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propiciados pela leitura, podem ser o pré-
requisito, a via de acesso ao exercicio de
um verdadeiro direito de cidadania. Pois os
livros roubam um tempo do mundo, mas
eles podem devolvé-lo, transformado e
engrandecido, ao leitor. E ainda sugerir
que podemos tomar parte ativa no nosso

destino.”

Michele Petit — Os Jovens e a Leitura



Sumario

Resumo 9
1. Introducédo 10
2. Um pé na escola 13
“Como é dificil tecer o trabalho pedagodgico com as criangas...” 17
Vyqgotsky e o desenvolvimento dos processos de criacdo na Infancia 23
“Roda da leitura: prazer ou tortura?” 32
“Deixa-me ler! “ 36

3. O papel mediador do adulto na escola 41
4. Consideracoes Finais 47

7. Referéncias Bibliograficas

48




Resumo

Este trabalho desenvolveu-se a partir da retomada e analise de trés
situacdes observadas e vividas por mim em realidades escolares distintas. Relato-as
e analiso em cada uma delas as condigbes em que a leitura foi produzida e os
indicadores dos sentidos produzidos pelos sujeitos que delas participaram, bem
como o papel mediador dos adultos nas relagbes de leitura descritas, assumindo
com Vygotsky que o acesso a leitura e a literatura, como produgdes histdrico-
culturais que sdo, ndo depende apenas da exposicdo das novas geracoes a elas,
mas de alguém que acolha os possiveis jovens leitores, que compartilhe a leitura e a
literatura com eles e que os acompanhe em seus percursos de exploracdo dos
textos.

Para conduzir as analises dos trés episddios recorri as teses de Vygotsky
sobre o desenvolvimento social do psiquismo, destacando, em especial, seu estudo
sobre a atividade criadora. Recorri também aos estudos de Michele Petit sobre as
relacdes dos jovens com a leitura e aos pressupostos pedagogicos defendidos por
Snyders, segundo os quais o papel social da escola é garantir as novas geragdes 0
acesso as obras primas da cultura humana e sua apropriacdo por elas, como

condicao de sua humanizagao.



1. Introducao

Ha alguns anos a professora Olga Simson me falou que toda producao
acaba por ser um resgate de questdes particulares que podemos até nao perceber
no momento, mas que afloram no decorrer ou mesmo ap6s o término de nosso
trabalho. Isto me fez refletir sobre minha trajetoria e as novas questdes que trazia
comigo. Digo novas questbes porque as antigas podem ter sido respondidas ou
entdo eclodiram em diversas outras que por si s6 se transformaram e chegaram até
aqui, meu presente constituido por estas “novas velhas” questoes.

Penso que todo ser humano guarda em si os tragos primeiros de sua
constituicdo, feita de seus por qués e comos de crianga, que podem ter sido
respondidos ou ndo. Ter respostas realmente faz toda a diferenca, pois assegura o
impulso de continuar perguntando. Meus pais sempre tentavam dar-me respostas na
medida de suas possibilidades, mas o0 maior presente e subsidio que me deram foi o
de me ensinarem a ir atras das respostas, principalmente através da leitura.

Eu adorava “fucar” a pequena estante de livros que existia em casa e se
tornava um verdadeiro mundo para mim com suas dezenas de exemplares. Era
divertido folhear os exemplares da enciclopédia Barsa em busca de nada e acabar
descobrindo um mundo de imagens, de paisagens, de referéncias, de rostos
estranhos, de nomes... Machado de Assis e Jorge Amado também se perdiam por
ali.

A busca por respostas das mais diversas sempre esteve muito presente
em minha formacdo, e as vezes eram muito dificeis de serem encontradas, ora
porque as respostas muitas vezes nao estavam prontas, ora porque as perguntas é
que estavam feitas de forma errada.

Apesar de parecer viver em constante conflito interno por buscar
respostas que considerasse plausiveis e dignas de serem aceitas, pois precisavam
mostrar sua veracidade para poderem ser aceitas, essa constante busca me levou a
caminhos incriveis, dos quais muitos deles foram lajotados por livros dos mais
diversos autores e géneros.

Esta busca fazia com que me perdesse constantemente pelos corredores
da biblioteca de minha cidade, biblioteca esta que sempre considerei magica tanto
pela sua construcdo em estilo inglés e pelo local que a abrigava, uma antiga
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tecelagem centenaria, quanto pelo seu acervo literario. Por diversas vezes percorria
seus corredores em busca de um titulo que me fascinasse, sem me prender a
autores ou a indicagdes, sé pelo prazer de encontrar o inusitado. Essas experiéncias
me permitiram vagar por mundos de ideias tanto complementares quanto opostas,
fizeram-me acabar por compreender o outro que se encontra escondido em mim.
Fizeram-me ainda atentar para as infinitas possibilidades de leitura sobre o mundo e
sobre mim mesma.

No percurso da formacgdo e do autoconhecimento, mediada pela leitura,
muitos foram os autores que suscitaram reflexdes, necessidades e desejos e muitas
também foram as relacbes de acolhimento que me fizeram compreender que as
relagbes com o outro, presente imediatamente, ou mediadamente, nos compdem e
nos tornam capazes de compreender nossa realidade.

A vivéncia pessoal da importancia da leitura e da literatura na constituicéo
individual, em uma sociedade letrada como é a que vivemos, direcionou minha
atencao nos estagios diversos proporcionados pelo curso de Pedagogia, para as
relacbes de leitura compartilhadas entre adultos (professores e educadores) e
criangas.

A experiéncia de estar em diversas instituicbes educativas, pois alguns
estagios desenvolveram-se em creches municipais, possibilitou-me vivenciar
realidades escolares distintas e apreender na dindmica das salas de aula, diferentes
relacdes de leitura e seus efeitos sobre professores e alunos.

Porque tais experiéncias afetaram-me e me ensinaram, decidi, neste trabalho
de conclusao de curso, retomar e analisar trés situacdes observadas e vividas por
mim nos estagios. Relato-as e analiso em cada uma delas as condigdes em que a
leitura foi produzida e os indicadores dos sentidos produzidos pelos sujeitos que
delas participaram, bem como o papel mediador dos adultos nas relagdes de leitura
descritas, assumindo com Vygotsky' que o acesso a leitura e a literatura, como
producgdes histdrico-culturais que sédo, ndo depende apenas da exposicdo das novas

geracdes a elas, mas de alguém que acolha os possiveis jovens leitores, que

"'A presencga de formas distintas de ortografia para a citacdo deste autor encontradas ao longo do texto se deve
ao fato das diferentes referéncias bibliograficas utilizadas, tendo em vista que em inglés temos Vygotsky, em
espanhol temos Vygotsky ou Vigotsky, e em portugués encontramos Vygotsky da heranca das primeiras tradugdes
feitas do inglés e a versdo Vigotski decorrente das tradugdes realizadas diretamente do russo, quando a grafia
adotada foi o i.
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compartilne a leitura e a literatura com eles e que os acompanhe em seus percursos
de exploracao dos textos.

Para conduzir as andlises dos trés episddios recorri as teses de Vygotsky
sobre o desenvolvimento social do psiquismo, destacando, em especial, seu estudo
sobre a atividade criadora. Recorri também aos estudos de Michele Petit sobre as
relacdes dos jovens com a leitura e aos pressupostos pedagoégicos defendidos por
Snyders, segundo os quais o papel social da escola é garantir as novas geracdes o
acesso as obras primas da cultura humana e sua apropriagdo por elas, como
condicao de sua humanizagao.
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2. Um pé na escola

A escola é um espaco social que se caracteriza pela presenga do saber
formalizado e da cultura escrita. No processo de expansdo da cultura escrita e de
valorizagdo dos saberes a ela vinculados, ela tornou-se uma instituigdo chave, ao
ponto de, conforme destaca Anne-Marie Chartier (2004), tornar-se dificil separar o
ingresso na cultura escrita e nos contextos que lhe dao valor e sentido, nas
sociedades contemporaneas, das experiéncias escolares da infancia e da
adolescéncia. E na escola que as criancas do mundo todo, nos dias de hoje,
aprendem a ler e a escrever e desenvolvem sua familiaridade com alguns tipos de
textos e de materiais impressos, especialmente os livros — didaticos ou de literatura.
Além disso, considerando-se que o0s saberes escolares sdo saberes da escrita, a
leitura parece ser a principal tarefa da escolarizacao, ao ponto de parecer, para 0s
educadores, “que o destino da leitura, do livro e da literatura sempre esteve ligado
ao destino da escola” (CHARTIER, 2004, p. 185) e as criangas, de que a escola € a
Unica iniciadora de suas relagdes com a escrita.

Ainda de acordo com Chartier (op.cit.), a crenca de que a escola asseguraria
o direito de todos a cultura escrita, bem como o desenvolvimento e consolidacao das
praticas da leitura, contribuiu para a obrigatoriedade da escolarizagdo e para a
ampliacdo paulatina e deliberada dos anos de duracao dessa obrigatoriedade, que
resultaram na expansao progressiva da mesma para além da escola primaria. Ainda
que essa extensdo da obrigatoriedade nédo tenha acontecido ao mesmo tempo em
todo o0 mundo, sendo recente, por exemplo, nos paises da América Latina, o Estado
no século XX promoveu uma educacdao média, também conhecida como ensino
médio, como direito do adolescente, contribuindo para a insercao laboral tardia das
novas geragoes.

Apesar de todo o investimento material e ideolégico na massificacdo da
educacdo escolar, vivemos, mundialmente segundo Chartier (op.cit.), a partir da
segunda metade do século XX, uma crise crescente da leitura e da escrita. Tal crise
se evidencia, em diversos lugares do mundo globalizado, sob duas formas: a queda
dos indices de leitura de jornais e de livros e o0 analfabetismo funcional.

Tanto uma evidéncia quanto a outra, documentadas pelas pesquisas
académicas desenvolvidas em diferentes paises, com diferentes interesses e
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abordagens, e pelas avaliacbes recomendadas e financiadas por organismos
internacionais, tais como a UNESCO e o Banco Mundial, abalaram a crenca nos
efeitos da escolarizagcdo prolongada e questionaram o alcance da formacao
assegurada pela escola, que foi a primeira instituicdo a ser responsabilizada pelo
desastre, atribuindo-se a formacado inadequada dos professores, aos métodos
empregados e a um desinteresse familiar ndo compensado por um trabalho escolar
mais rigoroso os resultados de uma aprendizagem superficial e ndo duradoura das
praticas de leitura e escrita.

Os efeitos dessas constatacdes repercutiram social e politicamente. O
analfabetismo funcional converteu-se em fator determinante de exclusao e de
estigmatizacéo cultural, inclusive em ambito mundial, servindo de parametro para o
ranqueamento dos paises em termos de desenvolvimento e condigbes de
participacdo na légica do mundo globalizado, como também para a definicdo de
politicas educacionais locais visando ao ajuste dos diferentes desempenhos
educacionais alcangados aos parametros internacionais, definidos a partir dos
paises economicamente dominantes.

