UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

EM ALGUM LUGAR DO PASSADO... INVESTIGANDO AS RELACOES
QUE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS ESTABELECEM COM A
LEITURA A PARTIR DE SUAS MEMORIAS

DANIELA ISABEL TAIPEIRO

SAO CARLOS
2007



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

EM ALGUM LUGAR DO PASSADO... INVESTIGANDO AS RELACOES
QUE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS ESTABELECEM COM A
LEITURA A PARTIR DE SUAS MEMORIAS

DANIELA ISABEL TAIPEIRO

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo em
Educagao, do Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas da
Universidade Federal de Sao Carlos, como parte dos requisitos
para a obtengdo do titulo de Mestre em Educacgdo, area de
concentracdo: Metodologia de Ensino.

Orientador: Prof. Dr. Ademar da Silva

SAO CARLOS
2007



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria da UFSCar

T134al

Taipeiro, Daniela Isabel.

Em algum lugar do passado... investigando as rela¢des
que professoras alfabetizadoras estabelecem com a leitura
a partir de suas memoérias / Daniela Isabel Taipeiro. -- Sao
Carlos : UFSCar, 2008.

103 f.

Dissertacao (Mestrado) -- Universidade Federal de Sao
Carlos, 2007.
1. Professores - formacao. 2. Praticas de leitura. 3.

Histdria de vida. 4. Paradigma indiciario. |. Titulo.

CDD: 370.71 (20%)




BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Ademar da Silva
Prof* Dr* Ana Licia Guedes Pinto
Prof* Dr* Maria Silvia Cintra Martins

Prof* Dr* Emilia Freitas de Lima




Para meus pais, Alfeu (em memoria) e Antonia, com todo o meu amor.



Agradecimentos

Ao Prof. Dr. Ademar da Silva pela orientacdo segura e tranqiiila e, principalmente, pela
paciéncia e respeito as minhas limita¢des, mais do que um orientador foi companheiro de
jornada e amigo nos momentos de desanimo e angustia.

A Prof* Dr* Ana Lucia Guedes Pinto, por aceitar o convite e deslocar-se a Sdo Carlos para
participar da defesa e contribuir para o aperfeicoamento deste trabalho.

As Prof* Dr* Maria Silvia Cintia Martins e Emilia Freitas de Lima pela leitura atenciosa e
pelas sugestdes feitas no Exame de Qualificacao.

Aos professores que fizeram parte da minha vida académica, em especial aos professores do
Departamento de Metodologia de Ensino, do Programa de Pos- Graduagdo em Educagdo, da
Universidade Federal de Sao Carlos.

As professoras participantes desta pesquisa que, gentilmente, compartilharam comigo suas
histérias de leitura.

Aos meus filhos, Gabriela e Guilherme, razdo da minha vida, pelo amor incondicional,
mesmo nos momentos em que estive ausente.

A minha familia, em especial a4 minha mae, Antonia, ¢ & minha irma, Bernadete, que foram
mades de meus filhos em minhas auséncias.

Aos companheiros de trabalho da Diretoria de Ensino — Regido de Sdo Carlos, em especial
aos amigos da Oficina Pedagodgica.

A todas as pessoas que, direta ou indiretamente, contribuiram para a realizacao deste trabalho.

A Deus, palavra primeira, o Verbo presente desde sempre.

Muito obrigada!



RESUMO

No presente trabalho, analiso as narrativas de memorias de leitura de seis professoras
alfabetizadoras, atuantes no Ciclo I (1* a 4* séries) da rede estadual de ensino, no municipio de
Sao Carlos. Para me subsidiar teoricamente, busquei aporte em estudos circunscritos a historia
de vida e formagao docente, memoria e narrativa, histéria da leitura ¢ letramento. Tomando
por base o paradigma indiciario, busco em suas narrativas pistas, indicios e sinais que
permitam compreender como elas se relacionam com a leitura, como professoras e como
leitoras, do passado ao presente. Os dados analisados demonstram que as professoras sdao
leitoras de um repertorio de leituras restrito ao letramento ambiental e/ou marginal. (Kleiman,
1998). Levando-se em consideracdo que elas sdo as responsdveis pela formacdo de alunos
leitores, conclui-se que essas leituras marginais e/ou ambientais ndo condizem com a forma
de leitura que lhes ¢ exigida desenvolver nos alunos, mais prestigiada e valorizada
socialmente. Seus relatos revelam, ainda, que o exercicio de rememorar experiéncias passadas
de leitura possibilita uma reflexdo sobre sua pratica pedagdgica. Essa rememoracdo das
historias de vida escolar mostrou que o conhecimento ndo ¢ apreendido de forma isolada,
sendo possivel descobrir, nesses retornos a memoria, algumas pistas que evidenciam, por
exemplo, a importancia da familia e da escola no letramento e as concepgdes pessoais de
leitura dessas professoras. Acredito que, compreendendo como as professoras alfabetizadoras
se constituem como leitoras, seja possivel pensar em suas historias de leitura como ponto de
partida ou via de acesso a ampliagdo de seu repertorio de leituras, visando uma distribuigao

mais eqiiitativa do saber letrado.

Palavras-chave: memorias de leitura, historia de vida e formacdo docente, paradigma

indiciario.



ABSTRACT

In this paper I analyze the reading memories narratives of six literacy teachers, teaching in
Cycle I (1* to 4 years) of the state education network, in the city council of Sdo Carlos, Sao
Paulo state. As theoretical support, I sought input on studies which dealt with history of life,
teacher education, memory and narrative, and the history of reading and literacy. Also with
the vestigial paradigm support, I look for trails, signs and signals in their narratives that
indicate what their relationship with reading are, not only as teachers, but also as readers,
from the past to the present. Data analyzed shows that the teachers are readers of a reading
repertoire that is restricted to environmental and/or marginal literacy. (Kleiman, 1998).
Taking into consideration that they are responsible for the students reading education, it is
concluded that these readings marginal and / or environmental not match with the form of
reading to them is required to stimulate in students, most prestigious and valued socially.
Their reports also show that the reading past experiences recalling exercise allows a reflection
on their pedagogical practice. This school life stories recalling has shown that knowledge is
not caught in isolation, and it is possible to find out, through these memory returns, some
clues that show, for example, the importance of family and school in the literacy process, and
these teachers personal reading conceptions. I believe that on understanding how literacy
teachers constitute themselves as readers, it may be possible to think of their reading stories as
a starting point or a way in to the expansion of their reading repertoire, aiming to a more

equitable distribution of the literate knowledge.

Keywords: reading memories, story of life and teacher education, vestigial paradigm.
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Memoéria
Amar o perdido
deixa confundido

este coracao.

Nada pode o olvido
contra o sem sentido

apelo do Nao.

As coisas tangiveis
tornam-se insensiveis

a palma da méo.
Mas as coisas findas,

muito mais que lindas,

essas ficarao.

Carlos Drummond de Andrade, in Alguma Poesia.



INTRODUCAO

Na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer,
reconstruir, repensar, com imagens e idéias de hoje, as experiéncias
do passado. A memoria ndo é sonho, é trabalho.

Ecléa Bosi, in Memoria e sociedade.

Na tentativa de reconstruir experiéncias passadas, por meio da memodria,
lembro-me que, desde muito pequena, a leitura sempre me fascinou e fez parte de minha vida.
Bem antes de me alfabetizar, fazia de conta que lia as revistas de minhas irmas e,
principalmente, os romances de banca Jilia, Sabrina e Bianca® , publicados pela Editora
Nova Cultural, com suas melodramaticas historias de amor. Ndo me lembro exatamente de
quando encontrei a chave da leitura, mas uma vez descoberta disparei a ler.

Desde entdo sonhava ser professora, para poder dividir com meus alunos essa
chave que abria portas para novos mundos — uma chave mestra? Fui uma boa aluna e, porque
gostava muito de ler e gostava de ler muito, sofri uma certa discriminagdo por parte dos
colegas adolescentes — isso por volta da 7* e 8 séries, principalmente, - pois ao invés de, na
hora do recreio, paquerar e baguncar, eu preferia ir para a biblioteca da escola. Chegou um dia
que havia lido todos os titulos da biblioteca e a bibliotecaria (uma professora readaptada para
ser mais exata), passou a emprestar-me os livros que tinha em sua casa.

Veio entdo a grande oportunidade de tornar-me professora: terminei o ginésio
(atual Ciclo IT) e fui fazer Magistério. Por volta do 3° ano, comecei a trabalhar em escolas de
Educacao Infantil e, com toda a minha inexperiéncia, fazia dos livros meus grandes aliados.
Gastava parte do meu salario na compra deles.

