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1- MINHA TRAJETORIA

Contar  minha  trajetéria como  professora-pesquisadora  envolve
necessariamente uma tarefa que esta além do descrever. Quando digo que esta além
do descrever, refiro-me ao quanto vivi e vivo, e agora, enquanto escrevo, revivo
todos os movimentos deste processo de constitui¢io, com intensidade.

No momento em que escrevo, comego a ter consciéncia de
representagGes/significados que outrora ndo tinha. Assim, atribuo outros significados
as situagBes que experimentei, percebendo que inimeros didlogos com as criangas
poderiam ter sido “continuados”, o quanto poderiam ter sido diferentes a partir de
outras mediagdes (que ndo foram por mim proporcionadas). Este € mais um motivo
pelo qual ndo me contento em dizer que apenas descrevo: ja que, enguanto escrevo
“dou-me” certa consciéncia do processo que vivi e o re-significo constantemente.

Os estudos de FONTANA (1997: p.172) demonstraram-me que este olhar
para o proprio trabalho enquanto protagonista e professora exigem um esforgo de
re-elaboragfio deste papel, para a autora, ¢ um modo de agir sobre o proprio trabalho
¢ apropriar-se dele,

Ao deparar-me com este estudo, percebi também que no ato de relatar para
mim mesma, posso regular os aspectos de meu fazer detendo um certo grau de

decisdo sobre ele: significando-o e re-significando-me nesta relagéo.

O registro, como relato para si, significa a comunicabilidade da
experiéneia: preserva nossa memoria profissional, nossos modos de
constituigGo no cotidiano e nossa produgdo nesse cotidiano. Ea
produgdo de conhecimento sobre o nosso proprio trabalho e sobre o
nosso ser professora. Re-significa as rela¢des que, mais do que
manter, consiruimos, ano a ano, com aquelas pessoas que pequenas
ou crescidas, parecidas, mas, irreptiveis, compartitham conosco a
relacdo de ensino (idem p.172).

Deste modo, torna-se impossivel descrever todos os movimentos de
contradigdo que estiveram presentes comigo neste processo: do que era ndo -
inquietagfio a inquietaglio, do que era certeza e passou a ser ndo - certeza, do que

parecia ser legitimo e passou ao n#o-legitimo, do que consistia em apropriar - se e



tornou-se o nfo - apropriar - se, do que outrora era tutelado e passa a nio - tutelado,
do que parecia tdo concreto e torna-se o ndo-concreto, do que era historicizar € acaba
tornando-se nfio - historicizar, do que nfo se subvertia ao que ¢ subvertido, da nio-
materialidade a materialidade e do legivel ac nio-legivel...

Sustentados por eles mesmos, estes movimentos de contradigio revelam as
situagBes que experimentei no decorrer de minha trajetoria, revelam ainda, a minha
passagem de um olhar a outro...Quando escrevo: de um olhar a outro, penso logo em
algo que ndo poderia ser esquecido por mim neste percurso: olhar o “passado” com
olhos do presente.

Este relato de meu saber enquanto professora é um trabalho de elaboragio,
como os estudos de FONTANA (1997) demonstram, € um trabalho que transforma o
passado que poderia ter desaparecide no esquecimento, em presenca no presente.

Quando escrevo que esta tarefa ndo é mera descrigio, penso também no
quanto favorece “o encontro com a explicagdo ¢ um sentido para o vivido”, de acordo
com a autora, penso necessariamente que os modos de registrar, desconhecidos por
nos inicialmente vdo se modificando progressivamente, vacilantes na corrente do
aprendizado, ¢ o que FONTANA (1997: p.190) denomina: aprendizado no tempo,
Enquanto na sala de aula vivemos o papel de professoras, no registro por escrito,
como professora nos apercebemos nesse papel.

Rememorar... Compartilhar... “O dar-se conta” através do historicizar.
Reviver um trabalho que ja teve inicio ha algum tempo com um olhar do presente, ja
re-significado por leituras, por encontros com minhas orientadoras, por varios
momentos em que compartilhel todas as incertezas que outrora me fizeram sentir s0,
na minha davida.

Soliddo que ndo permanece. Encontra saida.

S#o estas incertezas que de inicio vivi solitariamente, que hoje me fazem
acreditar nos “possiveis” trazidos por elas, na possibilidade de compartilhar com
interlocutores neste processo de constituigio (professores, professores - autores,
autores, criangas e colegas de trabalho).

Este meu olhar significado que procura olhar o passado por mim vivido, nio

se contenta em descrever porque reconhece que hi uma fidelidade relativa no que



lembro, no que conto, no que acredito que merece ser declarado... Assim, minhas
representacdes sobre o processo que compartilho estdo “a meio caminho das
verdades”, ja que direi apenas aquilo que me parece ser relevante,

E o que é relevante agora? Contar por onde passei.

Buscar compreender determinadas mudangas que fui experimentando junto
com personagens mediadores e que sO foram reconhecidos enquanto tal, a partir do
momento em que comecei a escrevé -los, tendo em vistas as leituras que fiz, os
encontros que vivi (em especial durante as orientagdes).

Minhas primeiras experiéncias escolares (enquanto professora) comegaram a
ser vivenciadas no Magistério. Recordo-me principalmente, dos estigios e das
regéncias; momentos em que davamos aula para uma determinada série, sob a
orientagdo do professor Ruy.

O professor assistia & aula e depois dava-nos um retorno, através de
questionamentos sobre aquela pratica por nos trabalhada. Lembro -me também que
neste momento fiz minhas primeiras leituras de Marx e também sobre algumas
correntes psicologicas; Piaget e Vygotsky. Estas leituras, juntamente com os estagios,
propiciaram-me algumas reflexdes que foram sendo re-significadas em minha
trajetdria como professora - pesquisadora.

Este momento foi significativo em minha vida, pois, também constituiram
minha entrada num mundo que até entdo conhecia como aluna e ndo como
professora: a sala de aula. Conhecia as relagdes entre professor e aluno, aluno e aluno
apenas do ponto de vista de aluna, sendo este um momento de “estranhamento”.
Estranhava-me como professora, estranhava os outros professores que agora se
tornaram colegas de trabatho.

Recordo-me que este estranhamento trouxe ansiedades, desafios, ideais que
foram sendo revistos. O professor Ruy favoreceu o inicio deste espaco de
estranhamento/familiarizagdo com a realidade da escola, (enquanto professora que
estava me constituinde),

Este estranhamento e familiarizagdo trouxeram-me grandes expectativas que
eram alimentadas por uma nova questio: a entrada na universidade.

A paixdo pelo ser professora ¢ o desejo de problematizar e entender o



cotidiano da escola, impediram que a minha pratica docente estivesse restrita a
dimenséo escolar.

As situagBes ocorridas na escola na qual iniciei meu trabalho em 1996 (como
professora) juntamente com a graduagio na Unicamp, eram sempre trazidas para as
reflexfes realizadas no curso através das leituras propostas. Convém ressaltar que
estas mesmas leituras foram “retornadas” para o cotidiano da escola, por meio de
minha reflexfo sobre esta realidade.

Porém, devido as disciplinas de carater tedrico que faziam parte do curriculo
inicial, esta reflexfio ficava entre colegas, sendo raramente colocadas em sala de aula.
Sentia-me envergonhada, As vezes, tinha uma sensagdo de quem incomodava a aula
por sentir necessidade em falar/articular os textos com a realidade que eu vivia.

No ano de 1998, na disciplina de Estigios Supervisionados, tive a
oportunidade de refletir sobre o cotidiano da escola & luz dos textos sugeridos,
tomando consciéncia de que as novas formas deveriam ser pensadas em contexto de
lutas, &s vezes favoraveis e outras desfavoraveis. As mudangas ndo sairiam da cabeca
de técnicos, teriam que se inventadas por alguém de dentro da escola, de acordo com
FREITAS (1991).

Neste mesmo ano, questionei também minhas concepgdes acerca da
apropriagdo da leitura e escrita, na disciplina de Metodologia da Alfabetizacio.
Reconheci através do encontro com autores (SOARES: 1985) (SMOLKA: 1988) que
as praticas de leitura/escrita ndo eram objetos de interesse unicamente escolar.

O medo de conceber as praticas de leitura e escrita, ao qual debrucei meu
olhar teve origem no mundo que me interrogava: Quem alfabetiza? Por que
alfabetiza? Que sentido era produzido pelas criangas & partir de minhas propostas de
leitura/escrita? Quais eram os personagens que permeavam a construgio do sentido
pelas criangas?

Reconhecia que ndo estava sozinha na tarefa de alfabetizar. Sabia de outras
situacBes que se davam fora da escola', mas, nio me dava conta de sua relagdo com
as que ocorriam na escola, Confesso que por vezes sentia-me sem horizonte, porque
desconhecia estas praticas tal como elas realmente aconteciam, sentia-me afastada dos

movimentos extra-escolares.



Talvez com os olhos do passado, embora reconhecesse toda a minha incerteza
diante destas priticas de leitura e escrita, nfio afirmaria que isto fosse um simples
desconhecimento. E claro que eu “sabia” de praticas extra-escolares, mas, nfo
reconhecia seus movimentos concretos, nem mesmo as circunstancias em que elas
estavam inseridas,

Muros. Paredes. PortSes. Era preciso ir além deles, viver o que se vive fora da
escola, lutar contra um dissoctamento que separa a escola e a sociedade.

O que levaria minhas criangas desenharem situagBes de leitura/escrita
tipicamente escolares: lousa, alfabeto, sendo que o meu grupo nfio vivia estas

experiéncias? (Conforme o desenho n°1)

! Refiro-me 3s situagbes que envolvem praticas de leitura e escrita.



0 QUE EvLglo

Pesenho n® 1.




Quem eram estes personagens que junto comigo trabalhavam praticas de
leitura/escrita? Como eles colaboravam na apropriagio destas praticas pelas criangas?

Encontrar estes personagens e ouvi-los. Olhi-los era o cerne das minhas
inquietagdes.

Tinha consciéncia de que ficava incomodada toda vez que as criancas diziam
que ndo aprendiam a ler na escola. Algumas diziam que haviam aprendido com a mie,
com a irmd... E a professora? E eu? Estes sentimentos comegaram a me constituir
uma professora mais apaixonada, duvidosa, observadora e posteriormente sensivel s
vozes das criangas que comegaram a tornar-se ponto de partida.

Estas vozes ecoavam sempre. Eram inventivas e a partir delas comecei a
tentar identificar significagdes produzidas pelas criangas com base em determinadas
propostas de leitura e escrita,

O incémodo em ndo alfabetizar sozinha e as vozes das criangas contando-me
sobre os personagens (familia) que comigo trabalhavam as praticas de leitura e escrita,
ndo me permitiram continuar s6 nas minhas indaga¢Bes. Levaram-me por outros
caminhos.

Era impossivel esquecé-las, era necessirio nomear estas inquietagdes e
comego a redimensiona-las a partir dos encontros com as Professoras: Ana Lucia
Guedes Pinto € Roseli Cagéio Fontana.

Estes encontros e todas as interlocugBes propiciadas pelas professoras
possibilitam-me “definir”, “nomear” o que eu sentia, o que desejava problematizar. E
este problematizar, j4 é o (re) inicio de um outro olhar, marcando profundamente a
minha passagem de um olhar a outro.

A partir de entfo, foi sendo assim, todos os encontros, de um olhar a outro.
De um olhar a outro..,

“Quais sdo os personagens mediadores apontados pelas criangas em suas
praticas de leitura e escrita?”.

E esta pergunta redefinida a partir de meus encontros com as professoras para

a qual dirfjo meu olhar, nfo mais solitariamente.




2-A OPCAO POR HISTORICIZAR MINHAS RELACOES COM A LEITURA
E COM A ESCRITA

Este olhar re-significado (sobre as praticas de leitura/escrita) teve sua origem
num outro olhar. Olhar que chamo de “passado”. Os modos pelos quais penso/ revejo
as praticas de leitura/escrita hoje, foram consolidados em varias circunstincias, a
partir de imagens e representa¢@es que durante muito tempo orientaram minhas
praticas pedagogicas. Dirijo meu olhar na tentativa de compreender as raizes do meu
novo modo de conceber a leitura, escrita, articulando estas questdes as praticas por
mim vivenciadas ¢ compartilhadas com as criangas.

Esta ope¢do que fiz por historicizar minhas relagdes com o modo de perceber a
lettura e escrita em determinadas circunsténcias é uma forma pelo qual posso me
desembaragar do que a historia me imp&e como pressuposto inconsciente, baseando-
me nos estudos de BOURDIEU (1996).

Quais eram minhas praticas? Quem eram estes personagens por mim pensados
inicialmente?

Como mencionel no inicio devido a minha formagio e também aos autores
que li de inicio (SOARES: 1985 e SMOLKA: 1988) sempre procurei me afastar de
um modelo tradicional de alfabetizagfo. Minhas praficas pedégégicas em relagdo a
leitura/escrita estavam vinculadas 4 dimensfio social destas exigéncias, atrelada aos
seus usos e fungdes.

Este era um dos motivos que tanto me incomodava ouvir das criangas o treino

a que eram submetidas pela familia. A familia no inicio era o unico personagem
pensado por mim que, em conjunto com a escola, trabalhava as praticas de

leitura/escrita.

2.1 - A familia como mediadora na apropriaciio da leitura e da escrita

Numa reunido de pais, apos explicar a proposta da escola, a mie logo em
seguida continua a conversa:

- Ai Leila, agora eu entendi, eu ja estava pensando quando é que vocé ia comegar a
Juntar as letras.

A outra mie continua a conversa:



- Leila, esta semana eu dei uma licdo para ela escrever as vogais e as consoantes e
pedi para ela ir juntando. Vocé acha que isso vai atrapalhar?

O que outrora me revelava uma concepgio tradicional de aifabetizagio,
comeca a ser visto de um outro modo, tendo em vista novas reflexdes.

Baseando-me nos estudos de CASTANHEIRA (1992), comecei a questionar-
me sobre o valor cultural da leitura/escrita para o grupo social com qual eu
trabalhava, superando a ingenuidade de que a leitura e escrita fosse unicamente uma
preocupacio escolar.

ApoOs esta lettura, fui percebendo que estas praticas faziam parte de um
campo comum da investigacio, dai o revezamento® no papel de ensinar. Sobre esta
questdo, CASTANHEIRA (1992: P.35) ressalta que: a ufilizacdo de tais artificios
[revezamento no papel de ensinar] expressa o inferesse do gripo pela escrita, pois, é
um reconhecimento da necessidade de seu emprego.

Comecei a me dar conta de que leitura ¢ escrita antes de ser um objeto escolar,
¢ um objeto social, investigado pela familia, tomando a escola como referéncia.

Convém ressaltar que o assunto por mim tratado especificamente neste
momento a respeito da familia como personagem mediadora, serd retomado no
capitulo: “Deparando-me com a concep¢do de letramento” no qual discutirei este
tema sob um novo enfoque, baseando-me nos estudos de SOARES (1999),

Participando do 12° Cole (1999) na palestra Leitores Analfabetos’ tive a
possibilidade de perceber que as falas arrastam elementos do real, particularidades,
sendo possivel, a partir delas recompor historias que permanecem na oralidade a
espera da escrita.