No entanto, assinala Chartier (2004), essas constatacoes tém se sobreposto a
evidéncias cujo reconhecimento e analise critica se fazem necessarias, tais como a
de que as avaliacbes realizadas tém operado com uma concepcao de leitura
abstrata, geral e escolar, ao dissociar os atos de leitura e sua aprendizagem dos
conteudos textuais e dos usos sociais com que se relacionam historicamente. Ou
seja, universalizou-se como padréo de leitura uma “definicdo muito recente, propria
de sociedades de escrita alfabética muito escolarizadas como as do final do século
XX” (Id., p. 181), em que se considera normal que uma crianga saiba ler aos 7 ou 8
anos, que desenvolva a leitura visual e silenciosa, para si mesma, uma vez que 0
pressuposto dominante é o de que se entende melhor e mais rapidamente quando
se |é para si mesmo e ndo quando se escuta alguém ler, e que leia com a finalidade
de manejar a informagéo contida em um texto.

Ao privilegiar essa concepcao, destaca Chartier (2004, p.182), instaura-se o
saber ler como um invariante antropolégico e a - histérico, uma vez que se apagam
as dindmicas relacbes que ao longo dos séculos vém se produzindo entre a

oralidade e a escrita e as transformagdes por que foram passando o estatuto
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simbdlico da escrita, as funcdes sociais dos alfabetizados e as formas, os fins e usos
praticos da leitura.

Levadas em conta tais consideragdes, a nocao de analfabetismo funcional se
desdobra, como a propria Chartier (id., p. 176) afirma, em multiplos analfabetismos
funcionais, nao facilmente avalidveis, que exigem que se redimensionem as
possibilidades da escolarizagcéo responder, por eles, a contento, uma vez que saber
ler em uma situagdo nao assegura sua transferéncia a outra situagao.

Confirmando a necessidade da perspectiva critica apontada por Chartier em
relacdo aos dados coligidos nas pesquisas e avaliagoes recentes, cabe destacar a
importancia de estudos, como o da antropbloga Michele Petit (2008) que,
apresentando dados distintos em relacdo aqueles que tém predominado nas
divulgacbes mididticas e das proprias pesquisas académicas, confirmam a
necessidade de pensar a leitura e a escrita de modo contextualizado, buscando
apreender tanto os sentidos de que se revestem em diferentes grupos sociais,
quanto a singularizacdo de seus modos de apropriagdo e de elaboragdo pelos
diferentes leitores.

A partir de pesquisas feitas com populagdes rurais e com jovens imigrantes
dos suburbios urbanos franceses, a autora revela que a leitura tem uma imagem
positiva entre eles, sendo reconhecida como uma pratica importante na elaboracéo
de sua subjetividade a medida que possibilita a elaboracdo de sentidos as
experiéncias, a abertura para a constru¢cao de novas sociabilidades e de circulos de
pertencimento mais amplos. Além disso, as experiéncias de leitura interpretadas por
Petit permitem entrever outras potencialidades formativas desta pratica cultural, tais
como a abertura para o distanciamento dos modos de pensar e viver cotidianos,
para o devaneio, 0 sonho, 0s jogos com o imaginario, constitutivos do pensamento
reflexivo.

Os estudos de Pétit evidenciaram também severas criticas dos jovens leitores
a escola. Val, uma jovem brasileira mencionada pela autora em sua obra, relata que
“a escola foi uma experiéncia sem valor”, e quanto ao ato de ler, este “ndo tinha
nenhum sentido, eu sé decifrava simbolos” (2009:39). Posicionamento pessoal
compartilhado por diversos outros jovens que manifestavam em seus relatos terem
travado uma relacdo com a leitura apenas no campo escolar e que esta nao lhes

trazia boas lembrancgas, encontrando no livro um objeto desprovido de sentido.
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Relatavam ainda o incomodo gerado pela imposicdo, memorizacdo e
obrigatoriedade advindos da préatica escolar que muitas vezes os levavam a uma
postura relativamente passiva a leitura e criavam um distanciamento cada vez maior
daquele objeto que né&o lhes era de pertencimento social e que se apresentava como
um mentor a desigualdade e a submisséo a cultura dominante.

Petit chama a atencéo para o resultado alcangado por esse tipo de mediagao
afirmando que “ se 0 adulto impdem a crianga o comportamento que ela deve ter, o
bom jeito de ler, se ela se submete passivamente a autoridade de um texto,
encarando como algo que lhe é imposto e sobre o que ela deve prestar contas”
(2009:47) como o relatado por estes jovens em suas relagdes escolares, “sao
poucas as chances de o livro entrar na experiéncia dela, na sua voz, no seu
pensamento” (idem). E mesmo apds ter alcangado uma experiéncia significativa de
leitura, o jovem, segundo Petit, tende a transferir para o livro as frustracoes,
humilhacdes e aborrecimentos provindos do periodo escolar, “recusam esse saber
que, por sua vez, os ignorou” (2008:125) repelindo-o como forma de demonstrar sua
revolta e despeito a lingua e a cultura letrada que Ihe foram impostos.

A consideracao dos embates que se tecem em torno da leitura e que afetam a
constituicdo dos alunos como leitores evidencia que os compromissos da escola em
relacdo a ela merecem ser discutidos e aprofundados pelos professores, a quem
compete, na contramdo das politicas educativas hegemodnicas, definir o papel
formativo e educativo da escola em relacdo a cultura escrita.

Como desfazer a ambivaléncia da relacdo com a escrita na escola? Quais as
dificuldades que se enfrentam para isso? Essas questdes me acompanharam ao

longo dos dois anos de realizagdo de estagios.
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“Como é dificil tecer o trabalho pedagdgico com as criangas...”

Era meados de maio. Eu, estagiaria do 3° ano de Pedagogia, munida de
muito boa vontade, alguns referenciais teéricos e quase nenhuma experiéncia,
chegava a sala da 42 série C da Prof2 Marilena®.

Ja conhecia a classe, pois estagiava havia dois meses no local
semanalmente e por diversas ocasides cheguei a servir de professora substituta®
inesperadamente devido a escassez destas Ultimas e a problemas de saude
diversos da professora titular. Nao sei se esta é uma realidade em todas as escolas
estaduais, mas era a que eu enfrentava nesta escola periférica localizada em uma
cidade do interior do Estado de S&o Paulo préxima a Campinas.

Este era um dia especial porque eu assumiria a aula por mim preparada.
Ja provida por experiéncias anteriores com a sala e contando com o pleno apoio da
professora Marilena, iniciei com uma leitura. O livro escolhido por mim foi Os Direitos
das Criangas Segundo Ruth Rocha, de autoria da mesma citada no titulo.

Enquanto eu lia o texto, algumas das criangcas aparentavam apatia,
outras, atentas, pareciam viajar na leitura. Mas um caso especifico se destacou dos
demais: os comentéarios feitos em voz alta por um aluno chamado Renan'. Ele
manifestava sua discordancia em relagcdo ao texto com expressbes como: “até
parece”, “isso é coisa de rico”, “‘me da dinheiro que eu fago”, “é facil falar”, etc,
demonstrando o quao distantes os pontos mostrados pela autora lhe pareciam de
sua realidade.

Renan deixava claro, em seus comentarios, como o texto lido o afetava.
Suas réplicas ndo eram de aceitacdo, mas sim de posicionamento critico levando em
conta seu lugar social e a sensacao de exclusao suscitada pela leitura. Ndo posso
dizer se mais criancas sentiram o mesmo, uma vez que sbé Renan demonstrou
publicamente seus sentimentos e sua demonstragdo publica ndo mobilizou

comentarios em seus pares, fossem eles de assentimento ou de discordancia.

* Nome ficticio dado para preservacdo de imagem.

? Creio importante explicitar que nem sempre havia uma proposta de trabalho elaborada previamente pela
professora para estas situacdes, e que os livros se faziam grandes companheiros e auxiliadores. Estes espacos um
tanto desafiadores tornavam-se também um meio de acesso direto para a tentativa de compreensdo da relagao
professor-aluno.
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A postura de Renan afetou-me intensamente. Produziu-me alegria sua
disposicdo em contestar o texto, mas também constrangimento, levando-me a
pensar que fizera a escolha errada do titulo.

Posteriormente, analisando melhor a situagéo percebi que a questdo nao
era a da escolha certa ou errada do livro, mas sim quais eram minhas expectativas
ao escolhé-lo, pois apenas através do conflito € que conseguimos enxergar e
compreender as diferencas sociais que constituem nossa sociedade e nossas
relacdes de ensino.

Aquele menino, presente em uma 42 série composta por 28 alunos retidos
no final do primeiro ciclo do sistema de Progressdo Continuada adotado pelo
Estado, me mostrava que embora lhe faltasse o dominio do cédigo escrito, condigéo
efetiva para ser reconhecido como alfabetizado, compreendia ativamente o texto lido
por mim, mostrava-me que trazia os dizeres do texto para suas referéncias e que
nao lhe faltava consciéncia sobre o que Ihe era apresentado.

O fato de sua réplica me deixar inegavelmente feliz levou-me a considerar
que minhas expectativas iniciais eram as de que tais réplicas ndo se produziriam.
Acostumada a criticar a falta de sentido da leitura feita na escola, fui surpreendida
pelos comentarios de Renan. Minha surpresa evidenciou, para mim mesma, que eu
também, ainda estagiaria, ja desacreditava da capacidade de compreensao das
criangas, tanto assim, que apds o término da leitura, eu ndo sabia como conduzir a
interlocugdo com os alunos, pois me preparara para falar com eles sobre como se
dava a producédo de um texto com a intencdo de demonstrar que cada um pode ser
autor de sua prépria histéria, que cada um tem o direito de utilizar-se da escrita para
registrar questdes de seu interesse.

Percebi que eu ndo me preparara para conversar com as criangas sobre a
leitura feita. As relacdes entre o texto lido e o foco que eu elegera para discussao,
pensando na atividade seguinte de producéo textual, eram frageis e passavam ao
largo dos questionamentos de Renan. Seus questionamentos eram um texto em
resposta ao texto lido por mim. Ao n&o perceber isso no momento da interlocugéo
com as criangas, nao acolhi as palavras de Renan e dei continuidade ao meu
planejamento, produzindo uma conversa tao artificial e carente de sentido quanto as

propostas escolares que eu tanto criticava.
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O dialogo sobre o texto lido foi rapido e hoje vejo que poderia ser muito
proveitoso se eu tivesse sabido como lidar com o que Renan dissera. Entendi, nessa
situacao, o que Paola Roa, que criou um café literario com jovens de rua em Bogota,
disse sobre a posigcdo de um mediador de grupos de leitura: “para apresentar a
discussao, preciso (...) ter refletido sobre os pontos essenciais; de outra forma , com
tudo o que eles falam (...) eu teria medo de ndo saber o que dizer ou sugerir apos
cada intervencéo.”(PETIT, 2009, p.132)

Naquele momento, ante meu despreparo, eu ndo sabia o que fazer e disse a
mim mesma que o que Renan dissera ndo era meu foco, que meu tempo era
escasso e, a exemplo das professoras que criticava, dei continuidade a meu
esquema de aula.

A participacdo de Renan modificou meu olhar sobre mim mesma. Dei-me
conta de que embora eu considerasse, racional e intelectualmente, que as criancas
sao sujeitos que respondem ativamente as interlocu¢des sobre os conhecimentos e
sobre sua cultura, que todas tém o que dizer e histérias para contar, eu ndo sabia
como acolher suas palavras e trabalhar com elas, eu ndo sabia entretecer a minha
aula com as palavras delas.