No tultimo ano do Magistério”, uma colega de turma e eu resolvemos prestar o
vestibular da UNESP em Araraquara. Como ndo poderia deixar de ser, pois ja trazia isso
impregnado em mim, escolhi Letras, por achar que seria o curso que mais me faria ter contato
com os livros.

Desde o 1° ano da graduacgdo, acumulei as fungdes de professora e estudante e,
¢ claro, de leitora. Os assuntos relacionados a alfabetizagdo inicial sempre me interessaram,
mas na sala de aula ndo parecia haver espago para que eles fossem discutidos de forma aberta

e aprofundada. Certa vez, ao perguntar a professora da disciplina Lingua Portuguesa I sobre

** A Editora Nova Cultural comegou a publicar os Romances em 1978, com a série Barbara Cartland. Em

seguida Sabrina. Como obteve um estrondoso sucesso, numa €época em que as fotonovelas ainda lideravam o
segmento de leitura de entretenimento, foram langadas a seguir a série Julia e depois Bianca. Atualmente os
Romances Nova Cultural contam com 7 séries regulares. Informacdo disponivel em:
<http://www.novacultural.com.br/romances.asp >. Acesso em: 27/11/2007.

¥ 0 hoje extinto curso de Magistério tinha a duragéo de quatro anos.




qual seria o método mais adequado para alfabetizar os alunos, ela me indicou uma outra
professora, do Departamento de Lingiliistica, que trabalhava com tais questdes. Fui procura-la
e, devido ao grande niimero de alunos que ela orientava, o que me propds foi um estagio, um
estudo orientado. Reuniamo-nos na sua casa, j& que ambas éramos da mesma cidade, Sao
Carlos.

Foi o pontapé inicial na minha formagdo académica de alfabetizadora — dai nao
parei mais: minha monografia da disciplina Literatura Brasileira III foi sobre literatura
infantil (a Unica da turma, vale ressaltar), minha pesquisa de iniciagdo cientifica foi sobre
criangas com dificuldades no processo de alfabetizagdo. Como aluna de graduagdo, sentia-me
meio deslocada, destoando da maioria e, seriamente em crise, pensei que tinha escolhido o
curso errado e que deveria ter feito Pedagogia. A educag¢do e, mais especificamente, a
educagdo de criangas pequenas era a minha vocagao! E por que ela ndo poderia ser conciliada
com a formagdo em Letras? Veio entdo outra crise ao se aproximar o término do curso: queria
muito fazer pos-graduacao, mas qual area seguir? Lingiiistica voltada ao ensino ou Educacao
voltada ao ensino de lingua?

Mas, minha vida tomou outro rumo... fiquei gravida, casei-me (nessa ordem) e
engavetei a pos-graduacao. Durante aproximadamente cinco anos trabalhei — como professora
de Educacao Infantil e de 1* a 4* séries numa escola particular de Sdo Carlos e como
professora de 1? série na rede municipal de ensino também neste municipio. Em 2000 prestei
o concurso para professora de Lingua Portuguesa da rede estadual de ensino, fui aprovada e
comecei a trabalhar em Itirapina, municipio proximo a Sao Carlos.

Nesse mesmo ano consegui remocgao para a cidade de Sao Carlos, para a escola
na qual havia cursado o Magistério e tive como colegas de trabalho minhas ex-professoras.
Fui muito bem recebida, pois era, de certa forma, a pupila que retornava.

A leitura e os livros continuavam impregnados em minha pratica, em minha
pessoa, em minha vida. Em 2001 desenvolvi um projeto sobre Fernando Pessoa™ com meus
alunos do 3° ano do Ensino Médio. Foi uma experiéncia gratificante e acredito que, em parte
por causa dessa experiéncia bem sucedida, fui convidada a trabalhar na Diretoria de Ensino de
Sdo Carlos como Assistente Técnico-Pedagdgico (ATP).

De professora passei a formadora de professores, dos ciclos I (1* a 4? séries), 11
(5* a 8% e Ensino Médio, na area de Lingua Portuguesa. Mas, e a pds-graduacao?

Desengavetei-a, precisamente quando em 2003 comecei a trabalhar como formadora no

3% Autor da literatura portuguesa, famoso por seus heteronimos, presente em varios livros didaticos e programas
de ensino de lingua portuguesa.



“Programa de Formacio de Professores Alfabetizadores — Letra e Vida”. ' Logo no inicio do
curso os professores cursistas produziam um texto sobre as memorias do tempo em que

aprenderam a ler e escrever. Vejam-se alguns excertos:

Lembro-me muito pequena néo sei a idade que tinha, era a minha avo, mae
da minha mae, que olhava eu e a minha irma e que nos contava muitas
histérias. (Profé. A.).

Através do PA, TA, NA, DA etc., fui juntando os pedacinhos e descobrindo
as palavras, frases, textos e livros. Assim, decifrei 0 mundo maravilhoso da
leitura e escrita. Foi fantastico porque tudo que via e caia em minhas méaos:
- queria ler. A curiosidade pelas letras ficou muito agu¢ada naquela época.
E permanece, até hoje, como uma necessidade para viver. (Prof2. M. L.).

Na memodria ficaram algumas passagens que tenho saudades. A leitura que
eu fazia junto com a minha mae antes de sair de casa da cartilha. Algumas
vezes minha irma me ajudava a fazer tarefas ou até fazia para mim, a
professora escrevia ‘mao-de-gato’. (Prof?. V.).

[...] pouca coisa lembra a minha infancia, s6 sei que ja ouvia meu pai ler os
livros para nés, logo percebi alguns livros na pequena mesa que ele usava
como de cabeceira. (Prof®. E.).

A professora era D. Nice; a cartilha era Sodré. (Sabe, muitas vezes fico
pensando: sera que o problema de hoje em dia quanto a aprendizagem da
leitura seja pelo fato da crianga assistir tanta televisdo e ndo se preocupar
em ler? Ela so6 vé e ouve.) (Prof2. M.)

A leitura desses textos sempre me emocionou e, de certa forma, incomodou. A
emocao viria talvez do carater revelador dessas narrativas: lembrancgas saudosas de atos de
leitura e contacdo de historias; leituras compartilhadas com pais e avos; tristeza pela auséncia
de memorias de leitura; a presenca de livros na cabeceira e livros como necessidade de vida.
Esse retorno @ memoria por meio da narrativa, além de “liberar uma historia de explicagdes a
medida que ela ¢ produzida” (BENJAMIN, 1983, p. 61), deixa rastros nas entrelinhas dessa
historia, que nos propiciam ver os seus percursos como leitores. O incomodo viria talvez do

que dizem Mignot e Cunha (2003):

A quantidade e a diversidade de documentos evidenciam que os profissionais da
educagdo ndo se limitam a ensinar a ler e a escrever. Sdo produtores de textos que
projetam sonhos, expressam dificuldades, eternizam praticas, inscrevem o banal, o
singular, o repetitivo, o espetacular da sala de aula. (MIGNOT e CUNHA, 2003,

p.9).

Parecia-me inconcebivel que textos tdo preciosos ficassem limitados ao
cumprimento de uma tarefa...
Continuei trabalhando, estudando e, principalmente, tentando encontrar

respostas as questdes que me intrigavam: por que os alunos dizem nao gostar de ler? Por que,

3! Nomenclatura adotada pela Secretaria de Educacio do Estado de Sdo Paulo para o PROFA.



quando proponho leitura de textos nas orientacdes técnicas para professores, eles reclamam
que ndo querem ler? Pode um professor de Lingua Portuguesa nao gostar de ler? Eram muitas
as questdes... € me causavam um grande estranhamento.

Pensei entdo se, talvez, ndo estariam naquelas memorias algumas das respostas
para as questdes que me incomodavam. Tendo em mente o carater liberador e explicativo das
narrativas (BENJAMIN, 1983), elaborei um projeto de pesquisa que se propunha investigar as
memorias de leitura de professoras alfabetizadoras. Em 2004, com toda a convic¢do que esses
anos de experiéncia me forneceram, decidi-me pela area de Educacdo e concorri com esse
projeto ao processo seletivo para o mestrado da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)
e fui aprovada.

A intencdo do projeto de pesquisa, na época, era resgatar as memorias de
leitura das professoras alfabetizadoras e, a partir da andlise dessas memdrias, investigar as
relacdes das professoras com a leitura, como pessoas e como profissionais.

Este relato evidencia a importancia da leitura na minha trajetoria pessoal,
profissional e académica e, o quanto aspectos subjetivos (como a memoria, por exemplo)
influenciam nossas escolhas e tomadas de decisdo. Percebo em minha trajetéria uma
passagem natural do interesse pessoal para o interesse cientifico pelo tema da leitura.