Deste modo, as diferentes vozes foram alcangando um importante espago em
minha pesquisa, Através delas comecei a reconstituir as imagens de leitura/escrita que
as familias e as criangas apontavam em seus discursos,

Buscando acolhimento nos estudos de SMOLKA (1998), percebi o quanto era
necessario dialogar com a familia, com as criangas, valorizando seus modos de dizer,
acreditando que a crianga é capaz de constituir seu pensamento na fala e interacdo

CcOomt O outro,

2 Refiro-me a0 revezamento existente entre a familia ¢ eu.

* Proferida por ABRAMOWICH, A e PARK, M.
10



Em minhas praticas pedagdgicas procurava dar espago para interlocugio,
tentando desvelar os personagens que mediatizavam o processo de aquisi¢io de
lettura/escrita.

A interlocuciio a que me refiro é o processo pelo qual o papel do outro
enquanto constitutivo do meu conhecimento é de maior relevancia, baseando-me nos

estudos de VYGOTSKY (1984). Voltamos a idéia do autor enquanto regulador.
- Sertam apenas os adultos ou os colegas que regulavam as praticas de leitura e
escrita das criangas? Seria apenas a familia?

Baseada nos estudos de VYGOTSKY (1984) queria cada vez mais,
- aproximar-me deste processo. Comecei a me dar conta de que para entender algo
precisaria necessariamente olha-lo no processo de mudanga.

Hoje escrevo este processo (percebendo-o) *“dando-me” a consciéneia
histérica dele. De acordo com FONTANA (1999), aproprio-me do que ja existe junto
com as criangas e atribuimos um novo significado,

Retomo a questdo: seriam os adultos/familia (que eu pensava inicialmente) os
Unicos personagens que participavam deste processo? Quais seriam os outros
personagens? Como disse no inicio, minhas inquietag@es tiveram origem no mundo
que me interrogava, favorecido pela tradicdo oral, pela errincia, pelas relagdes
dialégicas que estabelecia durante o percurso.

Eu e as criangas. Que mundo era este que nos interrogava? Que questdes eram
estas que nos conduziam em sentidos especificos? Seria este mundo oral um novo

personagem a ser encontrado que mediava o acesso a leitura e a escrita?




3- PRATICAS DE LEITURA E ORALIDADE

Uma das criangas® dividiu a folha em duas partes, caracterizando cada um dos

[ados como “dia” e “noite”. Desenha um menino em cada um dos lados e me diz:

(c.1)  _ Agui é euno Brasil, “ta di dia”, aqui é di noite, é um minino no Japéo.
(.1} _E por que quando estd de dia no Brasil, Ia no Japéo estd de noite?

(c.i) _Ih... “cé"me pegou.

(p.1) O que vocé acha?

{c.1) _ Néo sei.

(p.l} O que vocé precisa fazer para saber?

{e.1) _ Perguntando pru meu pai.

(p.1) _ Tem outro jeito?

fc.l) _ Pra minha mde, pro meu tio.
{(p.1) _ Sem perguntar tem jeito?
{c.1} _ Ndo ai ndo.

(p.1)  Como (c.1) poderd fazer para descobrir isto?

(c.2)  Pensando sozinho.

(p.1)  Sozinho ele consegue?

fc.3) _ Ndao, pensando com o grupo do Pré-B, pesquisando nos livros.(depois
explica ao colega o porqué do dia e da noite, enfatizando o movimento da Terra).

O episédio acima descrito tornou-me evidente que as criangas possuiam sua
referéncia central nas falas, no mundo que as interrogava: perguntando pra minha
mée pro meu fio. Tornava ainda mais clara a forga da necessidade das interlocugdes e
o papel do outro nas interacdes.

Esta consciéncia ndo tive ao acaso, mas quando parti em busca de respostas
mais precisas, como elas proprias sugeriram pesquisando nos livros. Assim como as
criangas, eu também buscava sair do aleatorio e fui pesquisar nos livros. O que era e o

que me dizia este mundo oral?
3.1- A leitura e a escrita como a descoberta de um espaco cultural

Tendo com referéncia os estudos de HEBRARD (1996) quando este discute
“Memorias de Jamerey Duval”, percebi o quanto as falas aparentemente desvinculadas
de um acesso mais regulado em relacéo a leitura e a escrita, favoreciam determinada

apropriagdo destas praticas.

“ No decorrer desie trabalho, utilizarci P. para a fala da profcssora ¢ C. para a fala da crianga. Muda
o n° para indicar que muda a crianga que fala,
12



Jamerey Duval, camponés francés do século XVIII, expulso de casa aos treze
anos, pela miséria e brutalidade de seu lar, percorre trajetérias de leituras, que
possuem suas raizes no mundo oral, na experiéncia que interrogava. E a partir destas,
descobre um novo espago cultural: a leitura, tornando-se professor de antigitidades

em Lorena. HEBRARD (1996: p. 129) afirma que:

Ao notar os navios pela primeira vez, perguniava o porgué que suas

pesadas massas néfo afundavam e por meio de que flutuavam dessa
maneira acima de sua superficie visto que a menor pedra que
Jjogdssemos desceria até ao findo.

Quais as possiveis relagdes que posso estabelecer entre as indagagdes por mim
levantadas, entre o episddio vivido com as criangas e o percurso do autodidata?

Com a contribuigio de HEBRARD (1996) tentarei nomeé-las.

Em ambas as situagdes (o episddio vivido por mim e o percurso do
autodidata) a duvida nfio desencorajou o processo de aprendizagem da leitura e da
escrita, mas conduziu a tal processo. Como o camponés estamos a caminho de um
espago que suspeitamos da existéncia: aquele do livro e da escrita. Tivemos a
possibilidade de enconfrarmos interlocutores que sugeriram respostas mais precisas:
Ndo pensando com o grupo do Pré-B, pesquisando dos livros.

Sobre a possibilidade de encontrarmos interlocutores que mediam este
processo de aprendizagem, HEBRARD (1996; p.55) ressalta que para Duval esta fala
¢ decisiva. Nas palavras do autor: Essa fala porque vem na hora, é decisiva. Tem o
efeito de wm ordculo num ano Valentim saberd ler.

Meu olhar foi se tornando mais apurado, em relagéo a leitura.

Reconstrui um novo olhar: a leitura comegou a ser vista como pratica oral e
partithada pensando com o grupo. Ao ser enfocada como pratica oral e partilhada
passa a ser elaborada e necessariamente inscrita numa relagdo mais mediatizada e mais
complexa.

Era o meu encontro com um novo personagem que mediatizava 0 acesso a
leitura/escrita pelas criangas: 0 mundo oral. A consciéncia das relagGes vividas nesse
mundo oral fez com que eu estivesse alerta as questdes construidas fora da escola, aos

conhecimentos que as criangas ativavam para produzirem significados a respeito das
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praticas de lettura/escrita.

Expressdes como: perguntando, pensando com o grupo, pesquisando nos
livros confirmavam-me uma trajetoria de leitura ndo linear, mas, permeada de
rupturas, de dialogos (a trajetoria oral) que constituem também a apropriacdo deste
saber.

De um unico olhar dirigido especificamente & familia passei a2 um outro olhar:
aquele que procura um mundo oral como personagem mediador no acesso 2
leitura/escrita.

Haviamos assistido ao filme "Microcosmos", pois, estavamos trabalhando o

projeto: Animais. Apés isto, uma crianga pergunta;

(c.1)  _Por que a aranha nio gruda na teia e os outros animais grudam?
(c.2} _ Ela sabe onde pisar né!

(c.3) _ Ndo, ¢ porgue a feia é dela

(c.4)  _ Na patinha dela tem coisa para ela nio grudar.

Uma das criangas sugeriu a busca de resposta numa enciclopédia e foi o que
ficou combinado,

Fiquei realmente surpresa com as diferentes respostas que foram surgindo em
torno de uma mesma pergunta: Por que a aranha néio gruda na teia e ela sabe onde
pisa, ou seria porque, na patinha dela tem coisa pra néo grudar, ou ainda, com todo
o seu direito. a teia é dela,

‘Reconheci neste episodio varias relagdes originadas a partir de mundo oral
onde todos nf;s estavamos inseridos. Reconheci novamente, o buscar respostas mais
precisas que encorajam aqueles que suspeitam do livro/da escrita. Nio restou—me
duvida de que o livro era nosso suporte material/concreto, porém, o que estaria por
tras de respostas tdo diferentes: saber onde pisa, dona da teia, as patas com alguma
coisa? J

Estas respostas orais, tdo diversas e partilhadas, carregariam indicios de
pratica de leitura? Que praticas de leitura eram estas que criangas viviam fora/dentro
da escola e que as possibilitavam certa originalidade? \

Experimentando esses diferentes episddios a respeito de um mundo oral

comecei a buscar os indicios sobre as praticas de leitura por elas vivenciadas,
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historicizando mais uma vez nossa relagdo com estas praticas.

As criangas olhavam-me naquele momento querendo saber scbre a aranha,
mas, eu olhava-as como quem quisesse reconhecer neste episddio, pistas de leitura e
escrita. Outros olhares, outras inquietagSes. Qual a histéria que posso contar a partir
destes diferentes olhares?

Buscando apoio nos estudos de CHARTIER (1996) fui percebendo que o
campo das praticas de leitura envolve uma matriz fundamentalmente histérica,
tornando-se necessario pensar uma possivel historia das praticas de leitura. Deste
modo, ségL}ndo o autor, as razbes do ler, os objetos lidos, os gestos mudam segundo
0 tempo ¢ lugares, dai novas formas sdo inventadas e outras se extinguem.

Pensar minha historia das praticas de leituras significa reconstituir minhas
trajetdrias, contar sobre os caminhos que passei e que me levaram a olhar estas
praticas, E a minha historia construida a partir de minha singularidade que me
aper-mitiu problematizar algo que despertou, de inicio, um interesse tinico e pessoal. E

um olhar que filtra.

3.2- Leitura e singularidade

Busquel apoio em GUINSBURG (1987) quando este relata a historia de
Menocchio, um moleiro que lia as Escrituras Biblicas, mediatizado pelas tradices
orais. Menocchio filtrava suas leituras através de um confronto entre a pagina escrita
e a cultura oral, isto induz o moleiro a formular idéias que afirma ter saido se sua
prépria cabega, reconhecendo a si  propric como predominantemente
aprendiz/autodidata.

Este filtrar, a partir da cultura oral, tratado por GUINSBURG, pode ser
relacionado ao episodio vivido por nds, no qual as criangas relatam as possiveis
respostas para a indagagfio: Por que a aranha ndo gruda na teia? Vivemos
indagages diferentes e originais, que nos levam a buscar diferentes praticas de leitura.

Com a contribuigiio do autor, ¢ possivel afirmar que a cultura oral tem papel
fundamental, na medida em que se refere a um caminho singular percorrido pelos
leitores, permitindo-lhes ler de um modo especifico, com certa originalidade.

Estes diferentes de olhares levaram-me a refletir sobre a leitura, ndio somente
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como pratica oral e partilhada, porém, agora re-vista e acrescida de uma nova idéia:
também é singular.

Assim como Menocchio, nossa reflexdo foi singular, compartilhada, sendo re-
significada a partir da busca de respostas mais precisas. Sobre isto, CHARTIER
(1999: p. 235) explicita que dar espago para que os leitores confidenciem suas
praticas de leitura, nio tem como objetivo estar restrito a uma colecfio de casos
particulares, porém esta historia da leitura pode ser um dos meios de objetivar nossa

relagdio com este ato. Segundo CHARTIER (1996: p.20) :

Cada leitor a partir de suas préprias referéncias, individuais ou
sociais, historicas ou existenciais, ddé um sewntido mais ou menos
singular, mais ou menos, partilhado aos fextos que se apropria.
Reencontrar esse fora do texto nio é tarefa fécil, pois, sdo raras as
confidéncias dos leitores a respeito disto..

Procurava em minhas praticas favorecer um espago para que as criangas
confidenciassem suas experiéncias com a leitura, como forma de aproximar-me destes
atos. Os significados nfo eram singulares unicamente, mas, eram também
compartilhados. Para CHARTIER (1999) as experiéncias individuais, bem como as
experiéncias singulares, estfio sempre inscritas no interior de normas compartithadas.

Comecei a perceber que nossos interesses em relagio a leitura/escrita ndo
pertenciam a uma colegdio de casos particulares, pois estivamos regidos por
determinados modelos de leitura, circunscritos por normas sociais. Para CHARTIER
(1999: p. 92) o que torna pensdvel um projeto de historia ou das leituras, que néio
caisse numa cole¢do indefinidas de singularidades irredutiveis, ¢ a existéncia de
técnicas ou modelos que organizam as praticas de certas comunidades.

Rememorando. De um olhar dirigido unicamente a familia, como aquele que
mediatiza o acesso das criancas em relago a leitura/escrita, passei a um olhar que
busca encontrar a leitura enquanto descoberta de um novo espago cultural, favorecido
pela cultura oral. Este mundo oral, traz indicios de praticas de leitura singulares e
partilhadas, inscritas em determinadas circunstancias histéricas.

Este processo por mim vivido juntamente com as criangas e também
mediatizado pelos autores que I, trouxeram-me uma nova indagagdo que

posteriormente constituiu-me a partir de um novo olhar: “Quais eram as
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circunstincias em que as praticas de leitura estavam inscritas? Em que medida estas
praticas eram absolutamente inventivas? Quais os personagens que permeavam a

produgdo de sentido pelas criangas? Como permeavam?
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4- O SUPORTE E A PRODUCAO DO SENTIDO

Trabalhando o projeto sobre animais, lemos a poesia: Borboletas de Vinicius
de Moraes. Apos a leitura solicitei as criangas que pintassem coletivamente o que

haviamos lido na poesia.

As borboleias.

Brancas
Azuis
Amarelas
E pretas
Brincam
Na luz
As belas
Borboletas

Borboletas brancas
Séo alegres e francas

Borboleias azuiy
Gostam muito de luz

As amarelinhas
Sdo tido bonitinhas

E as pretas, entdo...
Oh, que escuriddo!