Em seguida a conversa, propus as criangas que criassemos uma histéria
coletiva a partir dos diversos objetos que eu havia trazido dentro de uma grande
sacola. Todos os alunos ficaram interessadissimos em descobrir o que continha a
sacola. Mais do que os direitos das criangas tematizados por Ruth Rocha, ou a
producdo de uma histéria coletivamente, foi o material escondido que motivou
interesse geral das criancas, com excecao apenas de Verbnica' que se recusou em
participar. Como considerei que a atividade deveria ser prazerosa, deixei que a
participacdo fosse facultativa. Para meu alivio e alegria apenas ela insistiu em nao
participar, como ja era seu posicionamento habitual.

Comecamos entdo a atividade e o primeiro aluno retirou da sacola um
patinho de borracha de banheira e em pouquissimas palavras iniciou a histéria de
um principe que virou pato. As participagdes em sua grande maioria eram breves, se
limitavam apenas a inserir o objeto tirado na narrativa, muitas vezes de forma
objetiva e direta como “a princesa usou a colher para tomar sopa”, sem colocar o
objeto colher dentro de um contexto mais abrangente, ou mesmo chegando por

inumeras vezes a fugir completamente do enredo que tentava ser criado.
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Inicialmente tentei ndo interferir na criacdo, mas acabei auxiliando na
producao de conexdes de modo a tentar enredar a histéria e mostrar-lhes saidas e
possibilidades diversas que poderiam ndo caber num mundo real, mas caberiam
dentro de um contexto imaginario, que foi o que eu projetara ao pensar na atividade.
Muitos até se esforcaram, mas as dificuldades em atender minhas expectativas e
acompanhar minhas interveng¢des eram visiveis.

Em sala, signifiquei o que observava nas criangas como limitacdo para
criagdo ja que eu propusera a criagdo de uma narrativa oral, que a meu ver seria
mais acessivel, considerando o dominio da linguagem oral pelo grupo. O que faltava
as criancas: as referéncias de uma memoria literaria? Experiéncias anteriores do
narrar? Era uma questdo de inibicdo ou timidez para se expor ao grupo? Falta do
exercicio de estimulo para criar histérias? Creio que todos os pontos sugeridos de
certa maneira estavam presentes. Nao descartei os fatores timidez e inibicao,
mesmo porque toda criagdo se relaciona diretamente com a organizacao afetiva e
subjetiva de seu criador, intensificando ou minimizando sua produgédo, mas olhava
para o ultimo fator destacado com maior intensidade, considerando que a atividade
criadora, do ponto de vista da plasticidade neural, conforme destaca Vygotsky (2009)
esta presente em todos os individuos e que sua nao utilizacdo pode levar a
reproducdo ou a uma criacdo pouco elaborada. Considerava também que aquelas
criangas teriam referéncias para compor a narrativa ja que toda vivéncia gera
lembrancas e marcas na memoria do individuo e que mesmo que este ndo tenha
grandes experiéncias escolares, as possuira do meio social, cultural.

S6 depois dei-me conta de que a criacdo da histéria implicava o dominio do
género narrativo. Bakhtin, no ensaio “Os géneros do discurso”, publicado no livro
“Estética da criagéo verbal” (2003), define os géneros como tipos de enunciados
relativamente estaveis, dos quais nos apropriamos no interior de uma dada esfera de
atividade humana. Os géneros nascem da interconexao entre a linguagem e a vida
social, estando sempre vinculados ao dominio de uma atividade, refletindo suas
condices especificas e finalidades, de modo que a aprendizagem dos modos
sociais de fazer tem implicada em si a aprendizagem dos modos sociais de dizer.
Fala-se e escreve-se sempre por géneros e, portanto, aprender a falar e a escrever
€ aprender géneros. A falta de dominio do género é falta de vivéncia de
determinadas atividades de certa esfera.
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As criancas detinham o dominio oral da narracdo de situagdes cotidianas,
mas nao o dominio da narracao escrita, de carater literario, que eu esperava delas e
que hesitei em auxilia-las a construir. Mais uma vez eu me percebi despreparada
para trabalhar pedagogicamente com a experiéncia das criangas, embora tivesse, ao
longo do curso de formagdo me apropriado do pressuposto pedagdgico de que se
deve partir do ponto em que a crianca esta e trabalhar com suas forcas e com suas
debilidades. Entendi que o aprendizado do reconhecimento dessas forgas e dessas
debilidades e da atuacdo com elas vai se construindo nos encontros € nos
confrontos com as criangas.

Apesar dos descaminhos, foi interessante perceber que mesmo a atividade
apresentando limitagdes, que pareciam verdadeiros desafios para os alunos e para
mim, eles se mostravam muito animados em participar. Percebia a ansiedade de
alguns de que chegasse logo 0 seu momento de retirar o objeto da sacola e criar
sua parte da histéria. O fato de conseguir que cada aluno se inserisse na histéria foi
uma vitéria. Mesmo os mais timidos fizeram questao de dar sua participacao e isso
verdadeiramente me realizou. Mesmo aqueles que ja haviam participado prestavam
atencé@o ao desenrolar da atividade, ndo em siléncio é claro, mas tentando oferecer
dicas aos colegas ou criticando suas intervencbes. Essa dinamica criada
espontaneamente entre eles guiou meu olhar para uma leitura mais profunda sobre
a qualidade de suas criagcbes, pois considerando que “a atividade criadora da
imaginagcdo encontra-se em relagdo direta com a riqueza e a variedade da
experiéncia acumulada pelo homem, uma vez que esta experiéncia € o material com
que a fantasia erige os seus edificios” (VIGOTSKI, 2009 p.17), a lacuna que parecia
existir para preencher a atividade com maior qualidade demonstrava ser a falta de
subsidios, que poderiam ser obtidos através de uma mediacdo de qualidade
proporcionada na rotina escolar obrigatéria e por mim, no momento da atividade.

No decorrer da atividade, uma das surpresas que tive foi a participacao
de Leticia, uma aluna de 13 anos ja casada e muito timida, que acabou por realizar
a narrativa mais criativa e de maior contetudo, que acabou por estimular os alunos
que se seguiram a ela, mas que nao conseguiram apresentar a mesma estruturagao.

Mesmo procurando encarar cada individuo como social mas unico,
acabou sendo inevitavel realizar a comparacao entre Leticia e Ver6nica, visto que

ambas vivenciam a mesma realidade tendo praticamente a mesma idade, Verdnica
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tem 12 anos. Mesmo tendo vérios fatores em comum, como a classe social a que
pertencem, serem casadas, nao terem filhos e o0 motivo de permanecerem na escola
ser a obrigatoriedade imposta pelo conselho tutelar a elas e aos seus respectivos
companheiros, ja que sdo emancipadas, a participacdo de ambas foi muito distinta.

Recorro aqui a uma analogia do campo da ética - a do prisma e seus efeitos
de reflexdo. Como a luz branca que chega ao prisma acaba por se transformar em
multiplas outras cores, as duas garotas consideradas na situagdo descrita, embora
pertencessem a um mesmo ambiente social, compartilhassem inclusive de algumas
experiéncias culturais como o casamento precoce, a freqiéncia obrigatéria a escola
por determinacdo judicial, refletiam modos distintos de viver e de significar sua
presenca ali. Milton Santos diz que “toda nossa educacéo, formal ou informal, é feita
de forma seletiva, pessoas diferentes apresentam diversas versdées do mesmo fato”
(2008, p.62). Prova de que a leitura muito particular que cada um faz de suas
vivéncias, suas (re)significacdoes, sdo decisivas em sua composicao unica como ser,
nao deixando de ser um ser social mas valorizando sua individualidade.

A resisténcia por parte do grupo apenas se deu no momento em que
passamos a atividade seguinte, a escrita da histéria que havia sido realizada oral e
coletivamente. Essa resisténcia se apresentou de forma geral, ndo me lembro de
nenhum aluno ter se interessado pela atividade. Tentei estimula-los e nesse
momento a professora interveio e literalmente mandou que todos fizessem a escrita,
pois esta seria anexada ao caderno de producéo. Muitos apenas descreveram o que
foi falado por seus colegas, inclusive colocando o nome dos interlocutores
anteriormente a suas falas. Os textos em sua maioria se apresentaram como
recortes muito particulares. A histéria ganhou versdes mil. Ndo interferi nos dialogos
durante a produgédo do texto que se fazia para capturar detalhes com os colegas
mais préximos, mas que nao interferia na escrita propriamente dita. Quéo distintas
as leitura e os efeitos se mostraram sobre uma mesma atividade, como cada um dos
alunos inseridos na dinamica foi afetado de forma muito particular, e como a falta da
apreensdo da técnica da escrita e da discursividade se apresentaram como agentes
limitadores da realizagc&o da tarefa de que os incumbi.

Estas trés atividades projetadas e vividas por mim para a realizagao
dessa aula vdo muito além de suas conexdes diretas, leitura-criagdo coletiva-

producédo escrita, elas revelam a importancia da mediagdo do adulto em favor do
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desenvolvimento da atividade criativa e da apreensdao da dimensao técnica da
escrita e da leitura para se poder garantir aos individuos a materializacdo de suas
atividades linguageiras. Sao necessidades basicas que devem ser sanadas para que
democratizemos a leitura e a escrita na escola, bem como as possibilidades
criadoras das criangas.

Ao projetar a atividade proposta, mobilizada pelas criticas ao cerceamento
da criatividade das criangas pela escola, minha expectativa era, através da leitura de
Ruth Rocha, explicitar-lhes o direito a escrita de suas proprias histérias. No entanto
descurei-me do fato de que esse direito esta entrelacado a muitos outros que elas
desejam e reconhecem néo ter e a outros tantos que elas nem conseguem desejar,
por terem sido deles afastadas pelas experiéncias mal sucedidas na prépria escola,
que deveria ser o lugar que lhes asseguraria tal direito.

Essas contradicobes me aproximam de Vygotsky e de suas

recomendacgdes acerca do desenvolvimento da atividade criadora na infancia.

Vygotsky e o desenvolvimento dos processos de criacdo na infancia

Conforme Vigotski (2009 ), se procurarmos apreender as especificidades das
condutas humanas, perceberemos que em todas as atividades distinguem-se dois
tipos basicos de impulsos: o reprodutor e o criador.

O impulso reprodutor € estreitamente vinculado a memoéria e se caracteriza
por repetir normas de conduta ja criadas. Sua importancia € permitir que as
experiéncias vividas permanecam, ajudando o homem a conhecer o mundo que o
rodeia, criando e fomentando comportamentos que se repetem em circunstancias
idénticas. Esse processo de base organica, sinaliza Vigotski, assegura a adaptacéao
do homem.

No entanto, a atividade humana nao é estritamente adaptativa. Os homens
combinam experiéncias anteriores e criam novas possibilidades de acao, projetando
inclusive o futuro, aquilo que ainda nao é. “A psicologia”, diz Vigotski, “chama de
imaginacdo ou fantasia a essa atividade criadora do cérebro humano baseada na
combinagao” (op.cit., p.12). Sao estas atividades criadoras que capacitam o homem
a criar novas imagens ou acoes, permitindo a adaptacao diante de modificacoes

novas ou inesperadas no mundo que o cerca € nas relagcbes que vivencia: “O
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cérebro [...] combina e reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia
anterior, erigindo novas situagdes e novo comportamento.” (VIGOTSKI, 2009, p.14)

Sendo assim, a criagcdo € uma regra € nao uma excegao que pertence
somente aos génios, pois tudo o que foi feito pelas maos do homem € produto da
imaginagao e criagao humana.