Observo também que, nos meios académico e politico-educacional, as
discussoes sobre a leitura tomaram uma dimensdo cada vez maior, vindo a tornar-se uma das
pautas mais discutidas no cendario educacional brasileiro. Indicadores externos de desempenho
em leitura, tais como PISA (Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes), SARESP
(Sistema de Avaliagdao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo), INAF (Indicador
Nacional de Alfabetismo Funcional) - s6 para citar alguns — vém corroborar por meio de
dados estatisticos o baixo desempenho obtido pelos alunos nesses testes. Tais testes sdao
discutiveis, uma vez que sao padronizados e descartam as individualidades e particularidades
dos alunos, avaliando-os de forma homogénea. Além disso (ou por causa disso), a imagem
publica das professoras, em especial a das alfabetizadoras, veiculada pela midia televisiva e
pela imprensa escrita®® tem sido bastante negativa. Evidencia-se um quadro que parece
favorecer a construcao de uma idéia do senso comum de que se os alunos nao Iéem a “culpa”

¢ do professor.

32 Refiro-me em especial as reportagens veiculadas pelo Fantastico (Provdo do Fantdstico, exibido em
13/06/2004) e pela Revista Educacéo, edicdo 77, de 28/02/2005, que traz na capa a manchete: Por que professor
ndo gosta de ler?



Em sua pesquisa, Guedes-Pinto (2001), com base nos atuais estudos sobre o
letramento®>, aponta que a leitura e a escrita sdo praticas socioculturais que se realizam por
meio das relagdes sociais entre os sujeitos. Ora, todo e qualquer professor tem sua identidade
construida dentro de um determinado contexto. Estudar o letramento do professor ¢, entdo,
estudar o contexto em que esse letramento se deu, dentro de uma perspectiva sdcio-historica.

Ainda nesse sentido, Silva (2001) diz que o fato de os professores serem
considerados ou ndo leitores nos leva a pensar a discussao acerca das praticas de leitura como
fenomeno social que ultrapassa os limites da escolarizagdo, sendo orientada, também, pela
experiéncia prévia e exterior a escola.

Compartilho da mesma idéia de Moraes (1999) que afirma:

Acredito que a formagao de leitores passa necessariamente pelo gostar de ler, pois
percebo como impraticavel o testemunho de uma paixdo que ndo ¢ vivida. Ensinar a
paixao pelo ato de ler implica experiencia-la, a despeito de todos os desafios que se
impdem ao seu enfrentamento. (MORAES, 1999, p. 128-129).

Em se tratando do ensino da leitura, diria ainda que ninguém da o que ndo tem.
Formar professores que ensinem a lingua implica, portanto, propiciar condi¢des para o
desenvolvimento da sua propria proficiéncia lingiiistica e, a0 mesmo tempo, proporcionar-
lhes os meios necessarios a apropriagao de saberes que os conduzam a uma inovagao didatica
e ao proprio desenvolvimento profissional. (PEREIRA, 2004).

Porém, de forma alguma, o trabalho proposto pretendeu reforcar o ensino da
leitura do ponto de vista da reproducdo. Pelo contrario, através das narrativas coletadas,
pretendeu-se encontrar brechas e rupturas que sinalizassem onde e como as professoras que
ndo experienciaram situagoes de leitura diversificadas foram busca-las. Muitas possibilidades
se abrem se partirmos do pressuposto de que a memoria influencia a pratica pedagogica das
professoras.

A pesquisa que aqui se apresenta pretendeu buscar resposta a seguinte questao:
0 que as memorias de leitura de professoras alfabetizadoras, do tempo em que aprenderam a
ler e a escrever, revelam sobre sua formacgao de leitoras?

Na busca de respostas a essa questdo foram tracados os seguintes objetivos:

1. Reconstruir as situagdes de leitura, escolarizadas ou ndo, vividas por
professoras alfabetizadoras, via memoria;

2. Descrever e analisar as memorias de leitura dessas professoras;

3 No capitulo 2, item 2.3, desta dissertagdo discutirei o conceito de letramento.



3. Analisar o que essas professoras 1éem, como 1éem, por que 1€éem e quando
léem, com a intengao de tragar um perfil dessas professoras leitoras.

O texto desta dissertagcdo encontra-se dividido em seg¢des, a saber:

No capitulo 1 sdo detalhados os referenciais que fundamentaram a escolha
metodoldgica, em especial os que dizem respeito a historia oral e ao paradigma indiciario,
bem como a técnica empregada, de coleta de relatos orais.

No capitulo 2 apresento o referencial tedrico adotado sobre os temas: historia
de vida, memoria, narrativa e a relagdo destes com a formagdo docente, numa perspectiva
socio-historica. Discuto, também, algumas concepgodes de leitura e letramento e sinalizo a
adotada nesta pesquisa.

No capitulo 3 sdo apresentados e discutidos os dados coletados, a luz do
referencial tedrico adotado, sob o titulo “memorias de leitura”.

Finalmente, no capitulo 4, a guisa de conclusdo, sdo tecidas consideragdes
sobre o tema da pesquisa, respondidas algumas questdes e levantadas outras.

Gostaria de deixar registrado que o titulo desta dissertacdo ¢ uma referéncia
direta ao filme Em algum lugar do passado **. Na época de minha adolescéncia, assisti pela
primeira vez ao filme “Em algum lugar do passado”, grande sucesso de bilheteria nos anos 80.
Estrelado por Christopher Reeve, o filme conta a histéria de um jovem teatrélogo que, apds a
estréia de uma de suas pecas, recebe das maos de uma velha senhora um antigo relégio de
bolso e ouve dela uma frase enigmatica: "volte para mim". O personagem interpretado por
Reeve, Richard, hospeda-se num hotel e, numa sala dedicada aos eventos histéricos, descobre
o retrato de uma linda mulher, famosa atriz do inicio do século, cujo rosto ndo apenas o
impressiona pela beleza, como também lhe parece familiar... A imagem dessa mulher
transforma-se numa fixagdo romantica. Através de pesquisas e depoimentos, Richard fica
sabendo quem foi a atriz e, através de auto-hipnose, regride até o ano de 1912 - sem, contudo,
perder a consciéncia. Reencontra-a € ambos revivem a aventura amorosa que, por algum
motivo, fora subitamente interrompida. Esse filme impressionou-me de tal forma, devido

talvez ao idealismo romantico de adolescente, que jamais consegui esquecé-lo.

** FICHA TECNICA DO FILME:

Titulo Original: Somewhere in Time

Tempo de Durag@o: 103 minutos

Ano de Langcamento (EUA): 1980

Diregao: Jeannot Szwarc

Roteiro: Richard Matheson, baseado em livro de Richard Matheson
Masica: John Barry

Fotografia: Isidore Mankofsky



Qual nao foi minha alegria quando descobri que o filme era adaptacao de um
livro®®! Li-o com voracidade, por diversas vezes, buscando semelhangas e diferencas entre ele
e o filme, embora soubesse que eram portadores textuais diferentes.

Assim como o filme conduziu-me a leitura do livro, acredito que, em se
tratando de leitura, os fins justificam os meios, ou seja, muitos podem ser os caminhos
percorridos para se chegar a um mesmo destino - nesta pesquisa - a leitura. Investigar as
relacdes das professoras alfabetizadoras com a leitura significa, neste contexto, buscar
compreender os caminhos por elas trilhados, seus encontros e desencontros com a leitura, em

algum lugar do passado...

35 Matheson, Richard. Bid Time Return, 1975. (Publicado no Brasil com o titulo Em algum lugar do passado,
pela editora Nova Cultural, em 1987).



1 PERCURSO METODOLOGICO

Uma das mais profundas licdbes da histéria oral é a singularidade,
tanto quanto a representatividade, de cada histéria de vida. Ha
algumas delas que sao tdo excepcionais que tém que ser gravadas,
qualquer que seja o plano.

Paul Thompson, in A voz do passado.

Este capitulo estd organizado em trés subsegdes: no item 1.1 detalho os
referenciais que fundamentaram a escolha metodologica, em especial os que dizem respeito a
historia oral e ao paradigma indiciario, bem como a técnica empregada, de coleta de relatos
orais. No item 1.2 sdo apresentadas as professoras participantes da pesquisa e, no item 1.3, ¢

descrito o locus da coleta dos relatos.