Minha inquietagdo foi que as criangas nfio pintaram somente o que dizia na
poesia, retrataram também um casulo, que em nenhum momento foi mencionado por
Vinicius de Moraes. Apos terem feito o desenho retratando o casulo, juntamente com
alguns elementos da poesia, pedi para que me contassem a historia daquele desenho,

dai a poesia ficou assim:
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O MUNDO DAS BORBOLETAS

As borboletas voando,voando chegam até o jardim
Elas tém muitas cores e sdo alegres
Sdio coloridas e brilhantes
As flores também sdo coloridas, bonitas, elegantes ¢ brilhantes

Olha que lugar bonito! Demoraram muito para chegar a um Ingar encantado
Neste lugar todas as pessoas eram alegres

Era primavera!
As borboletas foram botar seus ovos que se transformaram em lagartas, em casulo
e depois numa borboleta colorida

Nos, também queremos ter um lugar como esse para gente brincar e se divertiy
Para as borboletas ficarem nossas amigas e nds ficarmos amigos delas

O pré-b inventou essa poesia porgue se a genle preservar a natureza feremos muitas
borboletas,

(Conforme os desenhos, n° 3, 4,5, 6, 7)
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Desenho n"3

YN

AS BORBOLETAS VOANDO VOANDO CHEGAM ATE O JARDIM
ELAS TEM MUITAS CORES E SAQ ALEGRES
SAO COLORIDAS E BRILHANTES ,
AS FLORES TAMBEM SAO COLORIDAS, BONITAS, ELEGANTES E BRILHANTES




,m, O1 Ha QUE BONITO! DEMORARAM MUITO PARA CHEGAR A UM LUGAR ENCANTADC
NESTE LUGAR TODAS AS PESSOAS ERAM ALEGRES

Desenho n°4
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ERA PRIMAVERA! | S EM
AS BORBOLETAS FORAM BOTAR SEUS OVOS QUE SE TRANSFORMARAM EM LAGARTAS,
CASULO E DEPOIS NUMA BORBOLETA COLORIDA
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Desenho n°7

O PRE B INVENTOU ESS
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A POESIA, PORQUE SE A GENTE PRESERVAR >mu>
TEREMOS MUITAS BORBOLETAS. _ uww
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As criancas re-significaram a poesia anterior, de inicio desenhando um casulo,
posteriormente, contando uma historia sobre o que fizemos no que demonstra
determinado modo de apropriagio: um sentido produzido em uma circunsténcia
especifica.

De que modo as criangas apropriaram-se da leitura de Vinicius de Moraes?
Seria realmente como ele gostaria de ter sido lido? Em que circunstincias estes

sentidos foram produzidos e como foram controlados?

4.1- Prevendo o sentido do texto

Uma das preocupagBes do referencial da historia cultural e que muito tém
contribuido para esta anilise diz respeito as apropriagdes do texto pelo lettor, que
muitas vezes como alguns estudos vdo acentuar, escapam completamente as previsges
significativas do texto.

Para tanto & necessario, como propde CHARTIER (1996) que conhegamos as
apropria¢Bes, dando abertura as confidéncias do leitor a respeito dos seus modos de
ler, dos sentidos que se descobre no texto.

Defrontei-me ainda com a seguinte idéia:

Cada leitor, cada espectador, cada ouvinte produz uma apropriagdo
inventiva da obra ou do texto que recebe (CHARTIER: 1999 p.19).

Esta idéia a respeito de apropriar-se inventivamente da obra, de subverter o
sentido nela encontrado nem sempre foi reconhecido por mim em minhas praticas
pedagbgicas. Antes de deparar-me com este estudo, durante minhas praticas de contar
histéria, sempre acreditava que fosse controladora do sentido que ingenuamente eu

acreditava ser aquele pensado pelo autor.
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Contei para as criangas a histdria: “Nicolau tinha uma idéia”, de Ruth Rocha.

Era uma vez um lugar onde cada pessoa so tinha uma idéia na cabeca.

_ Maria tinha




“Pedro tinha uma idéia
deste jeito:

uma idéia deste

Um dia, apareceu um homem
chamado Nicolau.

A idéia de Nicolau
era assim:




Logo gue Nicolau chegou, foi procurar
Joao: Ec ua.ldéia a ele.

(53

E Jodio ficou com duas idéias na
cabeca. R

E Nicolau ficou com duas idéias
na cabeca.




Ai, Nicolau foi contar sua idéia para
Maria.

Nicolau falou com Pegro, com
Manuela e uma porcao de gente
mais. Nicolau ficou cheio de idéias.

E Maria ficou com duas idéiag na
cabeca. E contou a Ngco_lag{ a idéia dela.
Nicolau ficou com trés idéias na cabeca.

as idéias de Nicolau comecaran
e misturar umas com as outras
formar muitas outras idéias.

o o
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__Entdo, as pessoas comecaram a achar que era muito divertido ter muitas
idéias na cabeca. Comecaram a procurar Nicolau para ele contar as ideias que
ele agora tinha. E todo mundo foi ficando com uma porcdo de idéias na cabeca.

Ai, cada um resolveu trazer os filhos para o Nicolau contar suas idéias.










Chego a dizer (hoje) “tranquilamente” que buscava direcionar (arbitrartamente) o
olhar das criangas para o sentido do texto que para mim era evidente. Mas...

As criancas juntamente com CHARTIER (1999), diziam-me o contrario.

O que fiz e como o fiz?

Talvez, ficasse receosa/envergonhada por contar este episddio que por mim
sera narrado agora. Porém, lembro-me da ortentagdo dada pela Prof. Ana, dizendo-me
que eu poderia contar tranqiilamente os processos, pelos quais, (eu e as criangas)
fomos nos constituindo enquanto sujeito sécio-historico.

Sendo assim, torna-se necessirio, retornar e responder a estas vivéncias, a
este episddio...

Ressignificando.

Retomando.

Revendo.

Respondendo.
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O Gnico sentido que para mim evidente no texto era: trabalhar em equipe,
dialogar, trocar idéias, Naquele momento, ndo via qualquer outra possibilidade de
construgdo de sentidos, diferentes dos que eu acreditava que o texto continha. Foi

com esta intengio que perguntei aos alunos:

- O que vocés acham que a Ruth Rocha quis dizer quando escreveu a histdria?
E foi aqui minha grande desilusdo ao escutar as respostas das criangas:

- Que niio é pra gente contar nossa idéia pra ninguém porque os outros véo roubar
da gente.

O sentido atribuido pelas criangas a histdria que lemos escapa completamente
daquele que tinha sido pensado por mim inicialmente, contrariando, assim, qualquer
idéia de compartilhar, pois para elas, apropriar-se da idéia do outro, é como rouba-la
de alguém que supostamente seja o seu dono. Porque os outros vao roubar da
gente... O que foi por mim compreendido enquanto compartilhar, para a crianga foi
visto como roubar (apropriar-se de uma idéia que ndo é sua).

CERTEAU (1994: p.267), em seus estudos sobre as préticas cotidianas, relata
que a leitura é um efeito, uma construgio do leitor. Quando pensamos no sentido
literal, esquecemos que o texto sé tem sentido gragas aos seus leitores, mudando na
verdade, com eles ; Desse ponto de vista, o sentido literal é o sinal ¢ o efeifo de
poder social, ou de uma elite. Oferecendo-se a uma leitura plural, o texio torna-se
uma arma cultural.

O autor ressalta ainda que a instituigdo de um sentido Unico para o texto, pode
ser reconhecida nas praticas de leitura impostas pela lgreja, visto que a mesma
mantém a Escritura como produto independente da relagio com seus leitores.

Tendo como referéncia o pensamento de VYGOSTKY (1984) posso dizer
que a idéia do outro me constitui, constitui meu conhecimento. Foi neste momento
que me deparei com a necessidade de rever minha pratica, tendo em vista o que as
falas das criangas, bem como as leituras, revelavam-me.

Neste percurso, as falas das criangas diziam-me que o sentido ndo era “tao
evidente assim” conforme notamos também no episédio vivido durante a leitura do

poema de Vinicius de Moraes. Fui sendo transformada pelas falas das criancas, pelas
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leituras que fazia e pelas orientagdes que vivenciava em meus encontros com as
professoras.

A cada enconiro com minhas orientadoras e a partir de cada leitura sugerida,
retornava a sala de aula com um olhar inventivo produzido nas circunstincias de
interlocucio.

Ativava o meu conhecimento anterior e o re-significava naquelas
circunstincias. Porém, quando digo olhar inventivo, ndo quero dizer “absolutamente
inventivo,” na medida em que, esta minha liberdade era direcionada/re-significada
pelas leituras que interagiam comigo, pelo olhar que eu comego a aprender: o da
historia cultural.

Interagia ainda, com as perguntas feitas pelas minhas orientadoras e partindo
delas (re) comegava a olhar/reconhecer personagens até ent&o desconhecidos: historia
oral, singularidade compartilhada, circunstincias em que os discursos se consolidam.

De uma poesia de Vinicius de Moraes, produzimos outra, talvez dentro de um
sentido jamais pensado por ele. Porém, o que prevalece e orienta a nova poesia € 0
tema: borboletas mantendo certa proximidade entre o assunto tratado pelo autor € o
assunto por noés tratado. E uma apropriagdo inventiva, mas, ndo absolutamente.

Defrontando-me novamente com CHARTIER (1999: p.77) reconheci a leitura

como produgdo de significados. Para o autor:

Toda histéria de leitura, supbe em seu principio esta liberdade do
leitor que desloca e subverte aquilo que o livro prelende impor (...)
Mas, esta liberdade leitora ndo é jamais absoluta. Ela é cerceada por
limitagdes derivadas das capacidades, convengdes e hdabitos que
caracterizam em suas diferengas as predticas de leitura.

A poesia feita pelas criangas. O meu olhar. Ambos sdo inventivos, mas, nao
absolutamente, pois, estamos inseridos em modelos circunstdncias que nos
direcionam/re-significam, permitindo-nos fazer determinadas opgdes e produzir
diferentes significados sobre uma mesma pratica de leitura. Mas, esta singularidade é
ela prépria atravessada por aquilo que faz com que este leitor seja semelhante a
todos aqueles que pertencem & uma mesma comunidade (idem p.92).

Tentei por vezes, assegurar determinado sentido para uma historia, poesia e

37



muitas vezes eles escapavam do que eu propunha. OQutras, como no episédio da
poesia: “Borboletas” escapavam parcialmente.

Deparei-me com uma nova indagagio: Quais s3o os personagens que junto
comigo controlavam a apropriagio da obra num sentido especifico? Quem
atravessava a singularidade das criangas e conseqiientemente a minha singularidade, o
meu processo de constituigdo?

Estavamos na biblioteca. As criangas liam, observavam os livros, enciclopédias
e comentavam entre elas. Havia em cima da mesa de um dos grupos um livro que
fazia parte da prateleira de juvenis. Apontando para o livro, disse ds criangas que

estavam naquele grupo:

(p.1) _ Quem pode ler o titulo da historia?

(c.2} _ Ndo ¢ historia.

(c.2) - E historia de adulto.

(p.1)  Como que vocé sabe que é?

(c.2} _ Ndo tem desenho?

(c.3) _ Tem.

(c.2) _ Mas, ndo é de pintura. Tem um monte de letra “c&” acha que nos vamos
consegui 18 fudo issa?

{c.1) — As coisas de adulto ndo é colorido.

(c.2) — Numa semana nds “1&” tudo.

(p.1) - Onde vocés jd viram livro como esse?
(c.2) - Na biblioteca perto da casa do meu tio.
{c.3) _ Em outra biblioteca.

(c.1) _ Na biblioteca que tem livro, brinquedo.

(p1) — As criangas podem ler livro de adulto?
(.2} - Seconsegui lé..

(p.1} — E adulto pode I¢ livro de crian¢a?
(c.2) -~ Pode océ Ié p/ gente.

(c.1} —Omeupai l&, minha mée Ié.

Quem neste momento poderia oferecer indicios as criangas de determinada
pratica de leitura presente naquele livro? Quais eram ©§ personagens que
sugeriam/mediavam a apropriagdo da obra?

A fala da crianga: é histéria de adulto, foi justificada a partir dos aspectos
fisicos do livro, de sua materialidade: ndo fem desenho, ndo é de pintura, fem um
monte de letra, as coisas de adulto ndo é colorido.

Estes aspectos fisicos relatados pelas criangas instituem determinados modos
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de ler, determinadas atitudes em relagfo as praticas de leitura: Como ler um livro de
adulto? Onde 1&-lo? Quem o 1&?7

As vozes das criangas me diziam que o sentido produzido em determinadas
praticas de leitura era permeado pela materialidade do livro, pelo suporte que estava
em jogo. Os impressos do livro desencadeavam uma atitude especifica em relagdo a
ele, que na relagio com o leitor, era portadora de sentido: Numa semana nois Ié tudo.

Os estudos de CHARTIER (1999) e FRAISSE (1997) demonstraram-me que
a materialidade do livio ocupa um papel importante no modo de apropriagdo,
circunscrevendo um determinado tipo de leitura: cé acha que nois vamos consegui lé
fudo isso.

A materialidade do livro traz indicios de praticas de leitura. Baseando-me em
FRAISSE (1997: p.137), percebi que a forma do livro, paginas, brancos, é em si
mesmo sentido (pelo tanto quanto o livro é portador de sentido), uma vez que ela
convida o leitor a respeitar as intengBes do livio ¢ determina em parie sud
estratégia.

Percebi o quanto esta abordagem aparece na fala das criangas quando as
mesmas argumentam que ¢ historia de adulto, justificando suas opinides, a partir da
materialidade do impresso.

Tem um monte de letra. Segundo CHARTIER (1999) a propria revolugio do
livro eletrdnico ¢ uma revolugio nas estruturas do suporte material do escrito, assim
como nas maneiras de ler.

PECORA (1996) ao falar sobre CHARTIER, ressalta que para ele, fazer
historias das praticas de leitura, inclui privilegiadamente, o levantamento dos usos
historicos dos livros, incluindo as formas particulares do impresso.

Comecei a perceber que, ao dedicar-me aos estudos das praticas de leitura,
necessitava refletir sobre o suporte material do sentido, ja que este € fundamental para
a determinagiio de sua efetuagfo nas praticas de leitura.

Nas vozes das criancas Numa semana nois lé tudo ou ¢é acha que nois vamos
consegui 1é tudo isso? E histéria de adulto, elas afirmam através de suas falas que ha
um determinado “conseguir ler”. As criangas diferenciam os livros de adultos dos

livros de criangas, diferenciando as praticas de leitura exercida por ambos. Sdo
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praticas diferenciadas que obedecem a um determinado modelo: se consegui [é.
Ainda que ndo sejam extremamente rigidas com a resposta: Nao se deve ler
um livro de adulto, (elas o diferenciam afirmando que ha um jeito certo e inico) para

ler. S3o os modelos do ato de ler que por vezes vdo determinar a posi¢do da leitura.

4.2- Atitudes do leitor e materialidade do livro

Estes estudos demonstraram-me, juntamente com as falas das criangas, a
existéncia de um novo personagem presente nas praticas de leitura que produziam
/mediavam o sentido das mesmas: a materialidade do livro.

S6 neste momento percebi que me relacionava com os livros, sempre de
modos distintos.

Alguns livros que eu lia, nio sublinhava, o material parecia impof uma atitude
de cuidado/respeito. Ja em outros livros, era capaz de sublinhar com canetas marca-
texto, anotando em suas proprias paginas, sem preocupagao em estraga-lo. Fui me
dando conta que os livros "pesados” ndo poderiam ser lidos na cama, na rede... Eram
para serem lidos na mesa, em posi¢do de estudo. Paginas "bonitas", com ilustragGes,
niio poderiam ser grifadas.

Como os estudos de GOULEMONT (1996: p.109) véo acentuar, o livro

tomado como género “d4 a posigio da leitura”.

