecesse
o conceito de letramento, preocupava-se com as praticas
sociais de leitura e escrita que eles deveriam ter; o TRE avaliou
apenas a alfabetizacdo dos candidatos, porque se satisfez
com os “rudimentos” de leitura e escrita que tinham, desco-
nhecendo seu nivel de letramento, pois nio considerou suas
habilidades de usar a leitura e a escrita.

Esse episédio evidencia:
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* a imprecisdo do conceito de alfabetizacdo — pessoas
ou grupos tém conceitos diferentes, o conceito varia de
acordo com a situacio, com o contexto;

* o fenbdmeno do letramento ainda é pouco percebido
em nossa sociedade.

Analfabeto-alfabetizado, letrado-iletrado:
variagdes segundo as condi¢des sociais e histéricas

Um bom exemplo da variacio do conceito de alfabeti-
zagdo ao longo do tempo e da dependéncia entre o fend-
meno do letramento e as condicdes culturais e sociais é a
comparacio entre os critérios que foram no passado utili-
zados e os que hoje sio utilizados para definir quem ¢é
analfabeto ou quem ¢ alfabetizado nos recenseamentos da
populacio brasileira.

Até a década de 40, o formuldrio do Censo definia o
individuo como analfabeto ou alfabetizado perguntando-lhe
se sabia assinar o nome: as condicoes culturais, sociais e
politicas do pais, até entio, nio exigiam muito mais que
isso de grande parte da populacio. As pessoas aprendiam
a desenhar o nome, apenas para poder votar ou assinar
um contrato de trabalho.

A partir dos anos 40, o formuldrio do Censo passou a usar
uma outra pergunta: sabe ler e escrever wum bilhete simples?
Apesar da impropriedade da pergunta [se quiser saber por
queé, lefa o quadro a seguirl, ela jd expressa um critério para
definir quem ¢ alfabetizado ou analfabeto que avanca em
relacio ao critério de apenas saber escrever o nome: definir
como analfabeto aquele que niio sabe fler e escrever wm bi-
lhete simples indica j4 uma preocupacio com os usos sociais
da escrita, aproxima-se, pois, do conceito de letramentio, e
revela uma outra expectativa com relacio ao alfabetizado —
uma expectativa de que seja também letrado,
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A IMPROPRIEDADE DA PERGUNTA DO CENSO — LEIA SE QUISER::

Reflita sobre as seguintes
questoes:

e Quais podem ser as atitudes
dos individuos diante da per-
gunta “Vocé sabe ler e escre-
ver um bilhete simples?” A
pessoa pode dizer que sim,
por envergonhar-se de dizer
que ndo; ou pode dizer que
nao, por temer que lhe
apresentem um “bilhete sim-
ples” e lhe pecam para lé-lo..
Pode-se confiar nas respostas

a pergunta?

s Um outro problema: em cada
domicilio, um individuo res-
ponde por todos que ali habi-
tam, ou seja, um individuo ava-
lia a habilidade de todos os
outros de “ler ¢ escrever um
bilhete simples”; pode-se con-
fiar nessa avall

a ess

s Ainda um terceiro problema:
o que ¢ “um bilhete simples™
¢ um bilhete com poucas pa-
lavras? com apenas duas ou trés
linhas? com apenas oragoes
simples, ou coordenadas, sem
subordinadas? com apenas
palavras de uso comum?

e Mais um problema: saber “ler e
escrever um bilhete simples” & ser
apenas alfabetizado? ou € ja ter
um certo nivel de [letramento?

e Finalmente: nas atuais condi-
¢oes da sociedade brasileira,
basta saber “ler e escrever um
bilhete simples” para ser consi-

derado alfabetizado? ou para ser

considerado letrade?
Conclua: que interpretaciio pode-se
dar aos indices de ¢ fabetismo
da populacio brasileira definidos
pelo Censo?

A mudanca de critério para a avaliacio dos indices
de analfabetismo no Brasil revela mudangas histéricas,
sociais, culturais. A comparacdao dos critérios utilizados
aqui com os utilizados em paises do Primeiro Mundo
pode ser esclarecedora.

ANALFABETISMO No PriMEIRO MuNDO?