1.1 As op¢des metodologicas

O carater subjetivo, revelador e, porque ndo dizer, intimista dos textos
produzidos pelas professoras fez-me questionar: e se, além de escrever, elas me contassem
sobre suas memorias de leitura? Parti do pressuposto que a producdo de um texto na
modalidade escrita ¢, por sua propria natureza, mais limitadora, no sentido de que ao escrever
temos que nos preocupar ndo somente com o que dizer, mas como dizer. Portanto, os textos
escritos pelas professoras no curso ja citado originaram outros textos, de carater oral e
memorialistico, que serdo o objeto de analise desta dissertacao.

Assim, ao optar pela Histéria Oral como metodologia, e pela coleta de relatos
orais (entrevista com temas desencadeadores) como técnica, vou ao bojo do que diz
Demartini (1988), de que h4a uma dimensao que ndo pode ser ignorada e, pelo contrario, deve
também ser pesquisada: a andlise das questdes segundo uma perspectiva histérica, isto &,
procurando conhecer os fatos através do tempo.**

Segundo ela, a perspectiva historico-sociologica na analise de problemas e
fatos sociais, incluindo-se aqui os educacionais, traz uma riqueza de informacdes aos
estudiosos, ndo s6 sobre o passado em si, mas porque permitem que se situem os problemas

atuais em perspectivas mais adequadas.

36 Grifo meu.
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A Historia Oral deve ser entendida como uma metodologia capaz de produzir
interpretagdes sobre processos historicos referidos a um passado recente, o qual, muitas vezes,
s6 ¢ dado a conhecer por intermédio de pessoas que participaram ou testemunharam algum
tipo de acontecimento.

De acordo com Meihy (2002), a presenga do passado no presente imediato das
pessoas ¢ a razdo de ser da historia oral. Dessa forma, ela garante sentido social a vida de
depoentes e leitores, que passam a entender a seqiiéncia historica e se sentem parte do
contexto em que vivem, a partir desse reconto, que € sempre e inevitavelmente, a posteriori.

Como metodologia, a Historia Oral se ergue segundo alternativas que
privilegiam os depoimentos como atengdo central dos estudos. Trata-se de focalizar as
entrevistas como ponto central das analises. (MEIHY, 2002, p. 44).

Tecnicamente, entrevistar ¢ estabelecer uma relagdo comunicativa. Ao se
proceder a selecdo dos entrevistados, o critério mais importante a ser considerado, segundo
Fraser ¢ Gondim (2004), ndo ¢ o numérico, ja que a finalidade ndo ¢ apenas quantificar
opinides e sim explorar e compreender os diferentes pontos de vista que se encontram

demarcados em um contexto. (FRASER e GONDIM, 2004, p.147). Segundo as autoras, uma

das vantagens dessa técnica de pesquisa na perspectiva qualitativa ¢ a de
[...] favorecer a relagdo intersubjetiva do entrevistador com o entrevistado, e, por
meio de trocas verbais e ndo-verbais que se estabelecem neste contexto de interagdo,
permitir uma melhor compreensdo dos significados, dos valores e das opinides dos
atores sociais a respeito de situacdes e vivéncias pessoais. (FRASER e GONDIM,
2004, p.140).

Meihy (2002) defende o mesmo critério quanto ao nimero de entrevistados ao
afirmar que “o argumento decisivo para marcar o limite do nimero de entrevistas remete a sua
utilidade e a seu aproveitamento. Quando os argumentos comec¢am a ficar repetitivos, deve-se
parar as entrevistas”. (MEIHY, 2002, p. 123).

A outra vantagem da utilizag¢@o de entrevistas na pesquisa qualitativa, apontada
por Fraser e Gondim (2004), ¢ a flexibilizagdo na conducdo e na avaliacdo da pesquisa, visto
que o entrevistado tem um papel ativo na construgdo da interpretagao do pesquisador. Este ¢
um dos aspectos que caracteriza o produto da entrevista qualitativa como um texto
negociado®’. (FRASER e GONDIM, 2004, p.140).

Segundo Santos (2005), quando uma pessoa passa a relatar suas lembrancas

transmite emogdes e vivéncias que podem e devem ser partilhadas, transformando-as em

37 No contexto desta pesquisa, chamarei o produto das entrevistas realizadas de narrativas. No capitulo 2, item
2.2.2, explicitarei alguns dos referenciais teoricos sobre narrativas.
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experiéncia, para fugirem do esquecimento. No momento em que uma entrevista ¢ realizada,
o entrevistado encontra um interlocutor com quem pode trocar impressdes sobre a vida que
transcorre ao seu redor.

A minha opg¢ao por ouvir a voz das professoras pauta-se no que diz Thompson
(1992): “trata-se de fazer com que as pessoas confiem nas proprias lembrancas e
interpretagdes do passado, em sua capacidade de colaborar para escrever a historia e confiar,
principalmente, em suas proprias palavras: em sintese, em si mesmos”. (THOMPSON, 1992,
p. 40).

E, indo além,

Enquanto os historiadores estudam os atores da historia a distincia, a caracterizagio
que fazem de suas vidas, opinides e acdes sempre estard sujeita a ser descri¢cdes
defeituosas, projegdes da experiéncia e da imaginagdo do proprio historiador. A
evidéncia oral, transformando os ‘objetos’ de estudo em ‘sujeitos’, contribui para
uma historia que ndo s6 ¢ mais rica, mais viva € mais comovente, mas também mais
verdadeira. (THOMPSON, 1992, p. 137).

Ao responder a uma indagacao do pesquisador, o entrevistado ¢ instado a
rememoracdo. Nesse momento, ele se mostra disposto a lembrar de acontecimentos e de
pessoas situadas em outros tempos e lugares. Porém, é o tempo presente, ainda que nem
sempre expresso em palavras, que serve de ponto de partida para a rememoracdo. Voltar no
tempo ¢ um exercicio que necessita de um constante ir e voltar, pois cada lembranga ancora-
se a um momento do presente.

Para Meihy (2002) toda narrativa ¢ sempre e inevitavelmente construgdo,
elaboracdo, selecdo de fatos e impressdes. Portanto, como discurso em eterna elaboracdo, a
narrativa para a histéria oral ¢ uma versao dos fatos e nao os fatos em si. Convém lembrar que
por mais parecidas que sejam as narrativas dos mesmos fatos, todas as vezes que sao repetidas
carregam diferengas significativas. (MEIHY, 2002, p. 50)

Construgdo, selecdo de fatos e impressdes sinalizam para a adog¢do do
paradigma indiciario como modelo de investigacdo. Tal modelo encontra suas raizes por
volta do final do século XIX, conforme a reconstituicdo feita por Ginzburg (1990). O autor
procura demonstrar como diferentes areas das ciéncias, da medicina a pintura, da psiquiatria a
lingliistica, permitem andlises qualitativas baseadas na observacdo de detalhes, de dados
singulares, do miudo... Em suas palavras: “[...] existem diferencas nas semelhancas”.
(GINZBURG, 1990, p.164).

A idéia de investigar o particular, o diferente, recai, entdo, sobre a andlise de

situagdes, casos, documentos individuais. Para o paradigma indiciario ndo importa a
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quantidade de dados obtidos, mas a sua relevancia para o problema investigado, confirmando
uma das caracteristicas fundamentais das investigacdes qualitativas.
Mas, ao contrario do que se poderia imaginar, a idéia de totalidade ndo deve ser

abandonada. Segundo Ginzburg:
[...] a existéncia de uma profunda conexao que explica os fendmenos superficiais ¢
reforgada no proprio momento em que se afirma que um conhecimento direto de tal
conexdo ndo € possivel. Se a realidade € opaca, existem zonas privilegiadas — sinais,
indicios — que permitem decifra-la. (GINZBURG, 1990, p 177).

No entanto, como argumenta o proprio autor, essa tentativa de se estabelecer
um rigor semelhante ao das ciéncias exatas ndo s6 ¢ duvidosa, quanto inatingivel e também
indesejavel para as formas de saber mais proximas da experiéncia cotidiana, ou seja, daquelas
experiéncias em que “a unicidade e o carater insubstituivel dos dados sdo, aos olhos das
pessoas envolvidas, decisivos”. (GINZBURG, 1990, p. 179).

Pela propria singularidade das narrativas realizadas pelas professoras
alfabetizadoras, torna-se evidente que o que busco sdo as singularidades e ndo as
generalidades presentes em suas narrativas. Porém, fica implicita a idéia de que essas
singularidades apontam para uma generalidade (ou pontos em comum) em sua formacdo de
leituras.