Hé mesmo uma instituicdio do corpo que lé. Quando era crianca, as
senhoritas da escola privada onde fui educado nos falavam de uma
afitude digna, respeitosa do let, possibilidacle levemente apoiado
sobre a mesa, as costa retas, sendo o relaxo denunciado como forma
de desprezo pela cultura. E suficiente olhar uma fotografia de um
escriviio tirada no fim do séc. passado para compreender e ver o
que se entende fisicamente (e, portanto ideologicamente) por ler. Hd
uma dialética inscrita na histéria do corpo ¢ do livro. Impde — nos
(quem nos impde?) atitudes de leitor : leituras  sonhadoras
(Baudelaire \, Hugo) leituras profundas (a cabega entre as mios)
leituras ausentes, (Jean Lorrain, a face carregada , displicente
alongado sobre sen sofd) (...) Sujeitaremo - nos a modelos, a
tipologia dos atos de leitura, quaisquer que eles sejam veiculados
por todas as formas de iconografia publica e da instituigdo escolar.
As relagdes com o livro, isto é a de constituir sentido, da-se por meio
dessas atitudes de leitor.
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Este novo personagem: a matetialidade do livro comegou a ser visto como
mediador de sentido , capaz de originar determinados modos de uso tanto nas minhas
praticas de leitura quanto nas praticas das criangas. Comego a perceber a imposigao
de determinados padrdes de leitura, tendo em vista o suporte material,

Buscando novamente apoio nos estudos de CHARTIER (1999: p.16) percebi
o0 quanto o suporte material (no caso do texto eletrdnico) favorece um distanciamento
corporal do corpo que 1& No caso, do livro de relo, notamos que para 1&-lo ¢
necessario uma maior relagio entre corpo e objeto durante o manuseio.

Este estudo demonstrou-me ainda que a historia da leitura (tanto em relagdo
ao corpo que 1€ quanto em relagio ao corpo que escrevé) foi permeada de mudangas
em relagio aos aspectos materiais que desencadearam mudangas no sentido que €
posteriormente produzido.

Durante muito tempo, o autor ndo pdde escrever no mesmo instante que lia, ja
que suas mios estavam mobilizadas para segurar o rolo. Como saida, ditava suas
reflexdes para um escriba (tomando como inspiragéo a leitura que fazia) . Isto com o
computador, ou mesmo a méquina de escrever, ¢ rompido gerando um modo de
ler/escrever que durante a historia do escrito estiveram separados.

I um afastamento entre o autor e seu texto que segundo CHARTIER (1999:

p.77) ainda podera ser estudado.

Do rolo antigo ao cédex medieval, do livro impresso ao fexto
eletrénico, varias rupturas maiores dividem a longa histéria das
maneiras de ler . Elas colocam em jogo relagdo entre o corpo o livro,
os possiveis usos da escrifa e as categorias intelectuais que
asseguram sua compireensdo.

Diante destes aspectos por mim experimentados, partilho com CHARTIER
(1996), que a materialidade do suporte passa a ser inalienavel do espirito das
representacdes a que seus usos deram margem.

O novo personagem: a materialidade do livro € especifica, portanto carrega
sentidos proprios que buscam limitar a .liberclade leitora, ainda que ela seja
parcialmente inventiva, carrega as diferentes inlerpretacdes, compreensdes
(CHARTIER : 1999 p.18).

Retomando as falas das criangas; as criangas podem ler um livro de adulto
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desde que consigam Ié-lo, ou ainda, o adulto pode ler livio de crianga porque a
professora, o pai, ou a mae, léem. Quem autoriza essas leituras?

Percebo através deste episddio que as leituras sdo autorizadas por adultos
reguladores que mediam as préticas de leitura e instituem um determinado conseguir
ler.

Discutindo este episédio durante a orientagdo com a Prof. Ana percebi que
este "conseguir ler", esta inscrito na influéncia do discurso escolar sobre as praticas de
leitura. Este "conseguir ler", remete as praticas de leitura legitimadas e autorizadas
pela escola, como discute CHARTIER, A e HEBRARD (1995).

No préximo capitulo, discutirei este assunto, enfocando as praticas de leituras

ritualizadas. Abordarei a chamada “boa leitura” que foi constituida historicamente.
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5- AS RECORDACOES DE INFANCIA E AS PRATICAS DE
LEITURA RITUALIZADAS

E a escola, a professora que autorizam ou desautorizam as leituras feitas pelas
criangas, que dizem e instituem o "conseguir ler", consequentemente criando

mecanismos/modelos que legitimam ou excluem estas praticas.

(p.1} O quevocé acha que é ¢ {ler) ?
fc.4) EoLcom o E
(p.1) _E o quea gente 162 Como vocé pensa que é ler?

(c.4) K um livro que vocé esta lendo.

{p.1) _ Esemsero livro?

fc.4) _ Caderno, livro de histéria para ler os desenhos.
(p.1} _ Ecomo a gente Ié os desenhos?

(c.4)  Ndo tem jeito de Ié ndo da cerlo.

LEREO"L” COMO "E”.

O sentido produzido pela crianga a partir de minha fala/pergunta declarou-me
que estas representagdes acerca do ler sdo marcadas por uma ordem dos discursos,
por imaginérios que consolidam determinadas praticas.

Nio esperava tal resposta. Fiquei surpresa e, de inicio, decepcionada, ndo com
a crianga, mas, com o que sua fala me contava. Parece muito coerente dentro da
escola, dizer que ler é: o L com E, ja que por vezes a tecnologia, o codigo ¢
priofizado nesta instituigio.

E a imposi¢io de um certo tipo de leitura que gera censuras, nao apenas no
modo de conceber estas praticas, mas, no que escapa da fala da crianga quando fala
sobre ler os desenhos, que em seguida, € corrigido: NAO TEM JEITO DE LE NAO
DA CERTO.

Estava encontrando-me novamente com outro personagem: aquele que

restringe, autoriza, legitima certas praticas, exclui outras: os discursos escolares
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Os estudos de BOURDIEU (1996) acerca das infidelidades em relagdo as
recordacdes de infincia,” contribuiram em minhas reflexdes e a partir de entdo, outras
compreensdes/incertezas fizeram parte de minha constituigio.

O autor explicita que as pessoas s8o pouco seguras em razao daquilo que
chama de efeito de legitimidade, pois, ao perguntarmos a alguém o que ele Ié, ele
entende o que ele I& e merece ser declarado.

Dizer a professora que ler é o L com E, e que ndo podemos ler os desenhos,
revelam que as representacdes acerca das praticas de leitura/escrita vivenciadas pelas
criangas traduzem o que normalmente o modelo escolar legitima como boa leitura.

Foi a partir de minhas orientagdes com as professora de T.C.C, das leituras
que fiz, qﬁe percebi o quanto era importante declarar minhas inquietagéés/mudanc;as
em relacio a meus modos de conceber a leitura e a escrita, Até entdo, nfio declararia
praticas que ja trabalhei em minha trajetoria de professora e que hoje néo
correspondem ao referencial tedrico que assumo.

Sé as declaro com tranqiiilidade, sem medo, porque reconhego que fazem
parte de meu processo de constituigio, também, porque as vejo como algo que

merece ser declarado.

5.1- O discurso escolar e a "fidelidade relativa®

Assim como as criangas, durante muito tempo, eu manipulei minhas
recordactes, exercendo uma fidelidade relativa em relagdo as minhas praticas de
leitura.

Sobre as representagdes do ler, os estudos de POMPOUGNAC (1997)
reafirmam que estas representagdes articulam-se com freqiiéncia com imagens de
leitura na  infincia. B  coerente  pensarmos que os  discursos

prescrevem/regulam/excluem/exortam a2 boa leitura manipulando  prescricGes

educativas ¢ recordacies de infdncia (idem p. 13).

Lendo POMPQUGNAC (1997: p.33), deparei-me ainda com a seguinte
questio :

(..) o adulto (o método, a escola, a cultura letrada) impde
femporariamente a renuncia ao imagindrio e destrdi a ilusfo do

5 Tendo em vista o modelo escolar que normalmente exclui determinadas praticas de leitura.
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acesso imediato & mensagem, as imagens, ao mundo feérico do livro.
No final deste percurso a conguisia do ler é paga por uma espécie de
luto: ndo ha um ler de verdade que seria a captagdo direta do
sentido. Ler ¢ sé istoytrabalhar para construir o sentido e niio sonhar
a partir de imagens. A amnésia infantil, a infidelidade da lembranga,

- a reconstrugdo do passado permitem, nas representacdes da leitura

poupar dimensdo violenta do aprendizado e da relagdo pedagogica.
Violéncia simbdlica destinada a iniciar, isto ¢, a iniroduzir na ordem
da letra, desconstruindo as representagdes ilusérias dos poderes do
escrito.

E a fidelidade relativa, as lembrancas de infincia que estio a meio caminho das

verdades, em virtude da chamada boa leitura,

Observando o episddio ocorrido em sala de aula quando pedi a uma aluna para

que lesse um livro sem texto-escrito, "Zuza e Arquimedes”. de Eva Furnari:

(p.1}) _ (c.4) vocé pode ler pra mim ?

(c.4) _ Posso. (comega a ler o titulo e a professora anolq)

(c.5)  Como vocé faz'tdo rapido? (refere-se & professora que anota rapidamente)
(c.6) _ E porque ela é grande .

(c.4) _ Ndo. E porque ela “faces” com letra “di’ mdo”.

(p.1) _ Eu corhego gente grande que néio aprendeu a escrever.

(c.6) E porgue nio foi na escola.

(p.1) _ E 56 na escola que aprende a escrever ?

(c.7) _ Ndo eu aprendi com a minha mie.

{c.5) _ Aprendi com vocé.

(apés a leitura do titulo com ajuda da professora, abre o livro e...)

(c.4)  Aqui ndo tem nada pra lé.

(c.6) _ E prafing.

(comega a leitura, atentamente observa e Ié as imagens, apds terminar...)
(p.1) _Vocé leu?

(c.4}) _ Ndo eu fingi.

(p.1) _Como vocé sabia do que a hisidria estava falando?

fc.4)  “Veno” o desenho

(p.1) _ Entdo deu certo pra ler?

(c.4} _ Porque a gente sabe que néio fem letra entdo a genti fingi.

Hoje, olhando de novo este episodio, percebo que este dialogo poderia ter

sido continuado através de outras mediagdes que naquele momento ndo estava

sensibilizada para percebé-las, ou ainda, de notar possiveis maneiras de investigar o

que escapava desta fala. Hoje, posso notar que poderia ter investigado a leitura do

desenho (neste episodio) propiciando maior interlocugdo, por exemplo: como vocé

leu o desenho?
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Retomando a idéia: E pra fingi, ou entdo, a genti fingi. Com estas falas,
percebi novamente as praticas de leitura inseridas em circunstincias de manipulagdo,
em fungfo de uma leitura autorizada: a leitura escolar.
| Pude perceber ainda, tendo em vista as enunciagdes das criangas, que estando
inseridas num contexto no qual a escrita € sacralizada, a crianga insiste em ndo ter lido
as imagens do livro, mas fingido, j4 que normalmente nesta instituigfo, o desenho /a
imagem n3o merecem ser reconhecidos como leitura nesse espago escolar.

Deste modo, a leitura e a escrita, enquanto apropriacéio cultural, ao serem
recuperadas na memoria infantil traduzem muitas vezes, um processo ritualizado. A

crianca declara aquilo que merece ser declarado (o que parece ser importante ao seu

|__professor) ainda que isto ndo seja fundamental em sua trajetoria de leitor/escritor.

2

i
o

Ao falar sobre a meméria, CERTEAU (1994), ressalta que a mesma nunca
estd pronta e acabada, e sim responde s determinadas circunstdncias. E flexivel,
singular. Altera-se, transforma lugares ¢ pensamentos.

Percebemos que as criangas quando se remetem ao processo que vivenciaram -
utilizando-se de certas recordagdes, manipulam as lembrangas, transformam-as em
funcio de certas circunstincias que foram despertadas/criadas.

| Os estudos de FRAISSE (1997) demonstraram-me a leitura enquanto um ato
criador, de liberdade, Gnico e apto a fazer a obra vir ao mundo. Porém, normalmente,
na dimenso escolar “a obra viver pela liberdade do leitor” ¢ algo bastante dificultado.

Como estava preocupada neste momento, em olhar este personagem que
procurava “controlar” os significados de leituras, procurei refletir sobre as situagoes
em que isto, possivelmente, estivesse mais evidente. Dai, o trabalho com livros sem
texto escrito, que anteriormente nfio havia sido pensado ou alcangado tal importéncia
em minhas praticas pedagogicas.

Este trabalho foi sendo reconhecido por mim, como algo que trazia indicios de
praticas de leitura, a partir das leituras que me constitufam naquele momento,
juntamente com as vozes das criancas.

O episédic em que as criangas diziam: Aqui ndo tem nada pra e, seguido
posteriormente do comentario, é pra fingi, deixa marcas de uma leitura como ato

criador, ainda que o ato da criagio seja nomeado de fingimento, necessitando da
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aprovacio do grupo ou da professora para ocorrer.

Este personagem (dimensfio escolar e as praticas inscritas neste contexto)
tutelavam os sentidos produzides, favorecendo determinadas restricbes acerca das
concepgles de leitura dentro deste contexto. Assim, buscava em minhas praticas
pedagogicas, através dos dizeres das criangas, das interlocugdes propiciadas durante
as orienta¢3es, analisar as trajetorias de leitura que circunscreviam os modos de ler
sob o ponto de vista da crianga.

5.2- Praticas de lettura e Tutela

Vocé leu? Nio eu fingi...

Retomando o que nos fala VYGOSTKY (1984 p.74) sobre a necessidade de
olharmos para o corpo em movimento, é coerente ressaltar que: E aqui que o passado
¢ o presente se fundem ¢ o presente é Visio a luz da historia.

Olhando para o presente & luz da historia, na tentativa de revelar suas géneses.
Olhando para o corpo em movimento, analisando. Explicando. Jamais se retendo a
descrigdo.

E deste modo que procuro olhar para as praticas de leitura e escrita que
vivenciel juntamente com as criangas. E a nossa histéria vista sob o meu olhar
reconstruido... Olhar que tutelou leituras, controlou significados como o fez o cinone
escolar. Olhar que restringiu, que favoreceu a infidelidade das criangas em relagdo
aos movimentos de leitura/escrita qué vivenciaram.

Este olhar que dissociou a leitura de suas préticas significativas para as quais
eram colocadas em uso, hoje retorna a estas vivéncias... Retorna. Apurado. Re-
significado. Vivo. Responde ao que aconteceu. E o estudo de uma reagao/olhar tendo
em vista sempre o fluxo dindmico de todo o processo de desenvolvimento, como
propde VYGOSTKY (1984).

Denunciei leituras. Pensei nos “maus livros”. Condenei. Vigiei.

Lembro-me que sempre “sugeria” s criangas os livros que deveriam ler. Tinha
decorado o local/ prateleira (dentro da biblioteca da escola) onde estavam os
chamados "bons livros”. Aqueles de autores consagrados.