Quando paramos para olhar e analisar 0 mundo que se apresenta ao
nosso redor, percebemos quéo grande € a contribuicdo humana, positiva e negativa,
para a construcao da realidade que nos cerca. Ao tomarmos café sobre uma mesa,
sentados a uma cadeira, com uma simples xicara as maos, sem nos dar-mos conta
temos contato direto com nosso poder de criagao e transformagéo. Alguns podem se
perguntar, como? E a resposta se encontra justamente no processo produtivo do
gue se apresenta agora como objeto concreto, que carrega em si agdes e produtos
inseridos na construgao coletiva humana.

Quando pensamos o homem como agente criador e consequentemente
transformador de seu meio, comungamos com Milton Santos (2008) sobre a
compreensao do espaco como obra da produgdo humana coletiva. Podemos melhor
compreender a dindmica das relacdes sociais interferindo no espago enredado por
essa enorme teia de relacdes, gerando sua producao e transformagao. Logo:

Todos o0s espagos sdo geograficos porque sdo determinados pelo
movimento da sociedade, da produgdo. Mas tanto a paisagem quanto o
espago resultam de movimentos superficiais e de fundo da sociedade, uma
realidade de funcionamento unitario, um mosaico de relagdes, de formas,
funcdes e sentidos. (p.61)

Criag&o, produgéo e realidade se tornam desta forma conceitos-chave
para a compreensao do mundo dentro da perspectiva de interferéncia direta humana
em nossas realidades. O dominio deste conhecimento faz do homem um ser
consciente de sua interferéncia na realidade a qual se encontra e da sua

constituicdo social para a producao desta materialidade. Vé-se assim que:

Na sua relagdo com os outros e com o mundo, o homem produz
instrumentos auxiliares —técnicos e simbdlicos- que constituem sua
atividade pratica, mental, possibilitando a ele transformar o mundo enquanto
ele préprio se constroi simbdlica, histérica e subjetivamente. (SMOLKA,
2002, p.82)
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A nossa questado entao fica presa inicialmente a explorar de que forma se
da este processo criativo e produtivo. Compreendendo tais processos dentro de uma
linha de construgdo continua e infinita, ligada ao processo de constru¢ao social do
proprio ser humano que se da dentro das mais diversas interagbes que os individuos
travam com o ambiente que os envolve. Partimos para uma breve explanagao sobre
a criacao e a producao a partir do que acredito ser a base de toda esta elaboracao,
a imaginacgao.

Tendemos a aceitar o conceito imaginagdo como algo ligado ao irreal,
levados a isto muitas vezes pelo senso comum. Na tentativa de quebrar com esta
naturalizacdo do termo, levo-o a pensar no processo produtivo da xicara de café a
qual nos referimos anteriormente. Pensemos dentro da perspectiva da inexisténcia
da xicara ou de qualquer outro objeto semelhante que nos permitisse sorver o café.
Ao tentar toma-lo com o auxilio das maos em forma de cuia sua quentura
inviabilizaria tal acdo, e com isto nos colocariamos a pensar sobre como resolver
este problema.Diversas poderiam ser as solugdes encontradas mas tentemos nos
deter na solugao “xicara”. Um individuo que ja detivesse o conhecimento sobre a
maleabilidade da ceramica e sua forma de utilizacao poderia elaborar um objeto que
se aproximasse da forma de cuia de suas maos para assim utiliza-lo para tomar seu
café. A idéia materializa-se no objeto xicara que passa a ser utilizado nao sé pelo
seu criador, mas também por toda a comunidade que tem acesso ao objeto e ao
conhecimento de sua forma de criagéo.

Com o tempo, utilizando-se desta criacdo, perceber-se-ia a necessidade
de ir readequando-a e remodelando-a de forma a torna-la mais adequada as
funcbes que dela eram esperadas, chegando assim, através de varias tentativas, ao
formato que possui hoje e que se apresenta dentro de uma diversidade enorme de
produtos. Estes, com a mesma fung¢do, vao agregando a si ainda adequacodes
estéticas que carregam consigo ndo apenas a objetividade de sua utilizacéo e
necessidade, mas a subjetividade do prazer de se possuir algo ligado ao
envolvimento de afinidades e gostos muito variados. Como a xicara de café “todos
0s objetos da vida de todos os dias, sem que fiquem de fora nem 0s mais simples e
habituais, acabam por ser qualquer coisa como fantasia cristalizada” (RIBOT,apud
Vigotski 2009)
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O conflito gerado a partir da necessidade imposta ao homem dentro de
nosso exemplo de tomar seu café o faz reelaborar a partir de seus conhecimentos
prévios e sua relagdo com o meio, como o conhecimento sobre a ceramica e a
posicao de cuia de suas maos. Esta reelaboragédo Ihe permite criar algo novo que
passa a fazer parte de sua vida e da dos demais com quem trava um convivio,
interferindo diretamente em suas condicbes e formas de se relacionar com o
ambiente. Este intrincado de rearranjos e relagdées que o individuo consegue efetuar
mentalmente s6 € possivel através do que Vygotsky (2009) chama de plasticidade
neural, que possibilita a vazdo da atividade criadora, que podera ficar reservada ao
seu criador ou materializar-se-4 através do oral ou mesmo do concreto, pela
producéo do objeto final, como a xicara de café, ou mesmo a perpetuacdo de suas
idéias através de uma obra escrita.

Desta forma o processo criativo se compde das relacdes travadas entre as
condigcbes de producdo dadas a cada ser humano vinculadas as interpretacoes
pessoais que cada um faz de suas vivéncias. Seria uma espécie de fusdo entre o
social e individual, dadas através de relagcdes pautadas sobre uma conceituacao
tanto objetiva quanto subjetiva, travadas com o meio social no qual cada um esta
inserido e seu préprio eu. Explicita-se assim a relacdo entre a memoria e a
capacidade que cada individuo traz consigo de reelaboracdo sobre toda essa
bagagem de conhecimento e vivéncias que ja possui para poder criar. Ao resultado
deste processo de reelaboragdo poderemos denomina-lo imaginacao e perceber que
este termo deriva totalmente da realidade de seu executor e ndo do irreal como o
senso comum acaba por nos ludibriar.

A psicologia confere a imaginacao e a fantasia um sentido distinto de seu uso
no senso comum. Ordinariamente, a imaginacéo é relacionada ao que nao é real, ao
que nao se ajusta a realidade e nao tem valor pratico. Vigotski contesta
veementemente esse sentido das palavras imaginacao e fantasia dizendo que é com
base na atividade criadora que o homem produziu a cultura, elemento que o
distingue das demais espécies. A atividade criadora se manifesta em todos os
aspectos da vida cultural, na medida em que possibilita a criagdo artistica, cientifica
e técnica. Entendidas no sentido de atividade criadora humana, a imaginagao e a

fantasia estdo em tudo o que nos rodeia e foi criado pelo trabalho humano, pois todo
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o mundo da cultura, antes de realizar-se na pratica, esteve unido a imaginacao
mediante novas combinacdes e correlacdes de experiéncias anteriores.

Se entendermos a imaginagdo como uma das bases do processo criador e do
desenvolvimento histérico-cultural dos seres humanos, reconheceremos que ela €
uma questdo de interesse para a psicologia infantil e para a pedagogia, pois
desempenha um papel, tdo importante quanto o da meméria, no desenvolvimento
geral da criancga.

Essa atividade criadora manifesta-se j& na mais tenra infancia nas
brincadeiras infantis. E nessas brincadeiras que a crianca comeca a agir
independentemente daquilo que vé, mas sem os elementos conhecidos da
experiéncia anterior ndo existiria criacéo, pois a criacdo néo surge do nada: “E essa
capacidade de fazer uma construgcao de elementos, de combinar o velho de novas
maneiras, que constitui a base da criagdo.” (VIGOTSKI, 2009, p.17)

Em outras palavras, a imaginagao € a combinacao de elementos tomados da
experiéncia humana. A combinagcdo pode nao corresponder a realidade imediata,
mas seus elementos dela sao provenientes: “os elementos primarios dos quais se
cria uma representacao fantastica distante da realidade serdo sempre impressoes da
realidade.” (VIGOTSKI, 2009, p.22)

A grande reserva de experiéncias anteriores permite que a imaginagao
mobilize e produza imagens mentais, dai Vigotski assinalar que embora a
imaginacao infantil seja para alguns algo fascinante, ela pode ser maior no adulto do
que na crianca. A infancia € apenas o comeco, pois, trabalhando apenas com
materiais colhidos da realidade, a imaginacao depende diretamente do acumulo de
experiéncias (VIGOTSKI, 2009, p.14). Nesse sentido, cabe destacar que ao contrario
do que diz 0 senso comum, a imaginacao infantil ndo € tao rica, pois a crian¢a nao
possui tanto material disponivel para a sua imaginacédo. A grande diferenca entre a
crianga e o adulto é que ela somente “confia mais nos produtos de sua imaginagao e
os controla menos” (2009, p.46). A independéncia que a imaginacao das criancas
apresenta em relagdo a razdo nao seria, portanto, expressao de riqueza, mas sim de
pobreza: “ndo s6é o material do qual se constroi a imaginagao € mais pobre na
crianga do que no adulto como também o carater, a qualidade e a diversidade das
combinacdes que se unem a esse material rendem-se de modo significativo as
combinagdes dos adultos” (VIGOTSKI, 2009, p.47).
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Criar nao é facil e “ndo se reduz ao devaneio ou a uma capacidade fantasiosa
de carater estritamente individual. Se desenvolvimento é de natureza social.” * Dai a
importancia de nutrir a crianga com um ambiente rico de referéncias que alonguem
seus horizontes imaginativos em todas as dire¢des, como acontece na escuta ou
leitura de uma narrativa, seja ela ficgdo (como os contos de fadas) ou uma histéria
vivenciada por outras pessoas.

Ouvindo o outro que conta, a crianga aprende a “fabular”. Diante de situacbes
vividas ela elabora explica¢des e solugdes, combinando elementos tomados de suas
experiéncias anteriores. Segundo Vigotski, a atividade criadora da imaginacao
relaciona-se diretamente com a riqueza e variedade das experiéncias acumuladas,
do contato com outras linguagens, como o desenho, a musica, a danga, as novas
tecnologias, etc., pois é a linguagem o mediador fundamental que torna possivel
imaginar com base na experiéncia social.

E pela linguagem que cada individuo acessa as experiéncias alheias e pode
delas compartilhar, alimentando suas préprias referéncias e experiéncias sem o
contato imediato com o real. Vigotski exemplifica essa condigdo da imaginacao
lembrando que muitas vezes imaginamos a partir dos relatos e estudos de outras
pessoas. Diz ele que podemos ter uma ideia do deserto do Saara sem nunca termos
estado 14, através do relato de um viajante, e que esse relato se integra a elementos
elaborados e modificados da realidade que ja constituem nossa prépria experiéncia
como as imagens da aridez, do areal, de espacos imensos e até mesmo de animais
que vivem nos desertos.