Além disso, como ja devidamente destacado nas se¢des anteriores, o recurso da
subjetividade se fard presente também nos procedimentos de analise, ja que o paradigma
indicidrio trata de

[...] formas de saber tendencialmente mudas — no sentido de que, como ja dissemos,
suas regras ndo se prestam a ser formalizadas nem ditas. Ninguém aprende o oficio
de conhecedor ou de diagnosticador limitando-se a pdr em pratica regras
preexistentes. Nesse tipo de conhecimento entram em jogo (diz-se normalmente)
elementos imponderaveis: faro, golpe de vista, intui¢do. (GINZBURG, 1990, p.
179).

Interessa, nas narrativas coletadas, o miado, o texto-indicio, a frase-indicio, a
palavra-indicio, que poderdo ser reveladores das relacdes que as professoras estabelecem com
a leitura. Nao posso deixar de registrar que também a memoria, aqui, serd tratada como pista,
indicio ou sinal de extrema relevancia para a compreensdao das praticas de leituras das
professoras.

Por todos os argumentos até aqui apresentados, posso entdo situar a
investigagdo realizada no ambito de uma abordagem qualitativa de pesquisa, a qual visa a
compreensdo interpretativa do fenomeno estudado. Segundo Bogdan e Biklen (1994), na

pesquisa qualitativa temos o ambiente natural como fonte direta de dados, existindo nessa
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abordagem uma maior preocupag¢ao com o processo do que com o produto, pois o contexto
social ¢ multideterminado e pesquisador e pesquisado influenciam-se mutuamente. Destaco
ainda o significado que as pessoas dao as coisas € a sua vida, resultando dai a necessidade de
compreender a perspectiva dos participantes da investigagao.

No prefacio do livro A voz do passado’ , Sonia Maria Freitas escreve que um
dos aspectos mais polémicos das fontes orais diz respeito a sua credibilidade. A subjetividade
¢ um dado real em todas as fontes histdricas, sejam elas orais, escritas, ou visuais. O que
interessa em historia oral ¢ saber por que o entrevistado foi seletivo, ou omisso, pois essa
seletividade com certeza tem seu significado.

Meihy diz que mora na emocdo ¢ mesmo na paixdo de quem narra a
subjetividade que interessa a Historia Oral. (MEIHY, 2002, p. 47). A subjetividade latente as
narrativas que foram objeto de andlise revelam muito sobre as praticas de leitura das
professoras e, por isso mesmo, devem ser tomadas como criveis.

Expostos, entdo, os referenciais que subsidiaram as opg¢des metodologicas,

apresento a seguir as professoras participantes da pesquisa.

1.2 O contexto de definicao dos sujeitos

Como ja destacado na Introducdo, o elemento desencadeador da pesquisa
foram os textos produzidos pelos professores participantes de um curso de formacdo de
alfabetizadores (Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores - “Letra e Vida”),
embora os mesmos ndo sejam objeto de andlise nesta dissertagado.

Como uma das formadoras tive acesso aos textos que foram produzidos a partir
da seguinte consigna: “Escrevam um texto sobre as memorias do tempo em que aprenderam a
ler e a escrever”. O objetivo dessa atividade era que as professoras registrassem as memorias
do tempo em que se alfabetizaram para, posteriormente, no encontro seguinte, desencadear
algumas reflexdes sobre as mudancas nas concepcdes de ensino e aprendizagem da leitura e

da escrita ao longo dos anos.

38 THOMPSON, P. A voz do passado — Historia Oral. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra, 1992.
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A leitura desses textos me instigou a querer saber mais sobre as historias de
leituras dessas professoras que, em seus textos escritos, sinalizavam a importancia da leitura
em suas vidas, como pessoas € como professoras.

Thompson diz que a Histdria Oral “trata de vidas individuais — e todas as vidas
sdo interessantes. E baseia-se na fala, e ndo na habilidade da escrita, muito mais exigente e
restritiva.” (THOMPSON, 1992, p. 41). Dai, talvez, ter se apresentado a necessidade de ir
além dos textos escritos por elas e proceder a coleta de depoimentos/relatos orais.

De inicio, foram doze os textos selecionados por tratarem mais explicitamente
da importancia da leitura, sendo todos eles produzidos pelas professoras cursistas da 1* turma
(2004) do PROFA “Letra e Vida”. Dentre as doze professoras-autoras dos textos, seis foram
consultadas aleatoriamente e prontamente aceitaram participar da pesquisa, concedendo-me
entrevistas.

Todas elas sdo Professoras de Educagdo Basica I (PEB I), titulares de cargo,
atuam no Ciclo I (1* a 4* séries) da rede estadual de ensino, no municipio de Sao Carlos. Sao
elas™:

1. Ana: 42 anos; titular de cargo (PEB I); formada em Pedagogia pela
Faculdade Sao Luis/Jaboticabal; atua no magistério desde 1984;

2. Maria: 42 anos; titular de cargo (PEB I); formada em Pedagogia pela
Faculdade Sao Luis/Jaboticabal; atua no magistério desde 1985;

3. Cida: 42 anos; titular de cargo (PEB I); formada em Letras pela Faculdade
Sao Luis/Jaboticabal; atua no magistério desde 1986;

4. Teca: 62 anos; titular de cargo (PEB I); ndo concluiu o curso de Pedagogia
pelas Faculdades Hebraico Renascenga/Sao Paulo; atua no magistério desde 1984;

5. Bete: 49 anos; titular de cargo (PEB I); cursou o 2° grau — Magistério na EE
Dr. Alvaro Guido/Séo Carlos; atua no magistério desde 1986;

6. Lucia: 40 anos; titular de cargo (PEB I); formada em Estudos Sociais pela
ASSER (atual UNICEP) /Sao Carlos; atua no magistério desde 1984.

O fato de todas elas terem iniciado suas atividades no magistério na década de
80 pode ser explicado pelos critérios para a selecdo de professores a cursarem o PROFA
“Letra e Vida”. A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), orgao
responsavel por gerenciar a formacgdo continuada dos professores da rede estadual de ensino,

elaborou critérios para a selecdo quando a demanda fosse maior do que a oferta de vagas.

3% Com a intengdo de preservar a privacidade das professoras, os nomes adotados séo ficticios.
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Assim, o publico alvo, em ordem de prioridade, era: primeiramente, professores de 1* série do
Ciclo I, efetivos, seguidos de professores de 2%, 3* e 4 séries do Ciclo I, efetivos. Depois de
atendidos esses professores, abriam-se vagas aos professores OFA (Ocupante de Fungao
Atividade), bem como aos demais agentes educacionais (professor coordenador, diretor de
escola, supervisor de ensino etc.).

Como ainda assim o namero de inscritos foi maior do que o de vagas, a equipe
da Diretoria de Ensino responsédvel por ministrar o curso selecionou, dentre os efetivos, os que
possuiam mais tempo de magistério na rede estadual de ensino, critério este utilizado em

outras situacdes de oferta de cursos, palestras etc.

1.3 O locus da pesquisa

Segundo Meihy (2002), a fim de conseguir melhores condigdes para as
entrevistas, o local escolhido ¢ fundamental. Aconselha ele que, sempre que possivel, deve-se
deixar o colaborador decidir sobre onde gostaria de conceder seu depoimento.

Ao consultar as possiveis participantes sobre a disponibilidade (e interesse) de
participarem da pesquisa, frente ao aceite perguntei também sobre o local que lhes seria mais
conveniente. Todas as professoras responderam que, se possivel, gostariam de ser
entrevistadas na propria Diretoria de Ensino — local onde eu trabalhava e onde nos
encontrdvamos para os cursos, reunides e orientacdes técnicas. Acredito que, devido ao fato
de estarem familiarizadas com o espago fisico da Diretoria de Ensino, sentiram-se a vontade
para serem entrevistadas ali, como se estivessem em suas casas. Utilizei uma das salas da
Diretoria de Ensino, conhecida como Sala de gravagdo, que na época encontrava-se
desocupada e o ambiente era trangqiiilo e silencioso.

Cada participante teve uma sessdo de entrevista. As entrevistas foram
individuais e tiveram, em média, uma hora de duragdo. Foi preparado um roteiro (ver
Apéndice II) com questdes, na verdade temas, para conducgdo das entrevistas. Esse roteiro foi
apresentado as professoras pouco antes do inicio da gravacao para que soubessem sobre o que
seriam questionadas. A intencdo era tranqiiilizd-las quanto ao conteudo da entrevista, pois
algumas revelaram ser a primeira vez que eram entrevistadas e que, por isso, estavam

nervosas.
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Fiz 0 minimo de intervencdes no decorrer das entrevistas, para que assim a
narrativa se construisse de acordo com o fluxo das memorias, das lembrangas e das emocgoes
de cada uma, corroborando a afirmag¢do de Thompson: “as palavras podem ser emitidas de
maneira idiossincratica, mas, por isso mesmo, sdo mais expressivas. Elas insuflam vida na
historia.” (THOMPSON, 1992, p. 41).