Lembro-me ainda que estava desatenta para os seus olhares. Penso que deixel
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de lado muitas de suas “falas” sobre o que queriam ler... Imaginava que fossem frageis
para certo tipo de leitura. Como leriam um livro tdo extenso? As vezes, desapontada
com suas escolhas, sugeria outras, como livros menos “complicados”, ou como
outrora elas mesmas disseram-me: wmn livro para criangas.

Tamanha ilusdo. Apds censuras, percebo que gostavam mesmo era de um livro
muito denso, volumoso e “complicado”. Era a enciclopédia “pesada” e cheia de
indicios de praticas de leitura.

Uma crianga comegou a levar para classe, todos os dias uma enciclopédia
sobre animais. O interessante é que outras as criancas ficavam todas em volta,

olhando para os desenhos, apontando, fazendo comentarios... Entdo, comenta:

{c.1} _ Ganbhei de presente da minha mde.

Durante a aula, observava que as criangas folheavam a enciclopédia, tiravam
copias dos desenhos.

(p.1) _ O gue vocé estdo fazendo? Perguntei ao notar que as criangas, guardavam
os desenhos que tiravam °da enciclopédia.

{c.1) _/?i!bz:m de animais.

Contaram-me que faziam em casa os desenhos (combinavam entre si- sem a
minha tutela) e reuniam os trabalhos em classe. Mostraram-me umas pastas cheias
de desenhos que haviam copiado da enciclopédia para montar o album. Depois,
pediram-me um pedaco de cartolina e logo em seguida disseram:

K para fazer a capa.

Como leriam um livro tdo extenso? As criancas, neste episoddio, com a atitude
de montar um livro partindo da enciclopédia, (nas brechas que encontravam)
folheando, apontando, mostraram-me que néo eram frageis para o tipo de leitura que
eu julgava que eram. Do contrario, faziam da leitura algo inventivo/re-significado: E

para fazer a capa, ou ainda, album de animais.

5 Colocavam a folha sulfite em cima da enciclopédia e copiavam o desenho, Depois pintavam.
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Nesta época, pensava ingenuamente, que a enciclopédia ndo fosse um livro
indicado para as criangas, por constituir-se numa leitura densa, ardua. Porém, as
criancas ndo estavam preocupadas em “decifrar” do modo como eu havia previsto.

As criangas apropriaram-se da obra inventivamente, de modo que ndo pude
controlar os significados que eram produzidos por elas. Faziam isto, prazerosamente ¢
nio de maneira ardua, como eu também havia pensado de antemdo.

Como mencionei anteriormente, minha postura era de tutela, denunciando
sempre as leituras que ndo deveriam ser feitas, ou ainda, guiando as que
deveriamv/boas leituras.

Este tutelar € historico. Hoje percebo que ndo o fiz ao acaso. Além de ter
vivido experiéncias escolares de tutela, percebo que esta atitude ¢ algo que pode ser
vista em suas raizes, como disse hd pouco, revelando suas bases.

CHARTIER (1999 : idem p.23) explicita em seu livio que a pulsdo de
destruigio (séc. XV) obeecou por muito tempo os poderes opressores que destruindo
os livros e, com freqiiéncia seus atores, pensavam erradicar para sempre suas idéias. A
Sforea do escrito é de ter tornado tragicamente derrisoria esta negra vontade.

Durante muito tempo, a escrita tornou-se inseparavel dos gestos que a
reprimiam. Deste modo, a identidade do autor esteve ligada 4 censura e a interdi¢do
de textos vistos como subversivos pelas autoridades religiosas e politicas.

Percebo que este “designar o autor” como modo de facilitar sua condenagio’
temendo o perigo de seu escrito demonstra os caminhos pelos quais foram
passando/consolidando os discursos sobre a leitura.

A escola responde como um eco, nfo sé designando as “boas obras” como eu
fazia, mas, condenando as transgressoras, acreditando que o leitor pudesse ser
transformado passivamente por certo tipo de pratica de leitura.

O discurso sobre a leitura é algo “construido” historicamente. Quando tutelava
as praticas de leitura, nfio havia ainda debrugado-me sobre estas questSes. Talvez,
comegasse a ter consciéncia de alguns exageros cometidos, como, por exemplo, exigir
que Jessem pelo menos um livro de certa colegdo (de autores consagrados/ ou leituras

menos extensas).

7 ja que cra o responsavel pela obra transgressora
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5.3 - Separando os "bons" e "maus" livros

Cometi exageros. Hoje compreendo que nfio foram naturais, mas, indicios de
circunstincias histéricas que consolidaram as chamadas boas leituras, estas
circunstincias fizeram emergir discursos que exortavam certas leituras e que foram
sendo “reproduzidos” quando levava as criangas & biblioteca da escola, limitando as
prateleiras que poderiam observar/ “escolher”.

E como transcorrem os discursos que separam os bons € os maus livros?

Como também mencionei anteriormente, percebi que o discurso sobre o como
e o que se deve ler, nio é objeto Unico e exclusivo da escolarizagio. Portanto, dai
decorre a necessidade de atentar-se para as circunstancias historicas em que estes
discurso consolidaram-se.

CHARTIER, A ¢ HEBRARD (1995) dedicam-se a estudar o curso de um
século sobre leituras, procurando avaliar como se posicionavam as antigas
personalidades do ler.’ Ressaltam que em especial a partir do Concilio de Trento
(1545), a questio da escrita e de seus usos esteve nos centros dos distirbios culturais
e religiosos provocados pelas Reformas,

Os livros que contrariavam os dogmas catélicos seriam necessariamente 0s
maus livros, e discernir entre os bons e maus é tarefa do doutor, aquele que sabe
guardar sua fé ortodoxa. Durante muito tempo, fui guardid. Dava-me o direito de
discernir os livros que as criangas poderiam/deveriam ler, acreditava na biblioteca
enquanto um espago no qual as criangas so teriam um acesso parcial, por mim
determinado previamente.

Lembro-me de que os pais respondiam também a este tipo de tutela,
reclamavam quando as criangas (sem que eu soubesse) levavam para casa livros que
supostamente nfo conseguiriam lé-los.

Numa reunido de pais, a mée de uma crianga diz:

¥ analisam o periodo de 1880-1890, destacando as oposigSes a respeito da concepeao do ler.
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- Leila, eu tenho uma sugestio. Goslaria que as criangas jossem orientadas sobre
os livros, porgue, as vezes a Bianca escolhe livros enormes, sem figuras, dificil para ela
conseguir ler, ou mesmo pra eu ler para ela.

Percebo na fala desta mie (e de outras que concordaram durante a colocacio)
que prevalece (como acontecia comigo) a idéia de um Unico tipo de leitura. Leitura
esta que necessariamente, implica na “decodificagdo”, difici/ para ela conseguir ler,
negando quaisquer outras formas de apropriagfo: discernir signos e declarar as suas
significag@es, como ocorreu no uso da enciclopédia, visto que a materialidade em si,
ja é portadora de sentido.

Este "conseguir ler”, relatado pela crianga, bem como o meu ato de vigiar
juntamente com a familia , sdo também, indicios de tutela. Sobre esta tutela/vigia,
CHARTIER, A e HEBRARD (1995) ressaltam que hia o perigo dos leitores
ingénuos, aqueles que podem cair nas armadilhas da escrita, pois, sdo pouco
preparados.

Os autores ressaltam ainda que em meados do séc. XIX acrescenta-se uma
literatura contraria 2 religido do qual a Igreja “teme” por favorecer a volta dos tempos
a que julgava ter superado. Portanto, o episcopado francés, lembra sempre que a
Igreja ndio deve deixar que seus fiéis incidam em erro, ou em qualquer ofensiva sem
réplica.

Ainda os mesmos autores, (idem p.66) relatam que o abade Bethleém elabora
uma revista “Guia Geral de Leituras” destinado 4 orientagio de fiéis em suas leituras,
tendo em vista grande nimero de impressos visando o controle das leituras entre os
“maus” preparados. Para tanto, justifica perante a Igreja' o porqué de se falar em

mas leituras:

(...) por isso, todo o livro, qualquer que seja, pode fazer mal. Assim, todo autor
consegiientemente deve sempre escrever pensando que é preciso ser lido por

? Ao abordarem o discurso da Igreja sobre as priticas de leitura,

Convém ressaltar que o discurso da [greja, ndio ¢ homogéneo, nem linear, modifica-se ao longo do
tempo. Neste texto, destaco apenas os aspectos que julgo reievantes para discussiio deste tema
(excluindo outras informagGes)

19 -onsiderando a divergéncia entre os circulos catdlicos
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“todo mundo™ embora ndo va, na verdade, sendo por alguns. O texto impresso
se dirige a qualguer pessoa.

CHARTIER, A e HEBRARD, J (1995) citam ainda que a eficacia da revista é
demonstrada quando comeca a influenciar livreiros e conseqilentemente, as editoras
que se queixam das censuras feitas no Guia.

CHARTIER, A e HEBRARD, J (1995: p. 67) relatam que os maus livros sdo
perigosos principalmente para os leitores frageis:

Na primeira linha dos livros perigosos estdo os romances e sobretudo
os de grande firagem, baratos, vendidos em quiosques nas ruds ou
nas estagies, lugares abertos a todos e freqiientados por um piblico
Jragil: mulheres e criangas que, mesmo quando periencem aos meios
mais burgueses, ndo estido confinados no espago fechado do
apartamento o povo, enfim, estd sempre sujeito aos perigos da ma
leitura.

5.4 - A biblioteca como dispositivo de controle

Por que ler?

Ao deparar-me com estes estudos, percebi que a leitura foi (e ainda é) para a
moralizacdo, para a instrugiio, baseado nos principios cristdos. Mesmo as “poucas”
leituras para divertimento ndo se afastam destes objetivos. As "referéncias tedricas
sdo os principios cristéos da leitura”.

Tendo em vista os episddios por vivenciados a respeito destas praticas de
leitura ritualizadas, é possivel estabelecer relagdo com o que nos fala CHARTIER e

HEBRARD (1995; p.119-114) sobre as finalidades da biblioteca.

Quaisquer que sejam as intengdes que presidiram ao seu nascimento,
a biblioteca é dispositivo incidente de controle das leituras populares,
controle conservador, reformista, ou revoluciondrio, conforme o
caso, controle privado ou prublico, conforme o Estado esteja ou ndo
presente, mas, sempre um controle daqueles que ainda ndlo sabem ler
bem, ou escolher seus livros, daqueles que ndo se deveria deixar a
sés para enfientar os perigos de certas leituras no universo cada vez
mais amplo de texto gscrifo.

(.) o hibliotecario é a pessoa apta a julgar serenamente a
perenidade dos bons livros e o cardler completo ou incompleto dos
mesmos.
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Comecei a perceber as raizes do tutelar as criangas em suas escolhas, dentro
de uma biblioteca. Percebi também que consciente destas questdes, necessariamente
deixaria de responder como um eco e me oporia a este tipo de “orientagéo”.

Compreendendo estas citagBes, percebi que a biblioteca, desde o seu
nascimento néo esteve separada do objetivo de controlar as praticas de leitura, nem o
bibliotecario, nem tampouco o professor ou a familia. Os autores, ressaltam ainda que
as bibliotecas ambulantes'' também estavam atreladas ao controle, visto que deveriam
impedir o retorno da tirania e da mentira, através da leitura. {correspondendo aos
objetivos da cultura da dominante).

Para CHARTIER (1999), a biblioteca era a figura invertida das fogueiras em
que eram langados os maus livros, ja4 que a mesma deveria estar encarregada de

protegé-los, zelar pelo patrimdnio textual.

5.5.- Tutela e subversio

No momento em que as criangas fazem uso da enciclopédia, combinando fazer
um album de animais, partindo de suas proprias iniciativas (sem a minha autorizagio)
e, ainda no momento da reunifio de pais, quando me deparei com o fato de que as
criancas levavam para casa outros tipos de livros (também sem a minha autorizagio),
percebo dois tragos marcantes: tutela e subversio.

| Ingenuamente pensava ser capaz de controlar os sentidos produzidos pelas
criancas, ou ainda controlar o uso do material de leitura. Os episddios vivenciados
demonstraram-me que a leitura ndo estava restrita 4s minhas tutelas. As criangas eram
sabidas e emprestavam “livros de adultos” no momento em que eu nao estava junto
com elas. Sim, ler ¢ uma operagdo de caga, muitas vezes de caga ndo autorizada,
como afirma CERTEAU (1994 idem p.19). Sempre é bom recordar que ndo
devemos tomar os ouiros por idiotas.

Notando que as criangas sorrateiramente subvertiam o meu poder de tutela, ou

ainda, apropriavam-se das brechas em sala de aula para concretizarem outras praticas

" ou bibliobus, que se referiam aos veiculos que levavam o livro visto como o alimento espiritual
{(entregues a domicilio)



de leitura (que nfio as pensadas por mim), vejo que fazem do agir uma arte, como nos
propGe o autor, a a¢do da livre iniciativa € uma arte.

Neste sentido a leitura é fujona e protestaria, de acordo com CERTEAU
(1994: idem p.21).

Para CERTEAU (1994: idem p.38) o cotidiano se inventa com mil maneiras
de caga ndo autorizada. Como os estudos do autor enfatizam, os modos de proceder
a atividade cotidiana ndo estdo reduzidos a uma disciplina, mas os dominados (neste
caso as criangas) formam a rede de uma antidisciplina.

Quando eu ndo estava junto, com o grupo, as criangas emprestavam da
biblioteca o chamado livro para adultos. Enquanto eu nfo estava atenta, tiravam
c6pias da enciclopédia. O que liam € como liam?

Nio poderia deixar de confessar que pensel muito no que as criangas fizeram a
partir da seguinte afirmagdo de CERTEAU (1994 idem p. 45):

A cultura articula conflitos e volta e meia legitima, desloca ou controla
a razdo do mais forte. Ela se desenvolve no elemento de tensdes, e
muitas vezes violéncia (..) as tdticas do consumo, engenhosidades do
fraco para firar partido dos fortes vio desembocar entdo numa
politizagdo das praticas cofidianas.

Claro que nos dias de hoje, ndo desconfiaria das taticas utilizadas pelas
criancas. Apds, a leitura de CERTEAU, ndo duvidaria da inventividade das mesmas,
da inteligéncia e de uma concepgio politica do agir. Agiram politicamente, desviando
o meu foco de atengdo. Burlaram. Arte. E o que CERTEAU (1994) chama de
atividade de formiga, pois, ha procedimento, bases, efeitos e possibilidades.

Resisténcia.

Combinagio,

Coeréncia.

Regras.

CERTEAU (1994) explica que ha sempre uma formalidade nestas praticas,
pois ha uma maneira de pensar investida numa maneira de agir, ou ainda uma maneira
de combinar que ¢ indissocidvel de utilizar. E foi o que as criangas fizeram. Pensavam
outras praticas de leitura e necessariamente investiram nela. Combinando e utilizando-

se de taticas, de determinadas maneiras de fazer.
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“O publico fragil de leitura” - as criangas?