E surpreendente quando os jornais noticiam a preocu-
pacio com altos niveis de “analfabetismo” em paises como
os Estados Unidos, a Franga, a Inglaterra; surpreendente
porque: como podem ter altos niveis de analfabetismo
paises em que a escolaridade bisica é realmente obriga-
téria e, portanto, praticamente foda a populagio conclui
o ensino fundamental (que, nos paises citados, tem dura-
cdo maior que a do nosso ensino fundamental — 10 anos
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nos Estados Unidos e na Franca, 11 anos na Inglaterra). E
que, quando a nossa midia traduz para o portugués a
preocupagio desses paises, traduz illiteracy (inglés) e
illetrisme (francés) por analfabetismo. Na verdade, nio
existe analfabetismo nesses paises, isto é, o nimero de
pessoas que nido sabem ler ou escrever aproxima-se de
zero; a preocupagio, pois, nio é com os niveis de anal-
Jabetismo, mas com os niveis de letramento, com a difi-
culdade que adultos e jovens revelam para fazer uso
adequado da leitura e da escrita: sabem ler e escrever,
mas enfrentam dificuldades para escrever um oficio, pre-
encher um formuldrio, registrar a candidatura a um em-
prego — os niveis de letramento é que sio baixos.

QUER SABER COMO SE AYALIA O NIVEL DE LETRAMENTO DA POPULACAQ?

Na segunda metade dos anos 80, e usar informacdes de \':irio.'T
realizou-se, nos Estados Unidos, tipos de texto — editorial de
uma pesquisa para definir o nivel jornal, noticias, poemas — e ques-
de literacy de jovens adultos ame-  (Ges par: a habilidade

avaliar

ricanos; o instrumento por meio
do qual esse nivel foi avaliado

| evidencia o que se considera ser,

nesse pais, literate ou illiterate:
o teste incluiu questdes para ava-
liar a capacidade de interpretar

de extrair corretamente infor-
magoes de quadros de hora-
rio, de mapas, de tabelas.
Obviamente, ndo se avaliava o
nivel de alfabetizagio dos jovens
e adultos...

No Brasil, hi ja algumas poucas pesquisas que procuram
avaliar o nivel de letramenio de jovens e adultos; a ten-
déncia tem sido considerar como alfabetizado (o termo mais
adequado seria letraeo) o individuo que tenha pelo menos
completado a 4 série do ensino fundamental, com base
no pressuposto de que sdo necessirios no minimo quatro
anos de escolaridade para a apropriacio da leitura e da
escrita e de seus usos sociais. Quando se calcula o analfa-
betismo no Brasil com base nesse critério, o indice cresce
assustadoramente. ..
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CONDIGCOES PARA O LETRAMENTO bibliotecas, vivem em tais condi¢cdes sociais que a leitura e
a escrita tém uma fungio para elas e tornam-se uma ne-

Termos despertado para o fendémeno do letramento — cessidade e uma forma de lazer.

estarmos incorporando essa palavra ao nosso vocabulirio
educacional — significa que ja compreendemos que nosso
problema nio € apenas ensinar a ler e a escrever, mas €,
também, e sobretudo, levar os individuos — criangas e adul-
tos — a fazer uso da leitura e da escrita, envolver-se em
praticas sociais de leitura e de escrita.

No entanto, infere-se, de tudo que foi dito, que o nivel
de letramento de grupos sociais relaciona-se fundamen-
talmente com as suas condicdes sociais, culturais e econd-
micas. E preciso que haja, pois, condi¢cées para o
letramento.

Uma primeira condi¢do € que haja escolarizacio real e
efetiva da populacdo — sé nos demos conta da necessida-
de de letramento quando o acesso a escolaridade se am-
pliou e tivemos mais pessoas sabendo ler e escrever,
passando a aspirar a um pouco mais do que simplesmente
aprender a ler e a escrever.