Ouvir as professoras rememorando suas experiéncias com a leitura deu vida ao
que até entdo eu havia lido no levantamento bibliografico sobre o tema e que apresento no

capitulo a seguir.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Todos os usos da palavra a todos parece-me um bom lema, de belo
som democratico. Nao para que todos sejam artistas, mas para que
ninguém seja escravo.

Gianni Rodari,in Gramatica da fantasia.

A expressdo memorias de leitura serd adotada neste texto como sindénimo de
praticas/vivéncias/experiéncias de leitura das professoras alfabetizadoras. A adocdo deste
termo ¢ uma tentativa de trazer a tona a diversidade de elementos que compdem tais praticas
de leitura. Buscarei, entdo, contribuicoes em estudos circunscritos a Formacdo Docente, a

Histoéria da Leitura, a Sociologia e a Historia.

2.1 O potencial formativo das historias de vida

Goodson (1992) diz que, ja ha algum tempo, o estudo das historias de vida dos
professores tem se revelado muito importante no que diz respeito a analise do curriculo e da
escolaridade. E, para uma compreensdo mais adequada do curriculo, “necessitamos de saber
muito mais sobre as prioridades dos professores. Em suma, precisamos de saber mais sobre as
vidas dos professores.” (GOODSON,1992, p. 66).

Segundo ele, o estudo do etnologo Pegg (s.d., apud GOODSON, 1992) sobre
musica popular o fez vislumbrar a linha de investigacdo sobre a qual refletiria desde entdo
(anos 70). Assim, estabeleceu uma metafora entre o professor e o cantor. Em suas palavras: “a
preocupagdo com ‘o cantor, € ndo com a cangdo’, precisa de ser, rigorosamente, avaliada nos
nossos estudos curriculares e escolares”. (GOODSON, 1992, p. 67). Dai que a voz do
professor precisa ser ouvida, para que se d€ vida a cangdo.

Diz ele que o espago da sala de aula expde toda a inseguranga, ansiedade e
vulnerabilidade e que colocar a pratica do professor no centro das investigagdes € por em
evidéncia um ponto nevralgico e pouco negociavel. Entdo, o ponto de partida para as
pesquisas com professores deveria ser o trabalho do professor no contexto de sua vida

profissional, porque
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Em primeiro lugar, tem-se dado énfase a pratica docente do professor, quase se
podendo dizer ao professor enquanto ‘pratico’. Necessita-se agora de escutar acima
de tudo a pessoa a quem se destina o ‘desenvolvimento’. Isto significa que as
estratégias a estabelecer devem facilitar, maximizar e, em sentido real, surpreender a
voz do professor. (GOODSON, 1992, p. 69).

Tal citacdo remete novamente a tdo feliz comparacdo: mais do que a cancdo
deve-se ouvir o cantor, pois ele ndo é simplesmente um executor, mas sim um intérprete, a
semelhanca do professor que adere sua vida, seus valores e crengas aquilo que realiza, em sala
de aula, e mais especificamente neste trabalho, ao se relacionar com a leitura. Cada decisdao
tomada, cada escolha feita, revela algo sobre a vida do professor e vice-versa, pois a vida do
professor pode muito revelar sobre suas escolhas e tomadas de decisdo. Ao relatar suas
historias de vida, as professoras revelam muito sobre as escolhas que fazem ao ler — para si e
para seus alunos.

Bueno (2002) diz que ¢ notavel a énfase que se tem posto sobre a pessoa do
professor, nos estudos mais recentes sobre formagdo de professores. Tal aspecto era
praticamente ignorado nos periodos anteriores a década de 1980.

O marco dessa reviravolta seria, segundo Novoa (1992), a obra de Ada
Abraham — O professor é uma pessoa —, publicada em 1984, pois ¢ a partir dela “que a
literatura pedagogica foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos professores, as
carreiras € o0s percursos profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o
desenvolvimento pessoal dos professores”. (NOVOA, 1992, p.15).

Assim, a subjetividade de tais abordagens biograficas, antes tao criticada, passa
a ser a “idéia nuclear ou, ainda, o proprio conceito articulador das novas formulagdes teodricas
desde entao”. (BUENO, 2002, p.13).

Segundo a autora, mais do que um simples modismo deve-se tentar
compreender o que motivou a adesdo a tais abordagens e a conseqiiente valorizacdo da
dimensao subjetiva do comportamento humano.

Sendo assim, um dos aspectos que primeiro se delineia como desencadeador
dessa mudanga ¢ o da objetividade como condi¢do para o reconhecimento cientifico. Este ¢
um dos principais pontos que ddo origem as insatisfacdes que surgem nas mais diversas areas
do conhecimento, mas em especial na das ciéncias humanas, e que acabam por gerar um
movimento de rupturas e mudangas que se iniciou nas primeiras décadas do século passado e

nao cessou de se desenvolver até os dias de hoje. Para Bueno (2002), tais mudangas dizem
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respeito ndo somente a busca de novos métodos de investigagdo, mas, sobretudo, a um modo
novo de conceber a propria ciéncia. *°

O interesse pelo estudo dos aspectos subjetivos envolvidos na vida dos atores
sociais ndo se apresenta como preocupacgdo somente na area da educagdo, pois esse interesse €
a expressao de um movimento mais geral, que diz respeito as mudangas paradigmaticas e as
rupturas que se operam no ambito das ciéncias sociais no decorrer do século XX. (BUENO,
2002, p. 14).

O recurso a abordagem biografica, embora bastante recente na &area das
ciéncias da educacdo, ¢ uma perspectiva metodologica que foi largamente empregada nos
anos 1920 e 1930, pelos socidlogos da Escola de Chicago, animados com a busca de
alternativas a sociologia positivista. Apds esse sucesso, caiu em quase completo desuso nas
décadas seguintes, em razdo da preponderancia da pesquisa empirica entre os socidlogos
americanos.

Somente por volta dos anos 1980 ¢ que passa a ser novamente utilizado no
campo da sociologia, suscitando muitas discussdes, sobretudo quanto aos procedimentos e
aspectos epistemoldgicos da abordagem.

Franco Ferrarotti ¢ apontado por Bueno (2002) como um dos socidlogos que
tem se destacado no exame dessas questdes, razao pela qual, em seu artigo, ela se reporta as
suas idéias. Ferrarotti observa que a aplicagdo do estudo biografico desencadeou importantes
embates tedricos no decurso de sua evolug¢do, numa luta continua pelo reconhecimento de seu
estatuto cientifico enquanto abordagem auténoma de investigacdo. (FERRAROTTI, 1988,
apud BUENO, 2002, p. 17).

Uma das criticas, ao emprego equivocado dessa abordagem apontada por
Ferrarotti, esta relacionada a tentativa que se fez, no inicio de sua utilizagdo, de transforma-la
em um método cientifico a fim de adapta-lo aos canones tradicionais das ciéncias sociais,
procurando estabelecer hipdteses prévias e quantificar os seus produtos.

Ora, usar uma biografia como um exemplo, caso, ou ilustracdo constitui,
segundo esse autor, um empobrecimento da abordagem. Fazer isso significa apenas tomar
uma biografia para confirmar certos aspectos que uma andlise estrutural ja tenha feito,
significa buscar a generalidade, via relato de “histéria de vida”. (BUENO, 2002, p. 17).

Para mostrar a especificidade da abordagem biografica Ferrarotti

(FERRAROTTI, 1998, apud BUENO, 2002) parte, entdo, da considera¢do dos dois tipos de

4" Grifo meu.
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materiais que podem ser utilizados nessa abordagem: os materiais biograficos primarios,
isto ¢, as narrativas ou relatos autobiograficos recolhidos por um pesquisador, em geral
através de entrevistas realizadas em situagdo face a face; e os materiais biograficos
secundarios, isto ¢, os materiais biograficos de toda espécie, tais como: correspondéncias,
diarios, narrativas diversas, documentos oficiais, fotografias, etc., cuja producdo e existéncia
nao tiveram por objetivo servir a pesquisa.

Segundo ele, os materiais biograficos primarios sdo os que mais explicitam a
subjetividade do sujeito e, portanto, deveriam ser os mais utilizados em investigacdes dessa
natureza. Foi dessa premissa que parti, entdo, para a coleta dos relatos das professoras,
buscando, através da subjetividade inerente a eles, compreender as relagdes que elas
estabelecem com a leitura.