Ainda que eu - professora fizesse da biblioteca um espago das fogueiras
inverticl.as, ainda que a familia zelasse por um certo tipo de leitura, ainda que noés (eu e
familia) determinissemos “o rosto da leitura”, as criangas escapavam, como explicita
CERTEAU resistiam a esta conformag#o.

Noto que as falas/atitudes das criangas desvendaram-me a respeito do como
percebem a leitura em seus movimentos concretos. Como sugere LAJOLO e
ZILBERMAN (1996), torna-se necessario, um trabalho que contemple a ética do
leitor,

As autoras, ressaltam ainda que a clandestinidade (pode ser) a condigio da
leitura realizar-se a contento, sem a interferéncia do adulto'?, como ocorreu neste
episodio.

Clandestinamente. Sorrateiramente. Longe da ética do adulto, de minha
autorizacio, as criangas transformavam a leitura em uma atividade de caga, de
antidisciplina procurando os livros que mais lhe interessavam (quando ndo havia
ninguém por perto). Estes livros desautorizados acabavam favorecendo que a leitura
fosse prazerosa.

Quando procuravam os livros “de adultos” e os levavam para casa, as criangas
contavam com a ocasido propicia para atuarem. CERTEAU (1994) ressalta que a
ocasifio é algo importante em todas as praticas cotidianas. Ela (a ocasifio) ndo ¢
criada, mas, aproveitada. Relne saber, aplica-0 no minimo de tempo. E foi o que as
criangas fizeram em um minimo de tempo, durante o qual nfo estavam sob a
vigildncia da professora.

CERTEAU (1994: idem p.268) ressalta que:

Hoje h¢ dispositivos sécio -politicos da escola, da imprensa ou da TV que
isolam de seus leitores o fexto que fica em posse de seu mestre ou
produtor. Mas por trds do cendrio teatral dessa nova ortodoxia se esconde
(...) a atividade silenciosa, transgressora, irénica ou poética, de leifores
{..) gue sabem manter sua distdncia da privacidade e longe de seus
“mestres”.

E tutela e subversio.
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Inseridas no campo das praticas ritualizadas, neste caso, as escolares, as
praticas de leitura e escrita acabam sendo marcadas por momentos de subversdo que
deslocam a atengfio do mais forte, com o objetivo de fazer com que a leitura e a

escrita se realizem a contento.

121 AJOLO e ZILBERMAN (1996) analisando a obra de Ramos, G. ‘O Bardo de Macatibas.” (cf.

230)".
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6- DEPARANDO-ME COM A CONCEPCAO DE LETRAMENTO

Deparando-me com os estudos de SOARES (1999) sobre letramento, tive a
oportunidade de repensar minhas praticas pedagdgicas: Até que ponto mmhas
propostas de leitura e escrita correspondiam as necessidades, usos e fungdes sociais a
que eram destinadas?

Em seu livro: “Letramento um tema em trés géneros”, a autora preocupa-se
inicialmente em contextualizar o porqué da nova palavra, que atualmente no Brasil
néio se encontra em dicionarios. Para ela, € necessario pensar o que estaria por tras do
surgimento desta nova terminologia, visando esclarecer os diferentes pressupostos
que a nortelam.

SOARES (1999), ressalta também, que a discussdo deste tema, esta ligada as
inquietagdes sobre os usos da leitura e da escrita, cada vez mais exigidas pela
sociedade atual. Compartilio com a autora, a necessidade de pensarmos a
alfabetizaciio para além das dimensBes escolares: a leitura e a escrita em seus usos,
nas praticas sociais para as quais estfo designadas.

De origem inglesa (/iferacy), a palavra letramento foi traduzida ao "pé da
letra” e significa: o estado ou condigio que assume aquele que aprendeu a ler € a

escrever. Segundo SOARES, nesse conceito estd contida a idéia de que a escrita traz

implicagBes sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, lingliisticas, quer para
: ' o grupo social em que esteja introduzida, quer para o individuo que aprende a usa-la.
S SOARES (1999: idem p.20) aponta que; da mera preocupagfio em ensinar a
j

i tecnologia do ler e do escrever, tornou-se necessario considerar estas habilidades nas

L ) L - . . .
Lprétlcas sociais em que estio envolvidas, designando assim, letramento:

f\ Ja o estado ou condigéio de quem sabe ler ¢ escrever, isto é, o estado ou
condi¢do de quem responde adequadamente as intensas demandas sociais
pelo uso amplo e diferenciado da escrita, esse fendémeno so recentemente

se configurou como uma realidade em nosso contexto social.

f A autora ressalta que isto ocorreu devido & necessidade de saber responder as

Ii exigéncias de leitura e escrita que a saociedade faz. Convém ressaltar, que

\ alfabetizaciio e letramento ndo sfo sindnimos. AlfabetizagZo designa o uso da técnica
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do ler e do escrever (tanto para quem ensina quanto para quem aprende) e letramento
designa a apropriagdo da leitura e da escrita pelos sujeitos em seus usos sociais.

j A palavra analfabetismo, como explicita SOARES (1999), ¢ definida enquanto
estado ou condigdo de analfabeto (negando a propriedade da leitura e da escrita),
porém nio encontramos no uso corrente da lingua um termo que designe o seu
contrario: alfabetismo. O oposto de analfabetismo, que é letramento/alfabetismo" s6
recentemente se configurou como uma realidade/ necessidade social.

E possivel notar, que apenas recentemente no Brasil, o letramento tém sido
discutido e tomado como uma preocupagdo nos estudos sobre educagao.

Para SOARES (1999 idem p.66) definir uma concepgdo de letramento,

consiste num problema conceitual.

Essa dificuldade deve-se ao fato de que letramento cobre uma vasta gama
de conhecimenios, habilidades, capacidades, valores, usos e fungdes
sociais, o conceifo de letramenio envolve, portanto, sutilezas e
complexidades dificeis de serem contemplados numa definigdo.

Isso explica porque algumas das definigdes de letramento diferenciam-se e
até antagonizam —se e alé contradizem-se: cada definicfo baseia-se em
uma dimensdo de letramento que privilegia.

1

Segundo a autora a natureza do letramento, poderé ser vista na sua dimenséo
social, ou individual, na maioria das vezes privilegia uma dessas categorias. A
| dimens3o social enfatiza o letramento, enquanto fendmeno cultural nos usos da lingua
escrita; enquanto que a individual, leva em conta, as habilidades cognitivas que
Lcaracterizam o individuo como letrado.
Deste modo, notamos os multiplos significados de letramento. Para SOARES
(1999: idem p.81) letramento envolve um conjunto de habilidades e conhecimentos
individuais a praticas sociais e competéncias funcionais e ainda valores ideoldgicos e
metas politicas.
Neste contexto conflitante: definir uma concepgio de letramento, que o avalia

e o mede, como uma solugiio para problemas, pode acontecer como na escola que

13 pouco utilizada, refere-se a0 mesmo fendmeno que letramento, No texto “Lingua escrita,
sociedade e cullura, dimensdo e perspectivas”, a autora procura cunhar este termo, mas, ele nio
ganhou muita forga no seu uso.

58



por varias vezes, acaba criando o “letramento escolar” sendo este, dissociado de
seus usos, do que é realmente importante para as pessoas em sua vida diaria.

Afastando-se da concepgdo de um letramento reduzido, marcado pela cultura
escolar, procurei resgatar as praticas sociais de letramento vividas pelas criangas
dentro e fora da escola, considerando que pesquisas que buscam recuperar em
documentos/outras fontes as praticas de leitura escolar no passado (em diferentes
regides, épocas, grupos sociais) sdo pesquisas sobre letramento. (SOARES : 1999 p.
25).

Deste modo, os estudos de CHARTIER (1999), FRAISSE (1997) e
HEBRARD (1996) aos quais me refiro neste trabalho, estdio incluidos nesta ética,
pois, enfocam diferentes fontes e circunstincias em que os discursos e as praticas de

leitura se constituem.

6.1- O letramento escolar

Podemos fazer um paralelo entre o que nos fala SOARES (1999) a respeito do
letramento escolar definido pela escola, e o que aborda CHARTIER (1999) a respeito
do controle das praticas de leitura, exercido pela Igreja no séc. XV.

Como mencionei anteriormente, segundo CHARTIER, o escritor seria
condenado “sempre” que sua obra fosse julgada como transgressora, seria perseguido
em funcio de ndo escrever de acordo com o que a Igreja determinava. A igreja
tutelava e definia as boas leituras no séc. XV e no séc. XX. A escola de hoje,
normaimente, responde como um eco, e define um letramento escolar, tutelado,
vigiado e medido. |

Os leitores no séc. XV eram punidos sob os valores cristdos, assim como,
cinco séculos depois, as escolas, muitas vezes, conforme SOARES relata, avaliam e
medem o letramento segundo as exigéncias de desempenho determinadas por
instrumentos de avaliagdo definidos por elas mesmas internamente, néo levando em
conta as experiéncias de letramento, que em geral, sio requeridas em situag3es
exteriores a elas.

Se a escola define um letramento tutelado, dissociado das situagSes exteriores

a elas, as criangas resistem, nos revelam que ha multiplos significados € portanto
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diferentes caminhos a serem percorridos.

As criangas encontram possiveis, utilizando-se das praticas de leitura a servigo
da memoria, a servigo de seus interesses, sejam eles, escolares ou ndo, isto se torna
claro no episddio que serd narrado...

Durante as aulas havia notado que parte do material das criangas estava
faitando. Silenciosa em relacéio a isto, apenas observava. Trés criancas conversavam

proximo ao armario no qual guardavam suas coisas, depois perguntam;

(c.l) Comoéo “is”?

(p.1) O que vocés querem “escrever?.

fc.2} _ Lapis.

(0.1) _ EoSnofim Mas... o que estdo fazendo?

(c.1}) _ Sabe o gue é, néis tamos desconfiaclos que o material estd sumindo.
(c.2} _ “E” nois “estamos marcando.

Logo em seguida, observei o papel que estava na mdo das criangas, nele
estava anotado:

12 borasas 12 ldpis 11 apontadors

Como mencionei anteriormente, as criangas resistiram a um "letramento
escolar” e utilizaram-se da escrita e da leitura, a servigo de seus proprios interesses.

Sobre isto, SOARES (1999 idem p.43) afirma que letramento € usar a leitura
(...) para apoio a memdria, para comunicagdo com quem esta distante ou ausente (o
recado, o bilhete, telegrama).

CHARTIER, A e HEBRARD, ] (1995) explicitam ainda, que o valor da
literatura permanece indissociavel dos grandes problemas do mundo para os quais
ela dirige o leitor, portanto, a escola ndo pode sozinha construir a relagdo da crianga
com o mundo.

No episddio que descrevi, as criangas utilizam-se da leitura/escrita para
certificarem-se do que desconfilavam anteriormente (a servigo da memoria, para
conferirem a quantidade de material existente)., Convém ressaltar que para SOARES
(1999), dominar a tecnologia do ler e escrever ¢ diferente de apropriar-se destas
praticas.

Dentro dos madelos escolares, a crianga ao encontrar “possiveis” re-significa
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suas praticas de leitura/escrita para além do que o letramento escolar tenta medir ou
avaliar.

As criancas fizeram uso da escrita a partir das necessidades proprias do
grupo, resistindo a situagdes em que estas praticas sdo utilizadas em fungdo dos
desejos do professor. Apropriar-se da escrita realmente, nfio € adquirir a tecnologia
do ler, é utilizar-se dela no cotidiano, para as quais as mesmas tornam-se
necessarias.

Solicitei as criangas que desenhassem situagdes de leitura. Uma das criangas

desenha placas, situagdes observadas na rua e comenta:

- Eu leio tudo o que en achar pela frente, onde eu estiver.

{Conforme desenho n°8)

Qutra crianga diz;

- Eu fico leno as coisas, eu leio placas e papel. Leio bilhete que vocé manda.
Uma outra ainda desenha um seméforo e diz que 1€ o semaforo.
(Conforme desenho n° 9) Entiio pergunte:

- Como? _
- Veno e entendeno ou pergunto pra minha mde.

Por fim, uma outra crianga desenha situagdes tipicamente escolares: o
alfabeto, criancas em fila-lendo o alfabeto na lousa'®. Vale a pena considerarmos que
as criancas deste grupo a que me refiro, nio vivem uma experiéncia de trabalho deste
tipo: nfio sentam enfileiradas, ndo léem exaustivamente letras/silabas. Sobre esta
questdo, convém retomar o que discuto no capitulo: “Recordagdes de Infincia e as

praticas de leitura ritualizadas”.

14 Refiro-me ao desenho n°l comentado no primeiro capitulo deste texto.
61




Desenho n°8.
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Desenho n°9

©—
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De acordo com CHARTIER (1999} os sujeitos considerados ndo leitores,
léem, porém, ndo léem o que o cénone escolar define como leitura. Podemos pensar
que as criangas representam cenas de leitura, nem sempre como vivem, mas, como
acreditam que devam ser. Os diferentes significados narrados pelas criangas sobre
suas leituras, representam desde situagdes escolares a situagdes exteriores a esta
instituigao.

Para o autor tornou-se necessario utilizar aquilo que a norma escolar
geralmente rejeita como suporte para dar acesso a leitura e a escrita na sua plenitude.
Isto é, ao encontro de textos mais densos e mais capazes de transformar a visdo do
mundo, as maneiras de sentir e pensar (idem p.104).

Sobre isto, podemos citar CHARTIER, A ¢ HEBRARD, J (1995) quando
ressaltam que no séc. XV e XIX, o comportamento nas bibliotecas foi regulado e
controlado. O lugar da leitura deveria ser separado de qualquer lugar de divertimento,
lugares para beber e conversar.

Ao retomar os dizeres da crianga: Eu leio tudo o que eu achar pela frente,
onde eu estiver, podemos citar CHARTIER, (1999: p 79), quando este ressalta que
foi a partir do séc. XVIII, que as imagens passaram a representar o leitor que 1€
andando, na natureza ou no espago da rua. O leitor ¢ leitora do séc. XVIII permitem-
se comportamentos mais variados e mais livres — a0 menos quando sio colocados em
cena no quadro ou na gravura..

Durante muito tempo, o leitor permaneceu sentado, no espago de sua casa.
Posteriormente, ousa ter praticas de leitura mais livres e que eram consideradas pouco
apresentaveis. Eu fico lendo as coisas, eu leio placas, bilhete que vocé manda.

CHARTIER (1999: p 82), ressalta que uma importante questao a ser
considerada em um trabalho historico é pensar a possivel distdncia entre o que €

correto representar, e de um outro lado, as praticas efetivas, reais.

Seria temerdrio concluir demasiado rdpido sobre a realidade dos
comportamentos a partir de representacdes codificadas que dependem
tanto das convengdes ou dos interesses envolvidos no ato de mostrar -
pela pintura, pela gravura — quanto & existéncia, ou a da auséncia dos
gestos mostrados.

As criangas haviam apresentado a poesia: Gato Chinés, de José Paulo Paes.
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Esta apresentagio foi filmada pela T.V. de Mogi- Mirim. Contei para elas que isto

seria apresentado no programa da T.V (canal 44) as 11 horas. No final da aula uma

crianga diz;

_ Que canal é mesmo?