O mesmo acontece com o0s cenarios e personagens de contos de fadas.
Temos algumas ideias reais de um gato, de um sapo, de um principe, de uma
carruagem que nos permitem entender produtos irreais como um gato de botas, ou
um sapo que vira principe ou uma abdbora que se transforma em uma carruagem.
Da mesma forma que em relagdo ao deserto, elementos do real, do qual ja temos
imagens consolidadas, nos permitem entender criagdes irreais produzidas por outras
pessoas e compartilhar delas.

Nesse sentido, diz Vigotski, a imaginagao converte-se em um meio de ampliar
a experiéncia humana, tornando-nos capazes de nos relacionar e formar imagens de

* Comentario de Ana Luiza Smolka presente na pagina 59 da edicéo brasileira, publicada em 2009,
do livro de Vigotski “Imaginacao e arte na infancia”.
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coisas e de situagées que nunca vimos ou vivemos diretamente, mediados pela
palavra do outro.

As relagbes entre imaginacdo e realidade passam também pelos enlaces
emocionais. Do mesmo modo que os seres humanos aprenderam a externar seus
sentimentos mediante suas expressdes corporais e verbais, também criaram
imagens e combinagOes de elementos do real que servem de expressao a seus
sentimentos, tais como os sentidos atribuidos as cores ou as emocgdes sentidas por
personagens imaginarios que nos afetam como se fossem nossas.

Ha uma significante diferenca entre a imaginagdo sonhadora, que permanece
na esfera interna, num estado mal elaborado, e a imaginagao criadora, que tende a
confirma-se néo sb para o inventor como para todas as outras pessoas. Logo, existe
um objetivo ao inventar e “a construgéo da imaginagao tem a tendéncia de encarnar-
se na vida” (VIGOTSKI, 2009, p.58).

O circulo completo da atividade criadora da imaginagdo ocorre quando a
construgdo da fantasia adquire uma concretude material. E o caso dos dispositivos
técnicos que modificam a propria realidade ao tornarem-se elementos reais e das
obras de arte literarias que exercem sua influéncia sobre a consciéncia social das
pessoas.

Todavia, 0 mecanismo da imaginagdo criativa € composto por processos
complexos que sao explicados sinteticamente por Vigotski (2009) da seguinte forma:
primeiro, ha a acumulagéo das percepcoes externas e internas que, posteriormente,
dissociam-se: algumas dessas partes destacam-se, umas conservam-se, outras
serdo esquecidas. Esses elementos dissociados sdo modificados sob a influéncia de
fatores internos que as distorcem e reelaboram, para depois serem associados,
combinados e organizados em um sistema complexo que possui uma légica interna.
Para que ocorram esses processos, é importante dizer que “na base da criagao ha
sempre uma inadaptacdo da qual surgem necessidades, anseios e desejos.”
(VIGOTSKI, 2009, p.40). Essas necessidades, anseios e desejos sdo estimulos,
molas propulsoras. Porém, € o acumulo de conhecimentos, técnicas e instrumentos
que torna possivel a passagem da imaginagdo para a realidade. Sem esses
conhecimentos, a imaginacao nao pode se concretizar.

Se na primeira infancia uma das principais formas de criacdo registra-se nos

desenhos, no inicio da idade escolar esse interesse pelo desenhar enfraquece e as
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criangas passam a ser incitadas a criagao literaria. Entretanto, como a escrita possui
leis proprias “que se diferenciam parcialmente das leis da oralidade e ainda sao
pouco acessiveis para as criangas” (VIGOTSKI, 2009, p.64), € normal que suas
criagbes literarias sejam imperfeitas e que as criangas apresentem dificuldade em

expressar seus pensamentos através das palavras:

A transi¢do para a escrita descolore e dificulta, de imediato, a expressao
das criancgas. O pesquisador austriaco Linke concluiu que, ao se comparar a
descricado escrita e a narrativa oral da crianga, verifica-se que as de sete
anos escrevem tal qual falam as de dois anos. (VIGOTSKI, 2009, p.85)

Enquanto na primeira infancia o desenhar oferece a possibilidade de
expressar com mais facilidade aquilo que a domina (VIGOTSKI, 2009, p.62), na
adolescéncia é a palavra que “com muito mais facilidade do que o desenho [...]
permite transmitir relagcbes complexas, principalmente as de carater interno.” (Idem,
p.74) Na puberdade, periodo em que a imaginagdo caracteriza-se pela ruptura,
transgressédo e busca de um novo equilibrio, ha o desaparecimento do interesse
pelas brincadeiras da primeira infancia, pelo desenho, pelos contos de fadas. A
atividade da imaginacao mais difundida nessa idade € a criacao literaria.

Mas a criacao literdria nos primeiros anos da escolarizacdo possui uma
importancia essencial, pois assim como a brincadeira é necessaria para o
desenvolvimento do imaginario da crianca, “a criagao literaria infantil o €, antes de
mais nada, para desencadear, adequadamente, o empenho do préprio autor.”
(VIGOTSKI, 2009, p.91)

A literatura se apresenta entdo como fruto do imaginario humano, pois € o
produto da reelaboracdo do individuo concebido gracas a sua plasticidade neural,
carregado pela sua formacao social e que se materializa em uma obra concreta que
se torna acessivel aos demais individuos sociais. Defrontamo-nos entdo com a
questdo da literatura dentro do processo de formacdo do comportamento e
expressao das mais diversas concepgdes humanas, nos vemos envolvidos em duas
questdes chaves, a questado relacionada a interferéncia desta na formagédo dos
individuos dada pela sua acessibilidade e a liberdade de expressao de sua prépria
criatividade através de sua producédo particular. A relagcdo que o individuo trava com
a literatura pode ser entdo considerada dialética e vista dentro de uma dindmica
espiralada, observando-se que esta dindmica € impulsionada pela relacdo de
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apropriacdo e criacdo entre ambos, relacdo esta que os compbe e lhes faz
transcender.

Assim como a xicara de café, a literatura se apresenta como a
materializagdo da atividade criadora humana relatada por Vygotsky (2009), que
serviria como agente impulsionador e fonte de conhecimento, ao mesmo tempo que
resultado da dindmica acima mencionada. Ao ter acesso a literatura o individuo
expande seus conhecimentos, descobre novos horizontes, desperta para novas
experiéncias, trava relagoes diretas com o outro através da producdo deste. A
relacdo travada com a literatura passa a |lhe compor e a fazer parte de seu
imaginério, sua bagagem de experiéncias e memdrias. Ao mesmo tempo da
subsidios para sua atividade criadora, permitindo-lhe reelaborar sobre suas
aquisicoes, relacionando-as e Ihe permitindo criar o0 novo, podendo vir a materializa-
lo em uma nova obra literaria.

Quando anteriormente descrevo o processo criativo como produto da
fusdo entre o social e o individual, me refiro explicitamente a esta relacdo de
composicao do sujeito e de sua prépria producdo, aqui literaria. Assim como
Vygotsky, creio que o social compde esta bagagem de experiéncias carregada por
cada individuo, mas que cada qual recebe e transforma toda informacéao que lhe é
acessivel de maneira muito particular, pautado sobre expectativas, sentimentos e
objetivos muito distintos que caracterizam sua individualidade. O processo de
assimilacao e apreensdo poderia ser comparado ao processo de separacao das
cores realizado por um prisma, a luz branca captada pelo prisma seria a literatura
que se coloca a nossa disposicdo enquanto que os diversos feixes de luzes
coloridas resultantes da refracdo da luz branca seriam as diversas interpretagdes,
assimilacoes e/ou apreensdes realizadas por seus leitores, demonstrando assim o
dinamismo do dialogo resultante entre a obra e seu leitor.

A acessibilidade e a mediacdo se tornam portanto pecas-chave para a
manutencdo de uma dinamica espiral de qualidade, como poderemos verificar no
prosseguimento desta explanagcédo agora que compreendemos melhor o processo de
imaginagao, criagdo e materializagao criativa.

Nesse contexto de pressupostos, Vygotsky defendia entgo:

Daqui a conclusdo pedagogica da necessidade de alargarmos a experiéncia da crianga
se quisermos proporcionar a sua atividade criadora uma base suficientemente sélida.
Quanto mais veja, escute e experimente, quanto mais aprenda e assimile, quanto mais
abundantes forem os elementos reais de que disponha na sua experiéncia, tanto mais
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importante e produtiva sera, mantendo-se idénticas as restantes circunstancias, a
atividade de sua imaginacao. (2009:18)

Através da analise dos efeitos suscitados pela atividade pedagogica
consegui visualizar questdes que se apresentam coletivas e outras individuais. As
coletivas, em quase sua totalidade se referiam a questbes ligadas a falta de dominio
da técnica da escrita e a restricdo ao plano imediato concreto, e estas consideragdes
me levam a concluir o quao importante se torna a forma de mediacao e a formacéo
dos professores para a superacdo desses entraves que se colocam entre nossos
alunos e sua inser¢cdo real numa relacdo dialética e qualitativa com a ampla
producdo cultural humana, pois estas criancas s6 poderdo apreender, criar e
materializar suas produgdes se tiverem subsidios e uma formagdo que comungue

para isto.

‘“Roda da leitura: prazer ou tortura?”

Creio que somente quem ja adentrou uma creche em pleno
funcionamento pode saber a diversidade de questdes que se apresentam a cada
minuto. Quando um olhar desatento se coloca, podemos descrevé-la apenas como
um local de apoio as maes, onde seus filhos sdo cuidados o dia todo, a espera do
final de mais uma jornada diaria de trabalho materno, mas um olhar um pouco mais
atento consegue detectar a amplitude do ato de educar que envolve as atividades da
educacdo infantil, suas intencionalidades e suas repercussfes. A dindmica das
relagbes travadas nesse ambiente é incrivelmente intensa e cheia de nuangas,
riqueza advinda da diversidade presente em cada crianga e cada educadora®. A
riqueza desta diversidade é fundamental para o desenvolvimento de ambas,
desenvolvimento este proveniente da geracdo e resolucdo de conflitos dados no
embate das atividades diarias. Dentro deste enfoque compreendemos a educadora
como mediadora para a resolu¢do destes conflitos, responséavel consciente pelas
atitudes tomadas para os desfechos das questoes.

5 J .. . ~ . ~
Utilizo esta palavra no feminino por concluir que sdo as mulheres que se incumbem desta profissdo em quase
que em sua totalidade.

32



A creche, entendida assim como uma instituicdo educativa e nao apenas
cuidadora, dentro de seu planejamento educacional, propde atividades diversas em
sua rotina diaria com a intencionalidade de proporcionar a crianga momentos que
remetam ao desenvolvimento motor, cognitivo, dimensional e que priorizem um bom
relacionamento social. Todo este planejamento depende diretamente do material
humano que constitui essa organizagao, composto objetiva e subjetivamente e
envolvido em uma teia de relagbes sociais e de poder que nao podem ser
desconsideradas.