Ora, mais acirradamente, ainda, estabelece-se a davida: como ¢é que tal
exacerbada subjetividade pode vir a se tornar objeto de conhecimento cientifico? Em suas

palavras, a resposta:

O nosso sistema social encontra-se integralmente em cada um dos nossos atos, em
cada um dos nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos. E a historia deste
sistema estd contida por inteiro na histéria da nossa vida individual.
(FERRAROTTI, 1988, p. 26, apud BUENO, 2002, p. 19).

Para Bueno (2002), nessa perspectiva, a subjetividade constitui uma via de
acesso nao linear (e extra-oficial) ao conhecimento cientifico do sistema social, “a biografia ¢
uma micro-relagdo social”. (BUENO, 2002, p. 20).

Aquele que narra sua histéria de vida sempre narra para alguém. Segundo
Benjamin (1983), “o narrador colhe o que narra na experiéncia, propria ou relatada. E
transforma isso outra vez em experiéncia dos que ouvem sua historia”. Uma narrativa nao se
exaure. Conserva coesa a sua for¢a e ¢ capaz de desdobramentos mesmo depois de passado
muito tempo. (BENJAMIN, 1983, p. 60; 62).

No campo educacional, cabe analisar como os estudos autobiograficos tém
sido utilizados e, para isso, Bueno (2002) cita os autores: Pierre Dominicé (1988a,1990),
Anténio Novoa (1988, 1992) e Christine Josso (1999), por chamarem a atengdo para a falta de
uma teoria da formagao dos adultos. De acordo com esses autores, uma das dificuldades de se
elaborar uma teoria dessa natureza reside na incapacidade de se pensar a educacao dos adultos
fora de uma perspectiva de progresso ou de desenvolvimento. O adulto possui, a0 mesmo
tempo, uma visdo retrospectiva e prospectiva, o que significa dizer que ele encontra-se

envolvido em uma problemadtica presente, mas tem uma percep¢ao € uma visdo retrospectiva
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de sua vida, que ¢ levada em conta, quando se trata de ele proprio pensar o seu futuro.
(BUENO, 2002, p. 22).

O que tais autores ressaltam reiteradamente ¢ o carater formativo da
abordagem (auto) biografica, uma vez que, ao voltar-se ao passado e reconstituir o percurso
de vida, o individuo exercita sua reflexdo e é levado a uma tomada de consciéncia tanto no
plano individual como no coletivo.

Dentre as experiéncias brasileiras, Bueno (2002) destaca as pesquisas do grupo
de estudos: “Docéncia, memoria e género”, da Faculdade de Educagdo da USP. A semelhanga
dos estudos estrangeiros, o grupo concluiu que a produgdo de relatos de historia de vida
escolar, por parte do grupo de docentes e sua conseqiiente discussao, tem permitido gerar o
que as pesquisadoras denominam de uma contra-memoria que atua no sentido de demolir as
idéias que lhes tém sido impostas pela memoria oficial e pela literatura didatico-pedagogica.

Kenski (1997), integrante do grupo de estudos supracitado, diz que a escola ¢é
um local de transmissao de alguns aspectos da memoria coletiva, valorizada pelo grupo social
ao qual pertence. Circulam nela basicamente dois tipos de memoria: a primeira ¢ a memoria-
saber, estruturada e fixada nos textos escritos, livros, filmes, revistas ¢ documentos. Uma
memoria que, em principio, ndo se altera. A segunda ¢ a memoria em movimento, dindmica e
mutavel, suscetivel de transformagdes a partir das vivéncias, acontecimentos e conhecimentos
que vao ocorrendo nas interagdes cotidianas, dentro e fora do grupo social escolar.

Segundo a autora, a escola torna-se o locus privilegiado para o encontro da
memoria-saber ¢ memoria em movimento constituindo um novo saber, agil, dindmico e
significativo. Porém, segundo ela, muitas vezes a escola perde a oportunidade de ser um
espaco de movimento e questionamento da memoria-saber e passa a gerenciar a reprodugdo
inquestionada desses conhecimentos estruturados e cristalizados, especificos de um
determinado tipo de saber, o saber escolar.

Faz-se necessario, entdo, que surja um novo tipo de memoria: a memoria do
futuro, ou contra-memoria, feita de buscas no passado, analises do presente, projegoes e
expectativas.

Tradicionalmente o professor ¢ um agente da memoria por exceléncia. Dedica-
se a aquisicao do conhecimento (memoria-saber) nao apenas para seu proprio uso, mas para
reelabora-lo, transforma-lo e adapta-lo a formas possiveis de serem transmitidas a seus
alunos.

As reelaboragcdes do conhecimento na memoéria do professor ¢ a sua

explicitacdo na sala de aula s3o movimentos que contam sempre uma histéria — memoria em
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movimento. A rememoracao das historias de vida escolar vem mostrar que o conhecimento
nao ¢ apreendido de forma isolada. Descobrem-se nesses retornos na memoria possiveis
elementos que tenham dado origem as concepgdes pessoais de escola, ensino, alunos,
disciplina... leitura.

O mergulho nas experiéncias anteriormente vividas, a sua explicitagdo e a
reflexdo posterior sobre o que foi lembrado pode levar o professor a compreensao das
influéncias que tiveram em sua pratica docente, alguns aspectos subjetivos.

Essas reflexdes tornam o professor consciente também de que ndo ¢ apenas
mais um transmissor neutro do conhecimento e de informagdes especificas, mas um agente de
memoria que, com a sua presenca, sua maneira de ser e interagir com os alunos vai deixar
marcas diferenciadas em todos eles.

Catani et al (1997), apontam que

o reconhecimento das potencialidades educativas do trabalho com os relatos de
formacdo apoia-se na idéia de que a espécie de reflexdo favorecida pela
reconstitui¢do da historia individual de relagdes e experiéncias com o conhecimento,
a escola, a leitura e a escrita permitem reinterpretagdes férteis de si proprio e de
processos ¢ praticas de ensinar. (CATANI et al, 1997, p. 19).

De acordo com as autoras, durante muito tempo, tanto a experiéncia quanto o
papel dos professores enquanto sujeitos historicos foram desqualificados e subestimados.

Além disso, destacam quanto o “falar de si” ¢ importante na
construgdo/reconstru¢do das identidades dos professores. O “falar de si” pode restaurar o
sentimento de dominio de sua propria vida, assim como recuperar a integralidade de sua
personalidade.

Para Bueno (2002), ¢ justamente a diversidade que aflora da abordagem
autobiografica que da origem a dificuldades, disseminando praticas nem sempre consistentes
e metodologias pouco rigorosas. “Superar ou evitar equivocos dessa natureza requer esforcos
no sentido de ndo se pretender transformar os estudos sobre histérias de vida de professores
em panacéia”’. (BUENO, 2002, p. 26).

Para Josso (1999),

no campo da educacdo, além dos trabalhos de pesquisa-formagao, observa-se o
desenvolvimento, nos curriculos e inclusive na formagao de professores (as) da rede
escolar, de uma sensibilidade para a historia do aprendiz e de sua relagdo com o
conhecimento, enquanto as formacdes continuas abrem-se ao reconhecimento da
experiéncia. (JOSSO, 1999, p. 13).

Para a autora, esse fascinio com relacdo a perspectiva biografica parece
inseparavel da reabilitacdo progressiva do sujeito e do ator, remetendo novamente a metafora

de Goodson cantor-cangdo ja citada neste texto.
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Em Genebra e em diversos outros locais da Sui¢a, ou da Europa, as
experiéncias com histoérias de vida em formacgao, que se constituiu no comego dos anos 1980,
permitiram colocar em evidéncia a amplitude da decifracdo a ser efetuada.

Na Europa, na América do Norte e na América do Sul tém se desenvolvidos
igualmente projetos de conhecimento a partir do desenvolvimento de historias de vida, bem
como tém sido encorajados projetos de formagao, de acdo ou de intervengdo utilizando as
abordagens biograficas.

Segundo Josso (1999), apds uma década em relacdo aos anos 80, as relagdes
entre histdrias de vida e projeto podem ser apresentadas em torno de dois eixos, mutuamente

imbricados:

a busca do projeto tedrico de uma compreensao biografica da formacao e, a fortiori,
da autoformagdo mediante os procedimentos de pesquisa-formagdo, de um lado, e,
de outro, o uso de abordagens biograficas postas a servico de projetos. (JOSSO,
1999, p. 14).

Ao discorrer sobre o primeiro eixo, a autora diz que a forma como os
procedimentos de histérias de vida foram desenvolvidos hd mais ou menos quinze anos,
parecem girar em torno de dois objetivos tedricos: de um lado, um projeto de deslocamento
do posicionamento do pesquisador, a partir do refinamento de abordagens de pesquisa-
formagdo atreladas a constru¢do de uma historia de vida. De outro, as contribui¢cdes do
conhecimento dessas metodologias ao projeto de delimitacdo de um novo espago de reflexdo
que abrange a formagao, a autoformagao e suas especificidades. (JOSSO, 1999, p. 15).