Uma segunda condiciao é que haja disponibilidade de
material de leitura. O que ocorre nos paises do Terceiro
Mundo é que se alfabetizam criancas e adultos, mas ndo
lhes sio dadas as condicoes para ler e escrever: ndo hd
material impresso posto a disposi¢iao, nao ha livrarias, o
preco dos livros e até dos jornais e revistas € inacessivel,
ha um ndmero muito pequeno de bibliotecas. Como €
possivel tornar-se letrado em tais condi¢des? Isso explica
o fracasso das campanhas de alfabetizagdo em nosso pais:
contentam-se em ensinar a ler e escrever; deveriam, em
seguida, criar condi¢des para que os alfabetizados passas-
sem a ficar imersos em um ambiente de letramento, para
que pudessem entrar no mundo letrado, ou seja, num mundo
em que as pessoas tém acesso 2 leitura e a escrita, tém
acesso aos livros, revistas e jornais, tém acesso as livrarias e
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EIS DOIS EXEMPLOS — LEIA-OS SE QUISER COMPROVACAO DESSAS AFIRMACOES:

Lembre-se do Mobral: pesquisas
mostraram que pessoas alfabeti-
zadas por esse movimento esta-
vam, um ano depois, “desalfa-
betizadas”: tinham aprendido a
ler e a escrever, mas, por im-
possibilidade de uso da leitura e
da escrita, por auséncia, em seu
meio, de demandas de leitura e
escrita, por falta de acesso a
material impresso, tinham perdiclo
a habilidade de ler e escrever.
Tinham sido alfabetizadas, mas
nio lhes foi possibilitado torna-
rem-se letradas.

O contririo aconteceu, por exeni-
plo, em Cuba: quando houve ali
a revolugio e independéncia, no
inicio dos anos 60, fez-se no pais
uma campanha de alfabetizacao
intensa, que realmente alfabetizou
toda a populagio em pouco tempo;
mas nio se fez sé isso, produzi-
ram-se materiais de leitura que
eram levados aos mais longinquos
rincoes do pafs, qualquer pequena
povoagao recebia livios para dar
continuidade 2 campanha de alfa-
betiza¢io. O povo cubano tornou-
se alfabetizado e letrado.

LETRAMENTO E ESCOLA,
LETRAMENTO E EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS

* Quais as consequéncias de tudo isso para a escola?

» Para a educacio de jovens e adultos?

e O que significa alfabetizar?

e O que significa “letrar”?

e Quais as diferencas entre alfabetizar e “letrar”?

 Como alfabetizar “letrando”?

+ Quando se pode dizer que uma crianca ou um adulto
estao alfabetizados? Quando se pode dizer que estdo
letrados?

¢ Quais sdo as condi¢des para que o aprender a ler e a
escrever seja algo que realmente tenha sentido, uso e
funcio para as pessoas?
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Com lapis, caneta, papel, vocé consegue se
comunicar com qualquer pessoa? Sorte sua!
Porgue nem todos conseguem.

.

O homem que nao
sabia ler

m menino andando na rua encontrou um homem sentado na

calcada.

O menino voltava da escola. O homem descansava depois de
um dia duro de trabalho.

— Mocgo, que horas sdo? — perguntou O menino.

O homem disse que ndo tinha relogio e, para falar a verda-
de, nem sabia ver as horas. O menino ndo entendeu. O homem
explicou:

— Nio sei pra que servem aquele ponteirdo e aquele pontei-
rinho. Eles giram, giram, giram, mas ndo consigo entender direito
como a coisa funciona.
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— Mas é tao facill — espantou-se o menino. — O ponteirinho
marca as horas e o ponteirdao marca os minutos. Por exemplo: se
o ponteirinho esta no dez e o ponteirdo esta no cinco, isso quer
dizer que sdao dez horas e vinte e cinco minutos.

O sujeito balangou os ombros.

— Mas qual € o dez e qual € o cinco? Sempre me atrapalho com
08 numeros.

O homem tinha idade para ser pai do menino.

— O senhor niao conhece os nimeros?

— Nem os nameros, nem as letras.

— O senhor ndo sabe ler?

— Nem ler, nem escrever.,

O menino espiou aquela pessoa sentada na calcada.

— As vezes na rua — contou o homem — fico olhando as letras
dos cartazes e perguntando o que serd que elas dizem. Outras ve-
zes, na banca, fico admirando as revistas e 0s jornais. Queria tanto
poder ler as noticias; entender o que se passa no mundo; com-
preender as placas de rua; entender o que esta escrito nas embala-
gens; ler os letreiros dos 6nibus e saber para onde eles vao...

O homem suspirou.