_44. (Em seguida, pega o ldpis e anota, outras criangas chservam atitude e

Jazem o mesmo).

Mais uma vez, estamos diante de situagdes que demonstraram que as praticas
concretas de leitura/escrita, ndo sfo separadas dos interesses pessoais/socials que
movimentam as criangas neste ou naquele sentido. Séo situagdes que demonstram o
“leitor com o qual estamos trabalhando”, e os possiveis significados que tém origem a
partir de imagens de leitura sob o ponto de vista das criangas.

CHARTIER (1999) ao abordar o autodidatismo de Rousseau, demonstra que
o mundo da leitura/escrita nfio era algo estranho a ele, do contrario, supGe sempre
uma familiaridade com a cultura escrita. E um modelo de autodidatismo favorecido
pela relagiio com os livros. E a aprendizagem extra- escolar,

Por varias vezes, a leitura € concebida em dois polos: aquele ensinado pela
escola, € outro, aquele exigido em situagdes sociais.

Considerar as apropriagbes da leitura/escrita fora do ambiente escolar, ndo
diminui o papel da escola em relagdo as efetivas tarefas ligadas as praticas de leitura,
Do contrario, este papel da escola € re-significado. E re-significado na medida em que
esta instituigio passa a olhar as apropriagdes da escrita/leitura fora dela, de modo que

possa expandi-las, e ndo limita-las. /}
Mais uma vez, nds estamos diante das situagBes que mencionei no inicio deste
trabalho e que me propus a continuar a discussiio neste capitulo: a familia como uma j
personagem interlocutora nas praticas de leitura e escrita. P
Neste momento, busco analisar esta situagio sob um novo enfoque
caracterizando o leitor com o qual tenho trabalhado, considerando o contexto no qual
esta inserido.
Paralelo a esta questdo, SOARES (1999 idem p.49) ressalta que, ha diferentes

tipos de letramento dependendo das necessidades, das demandas do individuo e de
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seu meio, do contexto social e cultural.

Em conjunto com a escola, a familia também trabalha as praticas de
escrita/leitura em fungfo do valor cultural que estas representam para aquele grupo.

A mae de uma crianga, na hora da entrada da escola comenta que seu filho, //i
nio “vé a hora de escrever em letra de mdo”. Logo em seguida comenta com bastante

alegria:

_ Eu comprei pra ele um daqueles livros ... igual caderno de caligrafia e ele fica
Jfazendo. (sorrin). En acho que ele vai ler uma letra bonitinha né?

Olhar para as situag@es exteriores a escola ¢ de grande relevancia quando
acreditamos que estas podem nos dar certas pistas, que caracterizam o leitor com o
qual estamos trabalhando. O discurso escolar, na grande maioria das vezes, reconhece
a necessidade de “atentar-se” para o cotidiano do aluno. Porém, de modo arbitrario
desconhece os movimentos concretos da leitura e da escrita que ocorrem fora desta
instituicdo.

Este leitor, com o qual trabalhamos, vive fora da escola movimentos concretos
de leitura, sejam eles, nas suas vivéncias sociais, ou ainda em situagdes que a familia
(baseada em determinado modelo escolar) assume para si a tarefa de “colaborar” ou
“garantir” o sucesso em relagio ao dominio da tecnologia do ler/escrever, como )
relatei no inicio deste trabalho. /

Como podemos observar no episodio acima, comprar cadernos de caligrafia,
ndo demonstra unicamente determinada metodologia utilizada, mas, demonstra
através do ndo-dito e também da pratica, a preocupagiio e valorizagdo destes saberes
que “normalmente” sdo avaliados como tipicamente escolares. E um leitor que viveu
“treinos” fora da escola, (muitas vezes similares com as da escola) e que além disto,
viveu experiéncias sociais de leitura/escrita.

O desconhecimento das praticas sociais em relagio a leitura/escrita pode
favorecer o letramento escolar abordado por SOARES (1999). Do contrario, o
reconhecimento do leitor com o qual trabalhamos implica em uma nova postura, em
novos modos de relagdo: do professor para com a crianga que ele trabalha, (na

mediacio em relagdo a estas produgdes culturais: a escrita e a leitura.
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Uma crianga desenha uma situagdo escolar que ocorre fora da escola:

(Conforme desenho n® 10}

- Eu brincando com a minha irmd de escolinha. Eu dé um caderno. Minha irmd

escreve, ¢ ela tem 11 anos.
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Assim, comecei a perceber a necessidade de uma nova postura em sala de
aula, jA que comegava a conhecer o leitor com o qual eu trabalhava. Deparando-me
com os estudos dos autores citados anteriormente, comecei a opor-me em relagéio as

praticas ritualizadas de leitura e escrita.
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7- MUDANDO A POSTURA EM RELACAO AS PRATICAS DE LEITURA E
ESCRITA

De acordo com CHARTIER, A (1995) e HEBRARD, J (1995), é necessario
para se compreender as praticas de leitura e escrita, antes de tudo, reconhecer os
fatores que fora da escola, formulam as palavras que visivelmente ela herda, ou opde-
se.

Para os autores, existem dois discursos: o da escola sobre a leitura ¢ o da.
leitura sobre a escola. De um lade é o discurso interno, da instituicdo de ensino, que
se cristaliza na evidéncia de que a escola € o local que se aprende a ler: Do outro, a
midia, a imprensa que julga a escola, a partir de suas tarefas. Para CHARTIER, A

(1995) e HEBRARD, J (1995: p.248):

Em contraponto aos discursos da escola matizados pelas quesides que ha
mais de um séc. vem sendo submetidas a essa mdquina da qual esperamos
tudo, ouvimos a resposta incessante de outros discursos, outras palavras,
como um eco indefinido e o qual a escola responde sempre.

A partir do momento que nos damos conta dos fatores que formulam os
discursos escolares, temos a oportunidade de nos opor a eles,

Quando comecei a notar como estes discursos consolidam determinadas
praticas, ou ainda, como determinadas praticas revelam as raizes de determinados
discursos, passei a repensar as minhas propostas, o cotidiano no qual eu estava
inserida,

Tendo repensado minhas propostas, percebi que ndo era possivel continuar
reproduzindo modelos de leitura que desconsiderassem os seus movimentos
concretos: o mundo oral no qual inserem-se estas praticas, as circunstdncias e as
singularidades que atravessavam o sentido produzido em determinadas propostas, o
suporte material da escrita , a historicidade das praticas culturais, as suas diversas
formas de apropriagdo...

Deste modo, procurei favorecer um espago em sala, no qual as criangas
pudessem relatar experiéncias de leituras que eram anteriormente desconsideradas,

visando entdo contemplar os aspectos por mim mencionados acima.
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7.1- Leitura e imagem. Uma alternativa?

MARIN (1996}, ao falar sobre a leitura de quadros, discute a extensfio e
legitimidade desta afirmagéio. Para o autor, ainda que enquanto abuso de linguagem,
uma pagina escrita €, de um lado leitura , e do outro lado: quadre e visio. Portanto,
o legivel e o visivel, tém lugares e fronteiras em comum,

Segundo MARIN (1996: p.117) , podemos pensar neste objeto de visdo
(quadro) no quanto se relaciona a4 uma péagina impressa de um livro. O autor ao
enunciar o carater operatorio de uma comparagéio entre leitura da pagina escrita, e

lettura do quadro ressalta que:

Isso significa ndo somente que ela pode ser vdlida aqui ou la, mas, que

.

além disso, ensina algo sobre esse objeto de visdo que é o gquadro, e,
ademais, por um efeito de compensacdo, ensina algo sobre o que sejfa a
leitura de wma pdgina ou de um livro, permitindo levar em conta,
particularmente, o que na pdgina escrita ou impressa ultrapassa a propria
leitura através de elementos e de efeitos de visualizagdo, ou de iconizagdo
que, por serem margingis, nio sdo de modo algum, inocentes.

Mas, sob este ponto de vista, 0 que seria ler?

Para MARIN (1996: idem p.118 - 119} ler ¢ reconhecer uma estrutura de
significAncia que de tal forma, tal figura, tal trago seja um signo, que representa
qualquer outra coisa sem que salbamos necessariamente qual essa coisa
representada. Ou ainda, ler € compreender o que lemos, dotar essa operagéo de re-
conhecimento da estrutura de significincia de uma significagio.

MARIN, conta-nos sobre Poussin, um pintor do séc. XVII, que envia a seu /

cliente e amigo Chantelou, uma carta contendo a histéria sobre o seu quadro
intitulado Mana. Nela, o pintor suscita o problema enire “quadro olhado” e “texto
lido”. Como nos conta MARIN (1996: p.120), Poussin, diz ac seu amigo: Leia a
historia e o quadro.

O pintor nfio hesita em dizer ao cliente, que o quadro conta a historia do
Mana. Sugere, portanto, a idéia de que este quadro conta a histéria do povo judeu,

consistindo numa narrativa religiosa. Tratava-se de uma pintura historica. Nas
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palavras de MARIN (1996: p. 123):

O texto escrito tem uma presenga visual assim como g imagem: a pdgina

impressa ¢é visualizada como quadro fanto quanfo a imagem, ou de
maneira comparavel a ela, em  numerosos lextos de preficios e
adverténcias até o fim do século, e, sem duvida além dele.

Para o autor, a atitude de Poussin, ao enviar uma carta para contar a historia
do quadro, demonstra a necessidade do pintor em suprir uma determinada auséncia
(presente no proprio quadro). Esta auséncia, de um texto lido, demonstra a hierarquia
presente entre leitura do texto e a vis3o do quadro. Nas palavras do autor (1999: p.
123): notaremos enfim, que se a fala do texto é o melhor guia do sentido, é porque ha
uma hierarquia entre a leitura do texto e a visio da imagem e porque a primeira
domina a segunda.

(...) mas inversamente, poderfamos dizer que a imagem é um quadro gravado,

enquanto que o texto escrito ¢ um quadro falante.

Com o objetivo de dar oportunidade para as criangas explicitarem suas
significages discernindo os signos presentes no quadro, propus que pintassemos um

quadro a partir da musica: "Aquarela", de Toquinho.

AQUARELA.

Numa folha qualquer eu desenho um sol amarelo

e com cinco ou seis retas ¢ facil fazer um castelo

Corro o ldpis em torno da mdo e me dou uma luva

e se fago chover com dois riscos tenho um guarda — chuva
Se um pinguirho de tinta cai num pedaco azul do papel,
num instante imagino uma linda gaivota a voar no céu...
Vai voando contornando a imensa curva, norfe e sul

Vou com ela viajando, Havai, Pequim, ou Istambul

Pinto um harco a vela branco navegando,

¢ tanto céu e mar, num beijo azul

Entre as nuvens vem surgindo um lindo avido rosa e grend,
Tudo em volta colorindo com suas luzes a piscar,
Basta imaginar que ele estd partindo sereno e lindo

e se a gente quiser ele vai pousar

Numa folha qualquer eu desenho um navio de partida
Com alguns bons amigos bebendo de bem com a vida
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De uma América a outra eu consigo passar num segundo
Giro um simples compasso e num circulo eu fago o mundo
Um menino caminha e caminhando chega ao muro

E ali logo em frente a esperar pela gente o futuro estd

E o futuro ¢ uma astronave que tenfamos pilotar

Ndo tem tempo nem piedade, nem tem hora de chegar
Sem pedir licenga muda nossa vida, e depois convida a rir ou chorar
Nessa estrada néio nos cabe conhecer ou ver o que virg,

O fim dela ninguém sabe bem ao certo onde vai dar,
Vamos todos numa linda passarela

de uma aquarela que um dia enfim

descolorira

Numa folha qualquer eu desenho um sol amarelo

E com cinco ou seis retas é facil fazer um castelo

Giro um simples compasso e num circulo eu fago o mundo

(Ver Foton® 1)
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Foton® 1
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Finalizada a pintura do quadro, perguntei:

fe.l) _ Vocés acham que o quadro que nos fizemos conta uma histéria?
(c.2) _ Conta porque é uma musica.

(¢.3)  Uma musica conta historia.

{c.4)  NOs pintamos e desenhamos.

{p.1) _ Ecomo tem historia se ndo tem letra?

(c.1}  Porque tem histdria que nédo tem letra.

E possivel notar, que na concepgio apresentada pelas criangas, o quadro
conta historia porque tem uma origem falada; a musica.

Ao relatar esta experiéncia vivida com as criangas, percebo que no lugar de
professora, também tive esta consciéncia ao propor que ouvissem a muasica e
pintassem o quadro em seguida. De certo modo, compactuei com a idéia de que o
quadro teria necessariamente uma origem falada.

E esta hierarquia, presente na origem do quadro continua quando dizem: nés
pintamos o que fala na musica. O quadro que pintamos contard unicamente uma
historia por ter se originado de algo falado e ausente: a musica?

Assim como Poussin, as criangas, regram, previnem, instruem a contemplagio
(leitura) da obra.

Neste dia da pintura, pedi ds criangas que me contassem a historia a partir da
contemplacfio do quadro. Uma surpresa, de uma origem falada (musica), durante a
contemplacgio do quadro, fizemos uma outra leitura (que ndo correspondia a historia
previamente estabelecida por mim). O quadro constituiu-se, entdo, numa nova

leitura, diferenciando-se daquela que lhe deu origem. Para MARIN (1996: p.127):

a constituigdo do quadro como texto legivel, se trata de gue o olhar
reconheca nas figuras que séo mostradas, agquelas de uma historia que
reconhece de outra maneira: que “re - veja” o quadro como um duplo
processo de iconizagdo de um ftexto escrifo e de lextualizagdo de uma
disposigdo flgurativa.

Enquanto liam o quadro anotava suas falas. De repente uma crianca comenta:
_ E uma poesia.
E vimos que acabamos compondo um poema, a partir da lettura registrada que

fizemos do quadro.
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Leitura do quadro
"Leia o quadro ¢ a poesia”

E um planeta.
E um mundo cheio de magia, cheio de felicidade
E um avido que voa, voa e chega onde quiser
E um barco que leva pra qualquer lugar se quiser vai pro Japdo, se niio quiser niio
vai
As nuvens sdio coloridas
E um navio gue navega e navegando chega ao seu destino
As criangas estdo caminhando de méos dadas inde para a casa, perto do sol
A luva ¢ colorida foi feita com tinta contornando a médo
A casa é sonolenta e 1ém luz
Q mundo ta girando
Tém guarda-chuva pra proteger da chuva e socmbrinha pra proteger do sol.
O pré-b inventou tudo isto pro mundo ficar mais bonito.