Acompanhando essa dindmica intensissima em uma creche municipal
periférica da cidade de Paulinia, pude vislumbrar todo esse planejamento e esse
intrincado de relagdes. Esta unidade fora construida ja dentro de um projeto que
contemplasse a educagéo infantii e realmente possuia uma estrutura fisica
exemplar, com espacos amplos, divisbes adequadas a realizagdo das mais diversas
atividades, enorme area verde, e como todas as outras unidades, como a educadora
Milene® me informou, possuia uma diversidade de materiais pedagégicos de alta
qualidade e uma colecéo de livros exemplar que pude ter o prazer de verificar
pessoalmente. Acompanhei Milene por uma programacado destinada a sua turma
durante toda a manha, seus alunos tinham entre dois e trés anos e havia pelo
menos mais seis turmas que consegui visualizar contendo entre oito e doze
criangas, com idades diversas.

Durante uma das atividades que se realizavam com a turma que estava a
acompanhar tive minha atencado tomada para outra turma muito préxima, devido a
uma ocorréncia inesperada. Essa outra turma se encontrava em roda no gramado e
sua educadora estava lendo uma estéria quando parou abruptamente para chamar a
atencdo de uma das criangcas que havia se levantado e ido em diregdo a uma
terceira turma que estava a brincar de lego. Suas palavras se deram em um tom
displicente e creio seja valido reproduzi-las: “André, eu ja adoro ler pra vocés e vocé
ainda me atrapalha!”. Devido a proximidade em que me encontrava, me detive em
continuar observando aquela turma, mas focando agora no restante das criancas, e
pude verificar assim a completa mudanca de postura destas apés tal posicionamento
de sua educadora. Todas se dispersaram, e mesmo a tentativa de impor o retorno a

% Nome ficticio para preservacio de imagem.
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atividade de leitura foi completamente sem sucesso, 0 encanto pela estéria havia
sido perdido.

Toda esta interagdo durou quando muito cinco minutos, mas foi o
suficiente para produzir um resultado negativo sobre uma atividade de leitura que se
realizava e contemplava um planejamento previamente organizado. A relagao
travada entre a realizagdo de uma atividade cotidiana de leitura rigidamente
estabelecida, a mediacdo da professora perante a emersdao de um conflito e o
resultado obtido junto ao grupo levou-me a andlise da profundidade das possiveis
consequéncias advindas da internalizacdo das afetagbes negativas geradas na
formacao de um sujeito leitor. Creio que a “palavra guia e dirige, de fora, a agéo da
crianga, subordinando a agao a uma inteng¢do, a um plano, e transformando o nivel
dessa acao” (VIGOTSKI, apud Smolka, 2002:85) , e sendo assim um professor que
nao sente prazer em ler ndo tem como ensinar tal gosto a seus alunos pois suas
acgdes e palavras construirdo uma relagao de obrigatoriedade e ndo de prazer, pois “
a leitura € uma arte que se transmite, mais do que se ensina” (PETIT, 2009:22).

Este tipo de comportamento lembrou-me Kramer (1996:18) quando se
pergunta: “Como € possivel a um professor ou a uma professora que nao gosta
de ler e escrever, que nao sente prazer em desvendar os multiplos sentidos
possiveis de um texto, trabalhar para que seus alunos entrem na corrente da
linguagem, na leitura e na escrita? “ Sem duvida, sua mediacdo, desejando conter
um aluno, gerou efeito contrario ao desejado, dispersando todo o resto da turma e
esvaziando a leitura de sentido.

Avaliando que as experiéncias que armazenamos em nOSSO arquivo de
memdrias estdo intimamente ligadas a forma como interpretamos tais experiéncias,
e que essas impressdes nos fardo ressaltar ou minimizar as sensagdes quanto a
tais fatos, podemos compreender o efeito negativo e desmotivador para com a
construcdo do habito de leitura de algumas das criancas envolvidas na dinamica
mencionada, isto devido a forma como interpretardo e armazenarao tal experiéncia
com base no posicionamento do modelo adulto com relacao a este habito. Como a
experiéncia pode ser armazenada tanto por sua freqléncia como por sua
importancia, e influenciada pelas diversas emogbdes que podem ser geradas por
esse fato, as criangas a assimilarao de formas muito distintas, em maior ou menor

grau, formando posicionamentos diferentes, mas serdo afetadas por esta

34



experiéncia, intensificando-se com sua cotidianidade.

E € imersa nestas praticas cotidianas, aqui especificamente as escolares,
que a crianga vai se constituindo, de forma dialética, pois “a crianga ndo somente se
apropria e transforma essas praticas, mas a propria cultura afeta e reelabora em
profundidade a composicdo natural de sua conduta, propiciando orientacoes
completamente novas para seu desenvolvimento” (SMOLKA, 1995), e o mediador
acaba por deter um papel crucial nesse enredo dindmico de relagbes, pois sdo
nessas experiéncias mediadas, repletas de valores sociais, culturais e morais, que
cada crianga inicialmente vai apoiando-se para a construgao de seus alicerces que
sao profundamente marcados pelo predominio do pensamento do grupo ao qual
acredita ser pertencente.

Essa pratica cotidiana escolar denominada roda da leitura, muito realizada
tanto na educacéo infantil quanto na educagao fundamental, se bem estruturada e
utilizada, € uma grande potencializadora na formacao de sujeitos leitores, pois
propicia o que Petit (2008) chama de historia de encontros, proporcionando o acesso
a um material que muitas vezes nao € habitual, criando-se um ambiente de prazer
proporcionado pelo acesso ao distante, ao distinto, a um universo todo novo, cheio
de aventuras, histérias e personagens que se fazem vivos naqueles momentos de
deleite proporcionados pela leitura do professor.

Amarilha (1997) enfatiza também sua importancia devido ao fato da
oralidade tender a introduzir a crianca na leitura da literatura, ampliando sua
bagagem, familiarizando-a com as estratégias da narrativa, envolvendo-a também
com as convencdes da escrita, e acabando por incentiva-la a leitura individual. A
crianga, dentro da visdo fragmentada de mundo que possui, acaba por encontrar na
narrativa uma ferramenta que a auxilia a enxerga-lo de forma coerente, além de
inseri-la na compreensao de tempos histéricos distintos. O prazer proporcionado
pela viagem literaria € facilmente visualizado, tanto que muitos professores acabam
por utilizar tal atividade “como instrumento de controle sobre as criangas, auxiliando
a impor o siléncio e a disciplina” (idem, p.17), o que possivelmente poderia eu estar
visualizando neste recorte dindmico até o momento do desgarramento de André.
Acédo limitadora, mas nao desmotivadora. O prazer continua presente. A forma de
mediacao dentro desta atividade mostra-se primordial, e a consciéncia dos agentes
mediadores sobre suas praticas torna-se decisiva.
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Peguei-me a pensar entdo se as educadoras, inclusive esta a qual me
dirijo nesta explanacao, puderam fazer parte da producéo do planejamento ao qual a
atividade mencionada se encontrava inclusa, e mesmo se o fizeram, de que forma
se deu esta colaboracdo. Refleti também sobre a forma como as orientacbes se
deram as educadoras por suas coordenadoras, quais as relacbes que estas
travavam com os livros, como sua formagdo trabalhou esta relagédo, verificando
enfim a teia de mediagbes que compunham as relagbes para essa formacao e que
culminaram nesse desfeche conquanto triste, mas remediavel. Estes apontamentos
se apoiam em minha linha de raciocinio exposta anteriormente, onde objetividade e
subjetividade acabam por compor os individuos em sua constante (re) construcao
dentro da dinamica historico-cultural na qual estes estdo imersos juntamente com a
bagagem de vivéncias que trazem consigo, suas memorias. Mas a tomada de
consciéncia sobre seu trabalho e a dimensao que este tende a tomar com relacao as
criangas devem priorizar a base de suas agdes, procurando entender-se ou
reconstruir-se como agente promotor da construcdo de leitores, compreendendo
mas transcendendo assim limitagées de cunho estrutural e de composi¢ao pessoal.

“Deixa-me ler! «

Certas histérias sédo tao envolventes e marcantes, que se tornam, por sua
simplicidade, impossiveis de se esquecer. E é este o caso do que pude presenciar
com Fernandison, um menininho franzino de olhos negros grandes e envolventes
que pareciam abragar o mundo com sua curiosidade vivaz. Encontrei-o na altura de
seus sete anos de idade cursando o segundo ano da Professora Clotildes em uma
escola municipal central.

Era a hora do recreio, e a agitacao apds o lanche se dava em todos os
cantos para os quais o olhar poderia alcancar. Pega-pega, pique-esconde,
amarelinha eram uma das muitas brincadeiras que podiam ser observar, mas o que
me intrigou fora vislumbrar um pequenino sentadinho a mesa de refei¢des, sorrindo
alegremente ao se deleitar com um gibi, perdido dentro de um mundo sé seu. A
algazarra que ocorria ao seu redor parecia ndo afetar em nada sua viagem para

dentro daquelas paginas tao coloridas. Era fascinante poder apenas observa-lo.
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Notando meu interesse por aquela cena que me parecia tdo magica e
impar, Professora Clotildes informou-me que Fernandison havia descoberto a leitura
a pouco, e que desde entéo lia praticamente tudo o que via em sua frente, mas com
especial interesse pelas histérias em quadrinhos. Seu envolvimento com a leitura era
tal que eu nao conseguia parar de observa-lo. Suas feicbes expressavam
claramente a extensao da relacdo que travava com sua leitura, um sorriso timido ao
canto da boca, outras vezes as sobrancelhas que sobressaltavam sobre aqueles
grandes olhos negros que nao se desgrudavam por um segundo das linhas,
aparentemente ansiosos em devora-las em busca da finalizagdo do problema que ali
se apresentava.

Frustrante mesmo foi o sinal que anunciava o final do horario do recreio.
Frustragdo do pequeno Fernandison compartilhada por mim, que me deleitava
apenas em observa-lo. Voltamos todos para a sala, onde entre uma anotagéao e
outra em meu caderno de estagio fugia meu olhar até meu pequeno leitor, que se
perdia do meio para o fundo da sala em sua carteira recostada a parede.

As criancas sado realmente geniais, e de uma perspicacia que muitas
vezes cremos ser impossivel, e uma prova estava ali, Fernandison. Sobre a mesa
eram visiveis seus cadernos, lapis, borracha, o que pouco se notava era um livrinho,
muito fino disposto sobre o console existente abaixo de sua carteira, escondido em
partes por seu estojo, colocado estrategicamente em um ponto em que impedia a
visdo da professora de sua proeza. Eu mesma apenas o percebi ao notar um timido
sorriso fora de contexto acompanhado por um olhar que se desviava de seu
caderno. Mas do mesmo modo como sao geniais, as criangas também sao um tanto
cruéis, e a magica daquelas paginas se encerrou no momento em que meu pequeno
fora delatado.

O livro, a pedido da Professora Clotildes, foi Ihe entregue e seria
devolvido no final da aula. Essa atitude, normalmente corriqueira na dindmica de
sala de aula, teve um charme, um encanto especial, ocasionado pelo objeto alvo da
situacdo, um livro. Geralmente sdo brinquedos, figurinhas, balas, mas um livro
realmente me causou comogao, € mesmo estranheza a contradicdo que acabou se
instaurando, pelo menos dentro de minha perspectiva. Como foi contraditério
presenciar a retirada de um livro das maos de um aluno em uma sala de

alfabetizacdo. E claro que a analise do contexto nio retira de forma alguma a razéo
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da atitude tomada pela professora Clotildes, pois naquele momento o livro se inseria
a dindmica como objeto responséavel pela distracdo. Mas é impossivel ndo sentir o
coracgao apertar ao ver a frustragdo estampada na face de Fernandison.