— As vezes sinto vergonha! — confessou ele. — Tenho que fi-
car perguntando tudo para todo mundo. Parece que estou sempre
por fora. Queria tanto poder sentar debaixo de uma arvore, abrir
um livro e ler uma histoérial

Um sujeito de capa passou apressado lendo jornal. No banco
da praca, uma moca lia uma revistinha. Um rapaz estacionou a mo-
tocicleta e puxou um guia da mochila para saber onde ficava al-
guma rua.

— Nio sou daqui — explicou o homem. — Minha cidade fica lon-
ge, depois da serra, pegando a rodovia, passando a outra serra e
depois a outra, perto do mar. De Onibus da mais ou menos trés
dias de viagem.

E seus olhos brilharam tristes.

— Agorinha mesmo estava lembrando de casa, minha mae, meu
pai, meus irmaos, o povo de li...

s
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O menino procurou um lugar para sentar.

— E vocé? — quis saber o homem, examinando o garoto. — Sabe
escrever?

O menino estufou o peito:

— Ja sou quase da terceira série!

O outro sorriu:

— Tenho uma noiva 14 na minha terra. £ que nem uma prince-
sa. A coisa mais linda desse mundo. Um dia a gente vai casar...

O homem teve uma idéia. Pediu:

— Escreve uma carta pra mim?

Dizendo sim com a cabecga, o menino tirou um caderno e
uma caneta esferogrifica do fundo da mochila.

O homem endireitou o corpo. Pensou um pouco. O vento so-
prava morno. O homem contou que a cidade grande era cheia de
fumaceira e carro buzinando. Contou que se sentia sozinho. Contou
que as vezes tinha medo, que estava trabalhando muito, que ganha-
va pouco e que tudo na cidade era caro demais. Perguntou como
iam o pai, a mide e os irmios. Perguntou da chuva. Perguntou se
a vaca Lindéia ja tinha dado cria. Perguntou se Jandira estava bem.

O menino escrevia e escrevia.

O homem continuou. Contou que alugava um quarto numa
pensio, que morava com mais trés e que pegava duas conducdes
para chegar no servico. Prometeu que ia dar um jeito de conseguir
juntar um dinheirinho. Terminou mandando dizer que estava mor-
rendo de saudade e que, no fim do ano, se Deus ajudasse, pegava
o Onibus e voltava para casa.

O menino escreveu tudo com letra caprichada, dobrou o pa-
pel e entregou ao homem.

A noite ja tinha caido. O menino precisava ir embora.

Uma luz surgiu no céu sem ninguém perceber.

O homem apertou a mao do menino.
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Foram MUITOS, OS PROFESSORES

Bartolomeu Campos de Queirds

minha mae guardava com cuidados de sete cha-
ves, sobre a comoda do quarto, trés cadernos. No primeiro,
ela copiava receitas de amorosos doces: suspiros, amor-em-
pedagos, baba-de-moca, casadinhos, e fazia olho-de-sogra
de cor. No segundo caderno, ela anotava riscos de borda-
dos, com nomes camuflados em pesares: ponto-atras, ponto
de sombra, ponto de cruz, ponto de cadeia, lagadas e nos.
No terceiro, ela escondia longas poesias, boiando em sofri-
mentos: A Louca d’Albano, Tédio, O Beijo do Papai. Eu re-
parava seus cadernos, encardidos pelo tempo e pelo uso,
admirava sua letra redonda e grande, com caneta de molhar,
sem ainda desconfiar das palavras. Eu sabia do todo, sem
suspeitar das partes. Durante muitas tardes, com o pensa-
mento enfastiado de passado, ela passava as paginas, lenta-
mente, espreitando as folhas vazias, como se cansada de es-
crever e de pouco exercer. Eram sempre as mesmas comidas,
os mesmos pontos, a mesma poesia e muito por decidir.

Meu pai, junto ao rédio no alto da cristaleira e longe do
meu alcance, protegia alguns poucos livros sobre homens
célebres, com vidas présperas sem precisar viajar de sol a
sol. Aos pedacos ele lia s compéndios, escutando a Voz do
Brasil ou o Repérter Esso. Eu apreciava seu siléncio, sem me
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aventurar em perguntas ou demandas. De vez em quando
ele interrompia a leitura e me acariciava com os olhos, me
amando sem méaos, como se me desejando outros futuros
diferentes do seu. Seu jeito me arranhava por nao ser meu
anseio me fazer heréi ou martir. Eu queria saber, mas sem
perdé-lo. Lastimando a auséncia de futuro, ele fechava o li-
vro, reparava as horas e buscava o sono. Seu dia era peque-
no para trabalhar por todos nés. E nos livros, eu percebia,
estava escrito o j& ndo mais possivel a ele. Eu sabia irrealizavel,
sem querer nascer de novo.