Notamos que os elementos apresentados na musica “Aquarela” se repetem na

poesia que escrevemos: avido, barco, luva, nuvens, guarda —chuva. Porém, num outro

enfoque;

na musica: K se fago chover, com dois riscos tem um guarda-chuva , jd na nossa poesia:
fem guarda-chuva para proteger da chuva e sombrinha para proteger do sol ,
na musica: Gire um simples compasso e num circulo eu fago o mundo, jd na poesia: O

pré-b inventou tudo isto, pro mundo ficar mais bonifo.

que:

Sobre este aspecto, podemos citar MARIN (1996: p.129) quando nos fala

Mais esse reconhecimento do olhar do espectador e leitor pressupfe que
exista ai uma linguagem natural e universal do corpo, cujos movimentos
e geslos seriam oS signos representande as paixdes da alma, designaday
por nomes especificos, e pressupde também que o desenho das figuras,
como agregados de movimentos e gestos, seja absolutamente explicito,
que o destino proponha ao olho uma representa¢do clara e distinta, quer
dizer, imediatamente nomindgvel.

Acrescento, ainda que ao lerem o quadro, as criangas nomearam objetos,

atribuindo-lhe uma nova significagio. Reconheceram outras histérias que tiveram

origem a partir das mesmas formas icdnicas. E o encontro dos “autores” com a sua

15 Refiro-me ao fato de determinar previamente uma origem (falada) para o quadro.
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propria obra, anunciando os possiveis signos presentes (no quadro) pela linguagem
falada e escrita. As criangas, criaram outras histdrias em novas circunstincias,
deslocando-se de uma leitura dirigida por mim.

Favorecendo um espago em sala, para que outras formas de significa¢do
fossem valorizadas, além da escrita, sugeri as criangas que desenhassem situagdes de
leitura que em ndo houvessem letras.

Varias criangas desenharam unicamente situagfes exteriores a escola, placas
de proibicéo: Proibido cortar arvores, Proibido pescar,

(Conforme desenho n° 11 e desenho n° 12)
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. Desenho n° 11 ”

NAO~PODE ~CORTARAS-AQ VORE




" Desenho n° 12
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Umas das criangas, como pudemos observar no desenho n° 11, desenhou:

Proibido cortar arvores e logo em seguida escreveu o que desenhou.

Na tentativa de garantir o significado a crianga desenha e escreve, como
mencionei hd pouco. Voltando ac que nos fala MARIN, é como se houvesse uma
auséncia e uma hierarquia, 20 mesmo tempo.

Porém, o espago ja estava sendo concedido’ e outras formas de produzir e
encontrar significados comegaram a ser valorizadas por mim, Consequentemente o
trabalho estava tomando um novo rumo.

Montamos um livro com situagdes de leitura exteriores a escola, sem o escrito
com letras. Notei que as criangas reconheciam novas estruturas de significincia e
comegavam a declara-las .

ApOs reunirmos estes desenhos perguntei as criangas:

(p.1) _ Como pode ser o titulo do livro.
fc.l} A leitura sem letra.

7.2- As imagens documentam

Acreditel durante muito tempo de minha docéncia que a aprendizagem da
leitura e da escrita pudesse ser respondida apenas com a prescricfio de bons métodos.
N#o conhecia as trajetorias de leitura que as criangas percorriam, nem tampouco tinha
a preocupagdo em debrugar-me sobre a minha propria trajetoria.

Varias vezes, fui questionada pelas criangas a respeito do porqué eu anotar o
que elas diziam. Contava-lhes, entdo, que eram sabidas e que eu gostava muito de
estudar sobre o que elas me falavam. Enquanto escrevo e leio suas falas (as que nio
foram perdidas) consigo me e perceber neste processo e, questionar muitas de minhas
praticas pedagogicas. Realmente as criangas sdo sabidas.

Suas falas me completaram e deram-me a consciéncia de quem eu era neste
processo, nestas interlocugdes, constituia-me enquanto professora. Bons métodos néo
eram suficientes no aprendizado da leitura e da escrita, ou melhor, na suas

apropriagdes.
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Como se aprende a ler? O discurso pedagégico responde a esta
pergunta prescrevendo os bons métodos, os bons gestvs, as boas

leituras. Mas, na realidade o que faz o aluno para aprender?
(POMPUGNAC:1997 p.14).

O que as criangas faziam para apropriarem-se da leitura?

Historicizar,

Historicizar a nossa relagdo com a leitura favorece a possibilidade de
repensarmos as trajetérias percorridas por aqueles que atestamos leitores e
apropriaram-se deste saber nas interlocugdes e mediagSes, dentro e fora da escola.
Rever as praticas agora questionadas. Dar espago as imagens. Discernir os signos
nelas presentes. Declara-los.

Estas mudancas que me constituiram, em especial nos modos de conceber as
praticas de leitura e escrita, implicaram consequentemente no meu modo de propor e
0 que propor as criangas. O que era possivel contar através das imagens?

A imagem certifica? Para CHARTIER (1999: p.135):

Aquilo que estd em jogo em todo empreendimento enciclopédico dd uma

Jorea particular ao fexto eletrdnico. Pela primeira vez, no mesmo
suporfe, o texto, a imagem e o som, podem ser conservados e
transmitidos . Imediatamente, toda realidade do mundo sensivel pode ser
apreendida através de diferentes figuras, de sua descricdo, de sua
representagdo ou de sua presenga.

Certo dia, na hora da saida da escola, ao subirmos ao portdo, onde os pais

costumavam pegar as criangas, ouvi comentarios entre as criangas:

(c.l) _ Corre tia, vem “v€”, é um pica-pau.
(c.2)  Ldnositio do meu vo tem um igual esse
(c.3) _ Tia é pica-pan mesmo?

(p.1} _ Ndo sei. Serd que ¢é pica-pau?

Neste momento uma das criangas (c.2), surpreendentemente, abre um livro sobre
animais’’ que havia emprestado na biblioteca da escola, naquele dia e diz:

(c.2) _ Esim tial Olha aquil (aponta para o desenho de um pica-pat).

1% Refiro-me a um espago para reconhecerem outras formas de producio de significados que niic a
imposigio das letras.
' Livro: Quem mora aqui? de Maggie Silver (1994)
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Como mostrava o desenho, a ave que observavamos era realmente um pica-pau,
descrito em detalhes no livro, através de tragos minuciosos.

Ao recorrer ao livro para documentar o que ja tinha sido constado oralmente
Ld no sitio do meu vé tem um igual esse, a crianca informa uma concepgio da
leitura como fonte de legitimag#o. Atribui ao livro o poder de documentar/legitimar/ o
que a cultura oral permite conhecer.

Outrora ndo era possivel ler as imagens... Como nfio poderiamos 1&-las se elas
sdo capazes de legitimar determinadas falas, construidas na errincia do mundo oral?
Nesta fala: é sim tia olha aqui, percebo ndo apenas o poder de documentar atribuido
ao livro, mas, também a imagem presente nele que fornece a informag#o.

O livro legitima, autoriza. A imagem presente nele também. As criancas
disseram-me isto ao recorrerem a ela, apontando e fazendo leitura, ainda que este ato
ndo foi nomeado como tal. £ uma brecha entre o dizer ¢ o Jfazer (CERTEAU: 1994
p.12). Como nos relata o autor, aqui residem as possibilidades de futuro.

As criangas, em suas praticas (orais), fazem apropria¢des e as legitimam -
através dos meios de que dispdem o mundo moderno, dentre eles a imagem presente
no livro, ainda que isto ndo seja algo “claro” para elas. E leitura de
imagem/apropriagio de algo construido historicamente {que nio foi nomeada pelas
criangas). E por mim? Foi nomeado como tal?

Fot reconhecida nestes momentos em que leio, escrevo, duvido, revejo,

legitimo. N&o me dei conta disto, durante o ocorrido. Apropriei-me deste
conhecimento no ato de estuda-lo, como ja mencionei em mudanga, em processo. E a
construgdo de novos olhares e perspectivas através do mergulho no movimento, da
vivéncia do processo em si, como afirma (VYGOSTKY: 1984).
CHARTIER, A e HEBRARD (1995) retratam as mudancas nos modos de perceber a
leitura, analisando a revista francesa “L Education Nationale”, em 1957, Apos a
leitura deste texto, percebi que a concepgio de leitura analisada pelos autores nesta
revista, relaciona-se ao episddio que descrevi ha pouco.

O documento trabalhado pelos autores, relata que as crian¢as fazem uso dos
poderosos meios que dispde o mundo moderno para satisfazer aos apetites de sua

natureza (vontade de poder, imaginagfio). De outro modo percebi, que as criangas
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fazem usos destes mesmos meios para documentarem sobre as coisas deste mundo.

As criangas apropriam-se das praticas de leitura e escrita reconhecendo o valor

cultural das mesmas. Durante o periodo de 1965-1975, os autores, explicitam que a

leitura foi encarada a partir de suas exigéncias sociais.'®

Ha uma preocupagdo com a eficacia da leitura, com a leitura que forma, em

busca de aprendizagem. CHARTIER, A e HEBRARD, J (1995: p.565-567) nos falam (1

que:

Aprendizagem, alids, impossivel de concluir, visto que a boa leitura é a
leitura eficaz sefa qual for o texto em questdo (..) nfio se acaba nunca
de ler, simplesmente, porque ndo se acaba de aprender (..) A escola
privilegia a leitura, ndo porque seria v instrumento privilegiado das
comunicagbes sociais num mundo moderno, mas, porque fornou-se a
Sferramenta indispensdvel e complexa de fodo o trabalho escolar

Deparando-me com os estudos de CHARTIER, A ¢ HEBRARD (1995)

percebi o quanto a leitura passou a ser vista na sua eficicia, relacionada a

aprendizagem sendo instrumento indispensavel da cultura escolar. De acordo com a

analise feita por estes autores, podemos concluir que as criangas (em processo de

aprendizagem do ler e escrever) no episodio descrito ha pouco, compartilham da idéia

do “ler” acima de qualquer outro instrumento que dispdem o mundo moderno.

Compartilham ainda, a idéia de que através da leitura pode-se obter respostas

concisas € eficazes que levam & aprendizagem, as criangas viio se dando conta de

como a escrita faz parte do cotidiano, as mesmas percebem sua fungio social.

“Realmente era um pica-paul”,

Num outro enfoque, percebo presente novamente, o personagem que instiga,

dialéga: o mundo oral, quando a crianga diz; L4 no sitio do meu vd tem um igual a

esse. Mas, ele ndo ¢ suficiente para legitimar... E preciso de algo material que instaure

veracidade s respostas; o livro e suas representagdes.

Como afirma GUINSBURG (1985: p. 128) é a vit6ria da cultura escrita sobre

a oral. Como Menocchio, as criangas percebem a escritura como fonte de poder: nio

houve polémicas ou duvidas diante da imagem no livro.

¥ Em especifico no mercado de trabalho
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Percebo indicios de uma prética de leitura, também associada as imagens
presentes no livro € o que elas representam, o que sfio capazes de legitimar. Tomo
consciéncia de que as criangas aproximam-se das imagens, dando-lhe certo crédito
(ainda que neste caso esteja presente no livro). GUINSBURG (1985: p. 128), aborda

que:

Desse modo, viveu pessoalmente o salto historico de peso incalculdvel /)
que separa a linguagem gesticulada, murmurada, gritada da cultura |
oral, da linguagem da cultura escrita desprovida de enfonacdo e
cristalizada nas pdaginas dos livros. Uma é o prolongamento do corpo; a |
outra é ‘coisa da mente. A vitoria da cultura escrita sobre a oral foi,

acima de ftudo, a vitdria da abstragdo sobre o empirismo. Na

possibilidade de emancipar das situagdes particulares estd a raiz que
sempre ligou de modo inextricavel escritura ¢ poder.

O que se tornou significativo para mim foi a mudanga de minha postura
enquanto professora-pesquisadora, desencadeando outras formas de mediagdes,
mterlocuges com as criangas. Vale a pena ressaltar que j4 estava atenta em relagfio as
propostas que fazia, reconhecia nelas tragos de tutela e hierarquia como mencionei hj

pouco, porém, vivia um momento de pensar sobre... Isto foi aprendizado.
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8- CONCLUSAQ

No percurso deste trabalho, fui reconhecendo os personagens que comigo
mediavam o acesso das criangas em relagfio s praticas de leitura e escrita,

Compreendi que a tarefa de ensinar a ler e a escrever n3o era unicamente
escolar, pois, outros personagens, além da escola, permeavam a produciio do sentido
pelas criangas, possibilitando que a leitura pudesse seguir diferentes caminhos. Muitas
vezes, caminhos que eu ndo havia previsto.

Como relatei anteriormente, re-signifiquei minhas praticas pedagégicas, e de
uma professora ingénua, que acreditava em bons métodos e na vigilincia e, controle
da leitura , constitui-me em uma outra professora, reconhecendo que estas praticas

estdo circunscritas por determinados modelos socio-historicos, dos quais podemos

nos afastar ou nio,

Fol ao atribuir significados aos vestigios acerca das representa¢des das
praticas de leitura e escrita, que os personagens comegaram a ser reconhecidos, como
estando presente nas vozes das criangas.

Pude ainda, compreender como eu estava mergulhada neste processo.

Compreender, ainda, as vozes das criangas e da familia, como constituintes destas

A familia como aquela que tenta garantir o aprendizado da leitura e da escrita,
através de exercicios preparatorios, ja que a mesma reconhece o valor cultural destas
praticas. As criangas, como aquelas que procuram ecos de suas formulagdes sobre a
fungdo social destas praticas.

Nao se limitando a familia, enquanto mediadora, os relatos demonstraram-me
que, a oralidade era um personagem que facilitava e mediava o acesso a leitura e a
escrita como pratica partilhada e singular. O mundo oral conduzia-nos para sentidos
especificos, em busca de respostas mais precisas, com a finalidade de sairmos do que
era aleatorio.

Compreendi ainda, que, quando as criangas produziam sentido, a partir de
determinadas propostas de leitura e escrita, a materialidade do livro permeava esta
producdo, levando o sujeito a determinadas atitudes (enquanto leitor) em relagdo a

ele, Portanto, a materialidade do livro, foi também um personagem encontrado, ja
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que na relagio com o leitor, conduzia a leitura em sentidos especificos.

Uma nova questdo que considero relevante neste trabalho, é ter podido como
professora, rever a minha vigildncia em relagfio 4 estas praticas em sala de aula. As
criangas respondiam a minha vigildncia burlando-a, e no ato de burlar, a leitura
passava a ser realizada a contento das mesmas. Assim, liam o que desejavam e como
desgjavam. N&o respondiam i tutela de modo passivo, mas, através de uma
antidisciplina.

Apds reconhecer a necessidade de uma nova postura em relagio a estas
praticas, € opondo-me & hierarquia de leituras e a instituigiio da ordem das letras,
procurei favorecer um espago para 2 leitura de imagens. Este trabalho, demonstrou-
me que as criangas recorriam a ela, nos seus esforgos de significar as praticas de
leitura e escrita. A imagem foi apontada pelas criangas, como um personagem
mediador da produgdo de sentido, do acesso & mensagem.

Através dos dizeres das criangas, das leituras que fiz, bem como das
orientagSes dadas pelas professoras, compreendi que se apropriar da leitura e da
escrita consiste em algo mais amplo do que o dominio do codigo. Isto ¢, pude
compreender os diversos personagens que participam do processo de apropriagio das

praticas de leitura e escrita.
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