Quando nos deparamos com essa pequena histéria de Fernandison, ndo
somos capazes de compreender sua riqueza apenas pela leitura integral desta
simples narrativa, tal rigueza somente é passivel de ser alcancada quando
afrouxamos nosso olhar da cena palpavel e nos aprofundamos nas vertentes que
foram capazes, ou mesmo responsavel por sua criagao.

Ao presenciar Fernandison dialogando com sua leitura, precisamos
explicitar que isto sé se tornou possivel dentro de um ambiente e de relagbes que
favoreceram esta sua composi¢do, pois para que realizasse esta aparentemente
simples atividade |he foram necessarios a apropriacdo da técnica da leitura, o
acesso aos livros e o prazer em fazé-la, fatores estes que sdo em si permeados
ainda por muitas vertentes que em sua maior parte possuem como plataforma
principal o poder da mediagéo.

A técnica da leitura s6 se da fundamentalmente a partir da alfabetizacao.
A descoberta e apropriacao destes signos, sua utilizacao de forma literal, s6 ocorre
na maior parte das vezes através da mediacdo de uma professora, mediacao esta
fundamental para o desenvolvimento dos processos mentais superiores. Nao declaro
com isto que este desenvolvimento ocorra do resultado de uma légica pura, de uma
férmula concreta extrinseca a crianga, “elas nao sao inventadas ou descobertas pela
crianga na forma de um subito rasgo de discernimento ou de uma adivinhacéao rapida
como um raio” e sim como ‘resultado de um processo prolongado e complexo”
(VIGOTSKI, 2007:41). A mediacao permite a crianga 0 acesso aos signos, 0 acesso
a construcao individual de seu funcionamento a partir da reelaboracdo de
conhecimentos prévios possiveis apenas através dela. A reelaboracao individual que
constitui o conhecimento da utilizagao dos signos alfabéticos s6 é possivel através
da apreensao destes, que se da exclusivamente pela mediacdo. As letras e seus
derivados constituidos através de conexdes silabicas, sintaticas e morfologicas,
historicamente produzidos por uma dinamica cultural e social, sdo (re)descobertos
por cada crianca dentro desse processo intenso de sua evolugao psicologica.

...a atividade de utilizacdo dos signos nas criancas ndo é inventada e
tampouco ensinada pelos adultos; em vez disso, ela surge de algo que
originalmente ndo € uma operagdo com signos, tornando-se uma operagao
desse tipo somente ap6s uma série de transformagdes qualitativas. Cada
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uma dessas transformacoes cria as condicdes para o estagio seguinte e é,
em si mesma, condicionada pelo estagio precedente; dessa forma, as
transformagobes estao ligadas como estagios de um mesmo processo e séo,
quanto a sua natureza, historicas. (VIGOTSKI, 2007:p.41)

Esse processo evolutivo de ordem psicolégica sé se da através da relagcéao
dialégica existente entre o individuo e 0 meio social em que se insere, demonstrando
consequentemente a importancia decisiva da mediagcdo para a realizacdo desse
processo, pois as relagbes que trava com 0 meio para a aquisicdo dos
conhecimentos construidos pela produgdo humana se dao através de processos
mediados, ndo excetuando-se assim a alfabetizacdo. Essa técnica que permite
decifrar signos e abrir as portas da producédo de uma sociedade letrada dialoga com
este processo evolutivo, pois enquanto este permite o acesso a tal técnica, a
aquisicdo desta s6 € possivel através da evolugdo do individuo dentro deste
processo de ordem psicoldgica, tornando os mediadores pecas-chave para que essa
dindmica ocorra com qualidade.

Fernandison adquirira a técnica, mas mais que isso, adquirira prazer em
ler. Levava consigo em suas expressdes o encantamento proporcionado ndo apenas
pela decifracao dos signos que compunham aquelas paginas, mas por travar com
aquela leitura uma relacao verdadeiramente dialogal, composta por fatores objetivos
e subjetivos, reconstruindo cada linha através de sua imaginacao, dando-lhe vida a
partir de seus proprios repertérios memoriais e alargando-os cada vez mais.

Como sujeito social, nosso pequeno leitor se constitui objetiva e
subjetivamente, e a fusdo destes dois fatores a partir de suas reelaboracoes
proporcionadas pela sua plasticidade neural se da pelas vivéncias que lhe séo
proporcionadas. Seu dialogo com suas leituras sdo vivéncias que passam a lhe
constituir, e a riqueza deste dialogo estad na forma como trava sua relacao com estas
leituras. Quando a leitura propicia a seu leitor sentimentos prazerosos a
mecanicidade da decifracdo dos signos fica em segundo plano dentro desta
atividade, e a relagao dialégica entre o livro e o leitor se da efetivamente.

A composicao subjetiva presente na leitura é encontrada nos sentimentos
que se afloram a partir dela, que também passam a constituir o sujeito e sua
imaginacdo. Vigotski chama essa interacao de lei da representagdo emocional da
realidade e diz que:

...tudo o que a fantasia construa influenciard reciprocamente os nossos
sentimentos, e ainda que tal edificio ndo concorde, em si mesmo, com a
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realidade, todos os sentimentos que provoca sao reais, efetivamente vividos
pelo homem que os experimenta. (VIGOTSKI, 2009:23)

Nosso pequenino, ao deter a técnica necessaria, e encontrar um local de
acesso aos livros, construiu sua relacao tao dialogal com suas leituras a partir de
mediacées que podemos apenas pressupor por ndo determos tal informacao, mas
sem duvida existiram. Mediagdes escolares, familiares ou mesmo de amigos
ajudaram a construir essa relagéo tdo especial, pois “0 gosto pela leitura ndo pode
surgir da simples proximidade material com os livros. Um conhecimento, um
patriménio cultural, uma biblioteca, podem se tornar letra morta se ninguém Ihes der
vida” (PETIT, 2008:154)

E assim, na dinamica das interacbes, esse sujeito tdo jovem vai se
constituindo e tornando-se um sujeito leitor, se compondo dialogicamente através de
intervengcdes mediadas e o poder de sua maravilhosa ferramenta evolutiva que é a

imaginacao.
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3. O papel mediador do adulto na escola

Descritos e analisados os trés episddios, trago algumas consideragbes acerca
do papel do adulto, na escola, como mediador da leitura e do acesso a literatura.

Como afirma Pétit (2008, p.183), ndo existem receitas para democratizar a
leitura. O papel de mediador do professor € possibilitar ao aluno o encontro com os
livros, com a literatura, ajudando-o a entender suas especificidades, a lidar com seus
obstaculos e desvaos. Colocando-se como leitor ao lado de outro leitor, o
mediador da leitura compartilha sua compreensao e sua apreciagao valorativa do
texto lido. Ele acolhe o leitor, possibilitando-lhe expressar suas compreensdes
iniciais e sua apreciacao valorativa do texto na relagdo com suas outras
experiéncias de leitura, auxiliando-o a analisar e organizar suas elaboracdes
iniciais. E também aquele que introduz elementos e informacdes que possam apurar
essas elaboragbes, que suscitem outras compreensdes possiveis do texto

cotejando-o0 com outros textos.

Cabe destacar, no entanto, em fungdo da propria experiéncia vivida por

mim no primeiro episédio destacado, os limites e os impasses da proépria relacao

de mediacdao que, embora seja um modo facilitador para a construgédo de ‘pontes’

entre leitor e texto, n&o € sinbnimo de relagbes sempre harmoniosas e bem-sucedidas,
pois, conforme destaca Gdes (1997:27):

0 jogo dialégico entre sujeitos [bem como entre cada leitor e o texto lido]

ndo tende a uma sO direcdo; ao contrario, envolve circunscricao,

ampliacdo, dispersdo e estabilizacdo de sentidos. Um determinado

conhecimento (...) pode ou nado ser construido pelo individuo, mas, em qualquer

caso, é na complicada dindmica do funcionamento intersubjetivo que devemos
examinar o processo.

O dialogo com o texto ndo ocorre de forma pacifica ou mecanizada, e
estas apropriagdes antes de serem internalizadas debatem com toda a bagagem de
experiéncias e sentidos que ja carregamos conosco, com toda a objetividade e a
subjetividade que nos constitui como sujeitos. Prova disto foram as manifestacdes
do querido Renan, que ja comentei anteriormente, expondo os efeitos de sentido
nele suscitados pelo texto de Ruth Rocha. Comentarios que me colocaram diante de

meu despreparo para lidar com suas réplicas.
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A propria leitura ndo € uma atividade valorizada em si mesma, pelos
sujeitos, como destaca Pétit, por suscitar medos, medos que acabam por
desencadeiam essa desvalorizagdo, medos advindos da pressuposi¢céo da insercéo
em conflitos com os modos de vida, os valores proprios de grupo e/ou valores do
lugar em que se vive. Concepcéao proveniente do fato da leitura ndo ser uma acgao
desconexa, isolada, e sim uma atividade presente em um conjunto dotado de
sentido e dotada de grande poder de abrangéncia.

Os obstaculos que se colocam, conforme os apontamentos de Petit,
muitas vezes nao sao fisicos, mas sim sociais, culturais e psiquicos, dados pela
compreensao da leitura dentro de determinados meios sociais como um prazer inutil
e solitario. Interditos estes acompanhados de um terceiro, o controle sobre a leitura
ja ocorrido e ainda presente realizado direta ou indiretamente por instituicdes
politicas e religiosas, dado o carater emancipador conquistado pelas leituras nao
controladas.

A transgressao destes interditos cria os transfugas, que muitas vezes
iniciam sua “transgressao cultural” com a conquista de um espac¢o, mesmo discreto,
de leitura, que os leva ao dominio do conhecimento e consequentemente do mundo,
conquistando assim sua emancipacdo social e cultural. Mas esta postura gera
embates macro e micro sociais, dados pela quebra de relacées organizacionais pré-
estabelecidas, 0 que gera hesitagdo aos sujeitos em se entregar a essa atividade,
pois “ a leitura pode reforgar a autonomia, mas o fato de alguém se entregar a ela ja
pressupde uma certa autonomia” ( PETIT, 2008; 134)

A desvalorizagdo da atividade de leitura internaliza-se no sujeito a partir
das condigbes impostadas pela coletividade na qual esta imerso, tornando-se
necessario desconstruir as concepg¢des que embasam tal desvalorizagdo a partir da
ruptura com o grupo, podendo assim usufruir de toda a potencialidade presente
nesta atividade. Segundo Petit “as resisténcias em relagdo a leitura séao
proporcionais ao que ela pée em jogo: 0 modo como o individuo se vincula a um
grupo, a uma sociedade.” (2008:111).

A superacao dos medos, o enfrentamento das condicdes coletivas dadas,
geram rupturas e transformagdes tanto ao sujeito transfuga quanto ao préprio grupo,
que é levado a reflexbes sobre esse posicionamento transgressor. Toda mudanca
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gera inicialmente desconfianca, e a quebra de paradigmas causa instabilidade mas
desencadeia uma reestruturacao adaptativa.