Na pequena capela da praga morava uma imagem de
sant’Ana. Minha irma levava piedosos ramos de flores, co-
lhidos na horta, e trocava pedidos balbuciados. Eu encarava
a santa com seu livro aberto sobre os joelhos ensinando a
Menina Maria. Eu espiava o livro de gesso, indagando o que
a futura Mae de Deus néo sabia ainda. O que estava guarda-
do em abengoado livro e que a Rainha desconhecia? Apro-
veitava as suspeitas e rezava por mim, pelas minhas descon-
fiangas. Mesmo sabendo repetir o credo, o pai-nosso, a
ave-maria, meu coracao se aventurava a interrogar o Perfei-
to por me ofertar tanta incoeréncia para sobreviver.

Meu irméo, o mais velho, se debrugava sobre a mesa e
examinava, enfastiado, seu livro de leitura. Passava horas
soletrando, com desalento, seus afazeres. Os deveres lhe pa-
reciam insossos, pois, constantemente, pedia a meu pai para
“lhe tomar as ligdes”. Meu pai negava por nao necessitar
mais de ligdes. Ja trabalhava e amava. Minha méae, propen-
sa a justificar fracassos, elogiava o esforgo do filho maior, o
suposto responsavel pela familia em caso de desgraca, mes-
mo reconhecendo n&o serem os livros o seu caminho. Eu
invejava o lugar de meu irmao estudando os afluentes do
Rio Amazonas, a rosa-dos-ventos, os pontos cardeais, as trés
caravelas. Eu sonhava rio, vento, direcéo e barco sem querer
partir. E, se partir, deixar bilhete sobre o norte buscado. Se
sufocado em desejos, eu vivia cheio de medo de minhas
vontades virarem verdades.
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Minha avd, toda manha, ainda em jejum, arrancava a
pagina da folhinha Mariana e lia as recomendacées. Medita-
va, cambaleando no meio da sala, sobre o pensamento es-
crito no verso do papel para depois conferir a fase da Lua, a
previsao das enchentes e estiagens. Em seguida acendia mais
uma vela para os santos do dia: santa Genoveva, sao
Philippus, sao Clemente Maria, santo Antéo, santo Agripino.
Eu reparava sua fé e guardava o papelzinho como se arma-
zenando sabedoria, como se acreditando na possibilidade
de o passado se repetir no futuro. Minha mae, de soslaio,
espiava minha avé e continuava sem anotar receita de olho-
de-sogra em seu primeiro caderno.

Maria Turum, empregada antiga de meu avd, sabia de
um tudo sem conhecer as letras. Conforme o meu olhar, ela
me oferecia um pedago de doce ou me abragava em seu
colo. Combinava o tempo de chuva com comida de angu,
carne moida e quiabo, sem consultar caderno de receitas. Se
meu avd pisasse mais forte, ela apressava o almocgo; e, se
tossia durante a noite, vinha um prato de mingau, com pe-
dacos de queijo, no café da manha. Ao apertar com os de-
dos um grao de feijao, sabia se estava cozido ou se precisava
de mais um caneco de agua. Olhava o céu e deixava a roupa
para ser lavada em outro dia, pois faltaria sol para corar os
lengo6is. Nunca notei interesse seu diante das paredes do meu
avd. Ela parecia nao pensar além da casa. Nao havia hori-
zonte la fora. Sé conhecia o mundo tocado pelos olhos. E
em sua alma, eu compreendia, ndo cabia mais amor além
daquele dividido entre nés e revelado na limpeza da casa, no
carinho da cozinha, na roupa alvejada no varal.

Meu avd, arrastando soliddo, escrevia nas paredes da
casa. As palavras abrandavam sua tristeza, organizavam sua
curiosidade silenciosamente. Grafiteiro, afiava o lapis como
fazia com a navalha. A cidade era seu assunto: amores des-
feitos, madrugada e fugas, casamentos e traicdes, velérios e
herancas. Contornava objetos: serrote, tesoura, faca, macha-
do — e ainda escrevia dentro dos desenhos um pouco do
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destino de cada coisa; o serrote sumiu, a tesoura quebrou, o
machado perdeu o corte. Eu, devagarinho, fui decifrando
sua letra, amarrando as palavras e amando seus significa-
dos. Meu avd era um construtivista (sem conhecer nem a
Emilia do Lobato) pela sua capacidade de nao negar sentido
as coisas. Tudo lhe servia de pretexto.

Eu restava horas sem fim, de coragao aflito, seduzido
pelas histérias de amor, de desafeto, de ingratidao, de menti-
ras do meu primeiro livio — as paredes da casa de meu avd.
Assim, percebi o servigo das palavras — facas de dois gu-
mes. Meu avd desdizia verdades eternas com as mesmas
palavras com que escreveram a Biblia Sagrada: “A bondade
de Deus s6 ndo deu asa & cobra porque a cobra nao cobrou,
a noite todos os pardos sao gatos; para quem sabe ler, um
pingo nunca foi letra; em casa de ferreiro pobre, até o espeto
é de pau porque nao tem nem fogo”. Essa sua capacidade
de negociar com as palavras, de buscar seus avessos, me
atordoava e me seduzia.

Meu avd poderia ter sido meu primeiro professor se fi-
zesse plano de aula, ficha de avaliagdo, tivesse licenciatura
plena. O fato é que ele nao aplicava prova, nao passava de-
ver de casa nem brincava de exercicio de coordenagéo
motora. Jamais me pediu que acompanhasse o caminho que
o coelhinho fazia para comer a cenourinha nem me deu flor
para colorir. Minha coordenagéo motora eu desenvolvi an-
dando sobre muros ou pernas de pau, subindo em &rvores,
acertando as frutas com estilingue ou enfiando linha na agu-
lha para minha avé chulear. Também, coelho nao usava ain-
da nem na Péascoa, ocasido em que se comungava coorde-
nando a hdstia para ndo esbarrar nos dentes nem grudar no
céu da boca. Meu avd escancarava o mundo com letra boni-
ta e me deixava livre para desvendar sua escritura.

Mesmo assim, cada dia eu conhecia mais palavras e
mais distancias, combinando melhor as oragdes. E suas pa-
redes mais se enchiam de avisos sobre o mundo e as frontei-
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ras do mundo. Eu decorava tudo e repetia timidamente. Eram
trangtiilas suas aulas, e o maior encanto estava em meu avd
cultivar as duvidas. Se ele escrevia ‘o mundo é uma bola
besta sem eira nem beira”, eu desconfiava se estava dizendo
ser a Terra redonda ou se a Terra era uma piada sem tama-
nho. Eu concluia ser as duas coisas. As vezes ele me pegava
esticando o pescogo, tentando alcangar um pedago mais lon-
ge, um paragrafo mais alto. Ele me apontava a cadeira. Eu
buscava e ele me ajudava a subir. Minha avé gritava: “Meni-
no, desca daf, esse velho nao é certo nem dé certeza”. Meu
avd voltava para a janela e continuava lende o mundo, seu
Gnico e maior livro.

Néo sei se aprendi a fazer contas com meu avo. Ele
mais me ensinava a “fazer de conta”. No entanto, eu diferen-
ciava o mais alto do mais baixo, o bife maior do menor, as
noites mais frias das noites mais quentes, o mais bonito do
mais feio, a montanha mais longe, a dor mais pesada, a tris-
teza mais breve, a falta mais constante. Mas acreditava, e
hoje ainda mais, néo ser a casa de meu avé uma escola. Ela
nao possuia cartazes de cartolina nas paredes, vidro com
semente de feijao brotando, cantinho de leitura com livri-
nhos infantis, lista de ajudantes do dia, tanque de areia,
palhacinho de isopor, flanelégrafo de feltro verde. Meu avd
devia supor que escola fosse o mundo inteiro, a vida inteira,
com noite e dia, perdas e ganhos, dores e tristezas, sonos e
sonhos.