As tensbes advindas da tentativa de ruptura sdo extremamente dificeis,
pois levam a separagéo, a sentimentos de perda, de culpa pelo distanciamento ou
éxito gerados pela transgressao cultural que acabam por incomodar pessoas
préximas e muito queridas. As resisténcias a atividade de leitura sao diversas, “pois
além dos pais temerosos de que os livros levem seus filhos longe demais, além dos
professores que nem sempre conseguem transmitir que ler ndo significa
necessariamente submeter-se a um sentido imposto, além disso tudo existem os
amigos.”(id. p.125)

Os conflitos socioculturais acabam por reforgcar ou mascarar os medos
mais inconscientes, criando entraves psicologicos a atividade de leitura conforme

aponta Petit, que coloca:

Talvez seja o temor de perder o dominio sobre algo. O medo de se ver
confrontado com a caréncia, com a pluralidade de sentidos, com a
contradicdo, a alteridade, de se perceber multiplo. O medo de ver a
identidade desmoronar, quando esta € vista como algo monolitico, imutavel,
total. Ou talvez seja, ao menos, a dificuldade de passar de um modo em que
a identidade é vivida como uma identidade fixa, preservada por um alto grau
de ocluséo diante do outro, para um modo no qual a identidade é oncebida
mais como um processo, um movimento, e o outro é visto como uma
possibilidade de enriquecimento. (2008: 136)

As mediacdes revelam-se como pecas fundamentais e determinantes na
construcdo da relacao travada entre os livros e os individuos, mostrando positiva e
negativamente seus efeitos. O incentivo a leitura parte muitas vezes do que Petit
chama de “espirito de lugar”, que atravesse o ambiente familiar, social, que permita
um contexto muito mais abrangente, que acabam por revelar mediadores diversos.

A tensdo presente na mediacdo leva-me a considerar, com Georges
Snyders, a questao da obrigatoriedade da leitura na escola, profundamente criticada
pelos sujeitos das pesquisas de Petit.

Em seu livro “Alunos Felizes”, Georges Snyders aborda dialeticamente a
questdo do obrigatério, demonstrando através de sua argumentacdo como o
oferecimento de um leque muito distinto de experiéncias e vivéncias s6 poderia ser
gerado no ambito escolar e por sua obrigatoriedade. Esta levaria a uma segunda
consideracao tomada por Snyders como alegria, que viria da protecdo gerada pelo
obrigatério, a igualdade de direitos e deveres. Fatores estes permitidos pela
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existéncia de uma instituicao relativamente fechada e mantida a partir da imposicéao
da frenquencia e da regéncia de quem dela se utiliza.

As regras e normas presentes na vida escolar permitiiam, segundo
Snyders, a presenca de outra alegria gerada pela auséncia da parcialidade tao
presente na vida cotidiana. Permitiria ao aluno a percepcgao e a conformacao dentro
de estruturas embasadas sobre regras muito particulares. A escola acabaria por
impor-lhe a quase negagdo da individualidade para defronta-lo com as normas
regidas a favor da igualdade. Estrutura que proteger-lhe-ia de arbitrariedades
contidas nos outros e em si mesmo.

A obrigatoriedade escolar do acesso as obras-primas, do recomeco, da
revisdo, do refeitil, possibilitariam a alegria da aquisicdo, da conquista, da
superacdo. Essa obrigatoriedade levaria o aluno a uma construcédo pessoal pautada
na busca pelo seu maximo que culminaria na alegria gerada pela obrigatoriedade
tdo bem sintetizada por Snyders quando fala da “alegria de enfrentar resisténcias, de
vencé-las, pelo menos em parte, de progredir em determinado campo e também
alegria de enfrentar-se a si mesmo e de progredir no autodominio com a convicgao
de que, a luta fosse facultativa, ndo se teria ido até esse ponto” (1993: 106).

Ainda de acordo com Snyders esta obrigatoriedade seria a base para a
aquisicao da autonomia escolar dada através da apropriacdo do conhecimento, tao
defendida por ele para a efetivacdo da educacao escolar. A alegria culminaria da
tomada de consciéncia e reconstrugcao das trajetérias humanas, suas variaveis,
possibilidades e potencialidades, conquistadas através das apropriacées acima
mencionadas intimamente ligadas as obras-primas.

Sendo assim “o0 aluno nao esta condenado a ser um simples consumidor
da cultura, ele ndo recebe simplesmente a obra, mas a prolonga, a enriquece,
acrescenta-lhe algo, faz nascer nela ecos que nunca haviam ressoado”(idem: 114),
pois todo ato de apropriacao leva a efervescéncia cultural. A obrigatoriedade escolar
e a mediacdo tanto do professor quanto da obra tornam-se alicerces fundamentais
para essa relacao dialética com o conhecimento.

A vida por si s6, muitas vezes fixada na espontaneidade, nao fornece
embasamento tedrico, ou um repertério de conhecimentos suficiente para a
existéncia de uma criacao significativamente transformadora por parte dos que dela

participam exclusivamente, mantendo-se dentro de um circulo Vvicioso de
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reproducao. Poder se deparar com um mundo regido por outras normas, pautado
por outros valores, ter acesso a conhecimentos dos quais dificilmente teria senao
pela via escolar sdo aspectos que demonstram a importancia da obrigatoriedade tao
defendida por Snyders.

Assim, é na tenséo das relagdes intersubjetivas que professores e alunos
aproximam-se e distanciam-se dos livros, mediados por eles. As obras lidas,
conforme destaca Petit, proporcionam sentimentos reais, t&o reais quanto aqueles
proporcionados por vivéncias fisicas. Os sentimentos presentes nas leituras, que nos
afetam subjetivamente, sdo também as pontes que nos levam a busca-las nos mais
diversos momentos e sao elementos que alimentam nosso imaginario, que conforme

Petit, em consonéncia com Vygotsky, n&o nasce pronto. Diz ela, lindamente, que:

O imaginario ndo é algo com que se nasce. E algo que se elabora, se desenvolve,
se enriquece, se trabalha, ao longo dos encontros. Quando se vive sempre em um mesmo
universo de horizontes estritos, € dificil imaginar que exista outra coisa. Ou quando se sabe
gue existe outra coisa, imaginar que se tenha o direito de almejar isso. Além do mais, quando
se viveu nesse estreito registro de referéncia para pensar a relagdo com o que nos rodeia, a
novidade pode ser vista como perigosa, como uma invasdo, uma intrusdo. E preciso toda uma
arte para conduzi-la, e é por isso que nao se trata simplesmente de colocar-se no lugar
do outro, de invadi-lo com listas de ‘grandes obras’, convencido do que é bom para ele.
Trata-se, no fundo, de ser receptivo, de estar disponivel para propor, para acompanhar
(...) para procurar com ele, para multiplicar as oportunidades de fazer descobertas, para que o
jogo esteja aberto. (PETIT, 2008, p.179)

“Os livros lidos ajudam algumas vezes a manter a dor e 0 medo a
distancia, transformar a agonia em idéia e a reencontrar a alegria” (2009:33), esta é
uma das conclusdes que chega Petit em suas buscas a levam em uma andlise
voltada aos livros e seus leitores, e principalmente seus mediadores.
Independentemente de seus contextos, todos passamos por momentos dificeis,
coletivos ou individuais, que acabam por nos confinar no imediatismo, nos sufocando
dentro de sentimentos negativos, e muitas vezes sao nos livios que conseguimos
encontrar alguma esperanga, sdo neles que encontramos acalanto, construimos
uma valvula de escape que nos levam para muito além do que nos encontramos,
oferecendo-nos “a oportunidade de ter um olhar distanciado da nossa realidade
imediata, de encontrar diferencas para nos questionar, ou semelhangas, ecos de
nossas proprias experiéncias”.(idem:31)

Vigotski diz que “sao o sentimento e o pensamento que movem a

imaginagao” (2009:25), e a obra literaria € um dos produtos que se concretizam
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neste processo, permitindo uma vivéncia que abrange a ambos os aspectos, tanto
para o leitor quanto para seu criador, o autor.

Na relagédo travada com os livros, as apropriagdes dos leitores fogem do
controle do autor, ganhando vida propria, podendo mesmo se (re)condensar e se
materializar em novas obras que vao seguindo essa dindmica espiralada de criacao
e recriacao, demonstrando as muitas maos que compdem uma mesma obra, a teia
social que envolve essa materializacdo da imaginagdo que € o livro, que carrega
consigo uma visdo muito pessoal de seu autor singularizada na sua constituicdo
social, mas aberta ao outro e a seus sentidos.

Permitem a troca e a producdo realizada por muitas mé&os, nao se
restringindo apenas ao objeto livro, pois ao interferirem na constituicdo do sujeito
leitor passam a interferir em todo o ambiente e nos individuos que deles fazem parte.
A materializacdo da imaginacao, que nada mais é que a propria producdo humana
dentro de toda a sua abrangéncia, € marcada pela constituicado destes sujeitos, pois
“ 0 controle da natureza e o controle do comportamento estdo mutuamente ligados,
assim como a alteragdo provocada pelo homem sobre a natureza altera a prépria
natureza do homem” (VIGOTSKI, 2007:55)

Nossa imaginacdo nos permite sermos seres em constante
transformacdo. Toda vivéncia nos transforma. Heraclito um dia disse que “nos
mesmos rios entramos e ndo entramos, somos e ndo somos” costumeiramente
assim traduzido: “ ndo podemos entrar duas vezes no mesmo rio: suas aguas nao
sa0 nunca as mesmas e nés nao somos nunca os mesmos” (CHAUI, 2002,79). Este
entendia o0 mundo como um devir eterno, e creio mesmo que sua sabedoria se aplica
de forma integral, pois nos transformamos a cada instante que interagimos com o
universo que nos rodeia, nunca pisando duas vezes numa mesma pedra sem termos
sofrido alguma alteracdo em nossa constituicdo. Transformamo-nos e transformamo-
lo, pois temos o poder de cria-lo e recria-lo através da materializacdo de nossa

imaginacao.
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Consideracoes Finais

A reflexdo sobre estas trés vivéncias escolares de producdo de leitura
distintas permitiram pelo distanciamento dos fatos um olhar mais agugado sobre as
questdes que se levantaram na dindmica das relacdes. Essa leitura mais critica dos
acaba por enriquecé-los, desdobrando as questdes inicialmente levantadas em
novas questdes que aprimoram o olhar e a pratica.

As mediacbes acabaram por mostrarem-se como pegas-chave na
construcao de pontes entre a leitura e o potencial leitor, demonstrando que o
potencial criativo e imaginativo dos alunos esta intimamente ligado a qualidade com
que se dao as mediagbes. Ligacdo dada pela consideracdo, como Vigotski, da
atividade criadora da imaginacdo relacionar-se diretamente com a riqueza e
variedade das experiéncias acumuladas.

O estabelecimento da relacao dialégica entre leitura e leitor apresentaram
uma intima ligagdo com as condigdes de producdo e mediagdo com que as
atividades de leitura foram produzidas.

Atentamos para o fato da instituicdo escolar, mesmo envolvida em
inUmeras criticas, apresentar-se como o espaco melhor estruturado por sua
sistematizacao distinta para a apropriacdo da producao humana. Espaco que a partir
da obrigatoriedade acaba por conduzir os sujeitos, através sua sistematizacdo e

mediacdo, a construgdo de uma autonomia propriamente escolar.
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