Mas eu somava o tempo de auséncia de meu pai trans-
portando manteiga, as horas sonoras do relégio, os suspiros
na bandeja. Meu avé néo usava toquinhos coleridos, tampi-
nhas de garrafa, palitos de picolé nem me exigia uniforme.
Ele nunca me convidou para fazer “rodinha”. Aprendi, po-
rém, e como ninguém, a dar nés cegos em barbante, seu
passatempo preferido. Meu avd me dizia: “Um bom né cego
tem que ser ainda surdo e mudco”. Penso ter vindo daf essa
minha paix&o pelos abragos e pelos lacos.

S o

173

Em minha casa ninguém atribuia importéncia as mi-
nhas leituras. Eu aproveitava pedacos de jornais que vinham
embrulhando coisas e lia em voz alta, procurando atengoes
e reconhecimentos. Meu pai me olhava e repetia sempre:
“Menino, deixe de inventar histérias, vocé nao sabe ler, nun-

ca foi a escola” ou “Menino, deixe esse papel e véa procurar

servico melhor pra fazer”.

Passei a duvidar da escola. Parecia-me um lugar sé para
dar autorizagbes. Se a escola nao autorizasse, eu néo pode-
ria saber. O medo desse lugar passou a reinar em minha ca-
bega. Comecei a dar razéo ao meu irmao, ja capaz de dirigir
o caminh&o assentado em um travesseiro de paina. Mas logo
me veio uma idéia: quando entrar para a escola, eu fago de
conta que esqueci tudo e comego a aprender de novo. “Uma
mentirinha é um santo remédio para botar um ponto final
em conversa fiada”, me ensinou meu avd, coisa que come-
cei a praticar para encurtar perguntas e me livrar de incémo-
dos. Havia pessoas que gostavam de indagar muito mais do
que deviam.

Cheguei de uniforme novo costurado pelo carinho de
minha madrinha. O caderno era Avante, com menino boni-
to na capa, sustentando uma bandeira com um Brasil
despaginado pelo vento. Menino rico, forte, com sapatos e
meias soquete. O estojo de madeira estava completo: dois
lapis Johann Faber com borracha verde na ponta e mais um
apontador de metal. Um copo de aluminio, abrindo e fe-
chando como o acordeom de Méario Zan, completava as exi-
géncias da escola. S6 minha cabega andava aflita para es-
quecer. E esquecer é nao existir mais. [sso nédo é tarefa facil
para quem aprendia em liberdade, escolhia pelo prazer, guar-
dava pela importancia.

Fui acolhido por dona Maria Campos, minha primeira
professora, com livro de chamada, caderno com plano de
aula encapado com papel de seda. No pétio ela nos leu da
cabeca aos pés, conferindo a limpeza do uniforme, as unhas
lavadas, o cabelo penteado. Pela primeira vez me senti o seu
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livro. Mitddo, descalco, morria de inveja do menino Avanfe
guardado no embornal. Fui o primeiro da fila. Dona Maria
Campos segurou minha méo e a fila foi andando em direcéo
a sala de aula. Mao fina e macia como o algodao da paineira,
que minha mae colhia aos tufos e costurava travesseiro com
cheiro de mato. Meu coragéo disparou de amor e méao. Co-
mecei, assim, naquele depois de meio-dia, a praticar minha
promessa: tomar bomba no tudo j& aprendido e comegar
branco como o caderno Avante.

Dona Maria vestia-se por todo o sempre com roupa cla-
ra, sapatos fechados, meias de seda, blusa bordada em branco
sobre branco e mais um lenco preso no cinto ou na pulseira
do relogio para assear as maos depois de escrever no qua-
dro-negro. Ela me emprestou seu lengo quando minha mae
viajou doente para a capital. Eu ndo usei. Preferi usar, como
de costume, a manga da camisa, com medo de sujar no nariz
e ela nao mais gostar de mim. Todo o cuidado era pouco
para nao perder o seu amor. Sua alvura na roupa, seu olhar
capaz de ver muito depois das coisas, sua voz mansa — mis-
tura de fortaleza e docura — me instigavam ao siléncio. Ela
ndao pedia, mas eu a presenteava.

Encher o caderno com fileiras e fileiras de a, e, i, o, u
foi o primeiro exercicio. Vaidosa, ela me apresentava os sinais
para escrever e ler o mundo. Ganhar o seu visto feito com
lapis azul ou vermelho riscava com alegria toda a minha vida.
Eu me esforcava, caprichava na letra e mordia a lingua no
canto da boca. De carteira em carteira, ela corrigia os exerci-
cios deixando no ar um cheiro de paineira e primavera. Esta-
¢ao que eu nao distinguia “a olho nu”, mas imaginava.

Um dia dona Maria Campos trouxe Lili, menina que
gostava muito de doce e olhava pra mim. Lili foi o meu pri-
meiro amor. Eu lia os cartazes, colava as silabas, recortadas,
com grude de polvilho, mentindo descobrir pela primeira vez
as palavras. Vencia as horas folheando a cartilha, lendo até o
fim, em siléncio, guardando em segredo os depois. A profes-
sora jamais soube do meu adiantamento. Na primeira cartei-
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ra eu prestava atengao a tudo, sendo elogiado como menino
aplicado, cheio de futuros. Nunca soube se precisava mesmo
de suas ligdes ou de seu carinho. E isso ela bem me presentea-
va. Eu aprendia para ela. Mas, se ndo me esqueci de sua
presenga, valeu a pena.

Fui escolhido para declamar no auditério da escola uma
poesia. Ser escolhido j& significava um prémio. Decorei e re-
petia para as galinhas, os chuchus e a paineira o poema, cheio
de medo de gaguejar e de decepcionar minha professora:

Eu comi ontem no almoco
A azeitona de uma empada,
Depois botei o caroco
Sobre a toalha engomada.

Mas a mamae logo nota

E me ensina com carinho:

O caro¢o néo se bota

Sobre a toalha, meu benzinho.

O que ela me diz eu ouco

Sempre com muita atencao

E perguntei-the: o caroco, mamée,
Onde boto entao?

Toda pessoa de linha,

De educacéo e de trato,

O osso, o carogo, a espinha
Pée no cantinho do prato.

Eu depressa lhe respondo
Com respeitoso carinho:

Mas meu prato é redondo,
Meu prato ndo tem cantinho!

N&o me lembro do autor dos verses ou se eram anéni-
mos como eu, naquele fim de mundo, naquele miolo da Ter-
ra arredondada e sem aparentes arestas. Contudo, se nao
cairam no esquecimento, n&o devem ficar ignorados como
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outras coisas mais. Também néo sei se eram aritmética aque-
les problemas passados no quadro-negro, dividindo as di-
zias de ovos e bananas, fracionando laranjas e macas em
guatro ou oito partes iguais. Os litros de leite, se bem me
lembro, divididos entre todos, me sugeriam pensar se a ge-
nerosidade era um dom da vaca, do fazendeiro ou dos dois.
Sei que nesses atos singelos, praticados com gestos amoro-
sos, dona Maria Campos me ensinou demais, muito além
das paredes de meu avé. Ou melhor, me ensinava serem
muitos os lugares da escrita e da leitura. De suas histérias
lidas no fim da aula, eu ainda guardo o cheiro do livro.

Ingénuo, supendo ser a vida um processo de soma e
néo de subtracéo, juntei de cada um dos meus mestres um
pedaco e protegi em minha intimidade. Concluo agora que,
de tudo aprendido, resta a certeza do afeto como a primor-
dial metodologia. Se dona Maria me tivesse dito estar o céu
no inferno e o inferno no céu, seu carinho nao me permitiria
duavidas.

Os cadernos de receitas de minha mée, os livros velhos
de meu pai, as paredes de meu av6, o livro de sant’Ana, a
mudez de Maria Turum, a fé viva de minha avé, a preguica
de meu irméao e tudo o mais, tudo ficou definitivamente im-
possivel de ser desaprendido. S6 ndao me convenco de ter
comido apenas a azeitona da empada.

Bartolomeu Campos de Queirés,
mineiro, escritor e educador. Autor, entre
outros livros, de Por Parte de Pai, Ciga-
nos, Ler, Escrever, Fazer Contas de Ca-
beca, Mineracées, Cavaleiro das Sete
Luas e Indez. Recebeu, entre outros pré-
mios: Jabuti, Bienal de Sao Paulo,
Origenes Lessa e FNLIJ.
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