A adogdo dessa abordagem, segundo a autora, necessita ainda justificar e
reivindicar a subjetividade como modo de producdo de saber e a intersubjetividade como
suporte do trabalho interpretativo e de construcdo de sentidos para os autores dos relatos.

(JOSSO, 1999, p. 15).

Para ela, “esse cuidado metodolégico exprime bem o desafio epistemoldgico
relativo ao valor de uso dos conhecimentos produzidos e as normas de legitimagdo de um
saber cientifico”. (JOSSO, 1999, p. 15). A originalidade da pesquisa-formagdo estaria,
segundo ela, na preocupagdo com que os autores dos relatos cheguem a uma produgdo de

conhecimento que faga sentido para eles, que os constitua como sujeitos. *!

Embora essa forma de producdo de conhecimentos seja muito rica, a autora

destaca que ¢ também muito individualizada. Assim, os pesquisadores nao encontram

1 Grifo meu.
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formulacdes coletivas que déem conta das articulagdes entre conceituagdes tao singulares.
Alguns elementos podem ser generalizados, mas nao todos, pois cada historia de vida ¢ unica.
A autora sistematiza o conceito de histéria de vida como projeto da seguinte

forma:

o reconhecimento de elaboracdes e de processos-projetos de formagdo do nosso ser-
estar-no-mundo singular-plural mediante a exploragdo pluridisciplinar - ou
transdisciplinar para alguns — e intersubjetiva de sua complexidade biografica.
(JOSSO, 1999, p. 18).

Em seguida, Josso (1999) passa entdo a discorrer sobre o segundo eixo: as
“historias de vida” a servico do desenvolvimento de projetos. Segundo a autora, na maior
parte das vezes as historias produzidas pelos relatos (orais ou escritos) sao limitadas ao
fornecimento de material Util a um projeto especifico. Nessa perspectiva, ela julga mais
adequado falar em abordagem biografica, abordagem de experiéncia ou “histéria de vida”

entre aspas.

Buscando, entdo, uma sistematizagdo para essa diferenciagdo, diz a autora:

ao apontar essa diferenga, pretendo destacar que as “histérias de vida”, colocadas a
servigco de projetos, sdo necessariamente adaptadas e restritas ao foco imposto pelo
projeto no qual se inserem. Ao passo que as histérias de vida no sentido pleno do
termo, abarcam a totalidade da vida em todos os seus registros, nas dimensdes
passadas, presentes e futuras, e, portanto, em sua dindmica global. (JOSSO, 1999, p.
19).

Diz ainda ser necessario um trabalho de diferenciagdo de projetos e de praticas
de relatos autobiograficos, de abordagens de experiéncias e de historias de vida, a fim de
esclarecer e/ou explicitar as opgdes fundadoras do projeto educativo subjacente e em que
essas praticas questionam ou rompem com concepgdes € praticas escolares ainda dominantes

na formagao inicial e continua. (JOSSO, 1999, p. 21).

Neste sentido, posso afirmar que esta pesquisa pauta-se, segundo o referencial
dessa autora, nas historias de vida a servi¢o de projetos, uma vez que as histérias de vida das
professoras visam a compreensao de um dos fendmenos presentes em sua formacgao: a leitura.
Desse modo, através de suas historias de vida poderemos melhor conhecer e compreender

suas historias de leitura, historias essas mutuamente imbricadas.

2.2 Memdria e narrativa

2.2.1 Memoria
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Dando continuidade, entdo, ao intuito de compreender as memorias de leitura
das professoras alfabetizadoras, recorrerei agora a um instrumento imprescindivel no resgate
das histoérias de vida: a memoria.

Conceituar “meméria” ndo ¢ tarefa facil, pois envolve questdes
epistemologicas das mais diversas naturezas. O conceito de memoria vem se modificando e se
adequando as fungdes, as utilizacdes sociais € a sua importancia nas diferentes sociedades
humanas.

Em seu artigo, Smolka (2000) traca um panorama de como os muitos modos de
pensar e falar sobre a memoria foram sendo historicamente construidos, desde a idéia de
Mnemosyne, deusa da Antigiiidade Cléassica, mde das nove musas inspiradoras, passando por
Platdo, Aristoteles, Sio Tomas de Aquino e Santo Agostinho na Idade Média, chegando a
Bergson, Luria, Vygotsky e Bakhtin. Sdo muitos os sentidos dados a memoria.

Ainda assim procurarei, sendo conceitua-la, pelo menos expor os sentidos da
memoria que aqui interessam. Para essa tarefa, tomarei por base o artigo de Jacques Le Goff,
historiador francés, intitulado Meméoria. 42

Para Le Goff (1996), o conceito de memoria ¢ crucial nas ciéncias humanas,
porém mostra-se interessante inseri-la num campo cientifico mais global. Assim, a memoria
entendida como a capacidade de conservar informagdes, remete imediatamente a um conjunto
de fungdes psiquicas. O estudo da memdria, nesta perspectiva entdo, diz respeito desde a
psicologia até a biologia, passando pela neurofisiologia e psiquiatria.

Além disso, a memoria entendida dessa forma esteve durante muito tempo
imbricada a nogdo de aprendizagem. Durante diferentes épocas e sociedades houve uma
preocupagdo com a “educa¢do da memoria”, traduzida nas mmnemotécnicas (técnicas de
memorizagao).

O fenomeno da memoria, no entanto, mostrou-se nao ser tao simples nem tao
mecanico assim. Isso ocorreu porque “os fendmenos da memoria, tanto nos seus aspectos
biologicos como nos psicologicos, mais ndo sdo do que os resultados de sistemas dinamicos
de organiza¢ao”. (LE GOFF, 1996, p. 424).

Diante disso, os cientistas viram-se obrigados a abandonar a concepgao

mecanicista de memoria e aproxima-la das ciéncias humanas e sociais. Dai derivam as

42 LE GOFF, J. Histéria e Meméria. Traducdo de Irene Ferreira. 3* ed. Campinas: Editora da UNICAMP, 1996.
(Colecao Repertoérios).
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concepgdes mais recentes de memoria, ou seja, as que atribuem a ela aspectos
organizacionais, € portanto, humanos e sociais. “O ato mnemoénico fundamental ¢ o
‘comportamento narrativo’ que se caracteriza antes de mais nada pela fungdo social, pois que
¢ comunicagdo a outrem de uma informacgao, na auséncia do acontecimento ou do objeto que
constitui o seu motivo.” (JANET, s. d., apud LE GOFF, 1996, p. 424-425).

Entrecruzam-se, assim, memoria e linguagem, somando-se mais um aspecto
humano e social ao conceito de memoria. O ser humano, nas praticas sociais, utiliza-se da
linguagem verbal. A linguagem verbal apresenta-se como um dos meios de infinitas
representacdes e organizagdes para transmissdo de formas especificas de como os sujeitos
sociais constroem o pensamento. A linguagem ¢, portanto, mediadora das relacdes humanas.
(SILVA, 2001).

Partindo-se do referencial explicitado desde o inicio deste texto de que a
memoria ¢ construida social e historicamente, a linguagem ¢, também, mediadora da
memoria.

Nesse processo de narracdo, segundo Bosi, entre o ouvinte e o narrador nasce
uma relacdo baseada no interesse comum em conservar o narrado que podera ser reproduzido.
A memoria é a faculdade épica por exceléncia. (BOSI, 1994, p. 90, grifo meu).

Nao ha como abordar o fendmeno da memdria sem remeter, ainda que
involuntariamente, ao seu aparente extremo oposto: o esquecimento.

Os esquecimentos e siléncios da historia sdo reveladores de um mecanismo de
manipula¢do da memoria coletiva, resultantes duma constante luta pelo poder. Luta essa que
se trava entre classes, grupos e individuos. Decidir sobre o que deve ser lembrado e também
sobre o que deve ser esquecido integra os mecanismos de controle de um grupo sobre o outro.

Segundo Pollak (1989), existem nas lembrancas de uns e de outros zonas de
sombra, siléncios, ndo-ditos. Essa tipologia de discursos, de siléncios, de metaforas, ¢
moldada pela angustia de ndo encontrar uma escuta, de ser punido por aquilo que se diz, ou,

ao menos, de se expor a mal-entendidos.

A fronteira entre o dizivel e o indizivel, o confessavel e o inconfessavel, separa uma
memoria coletiva subterranea da sociedade civil dominada ou de grupos especificos,
de uma memoria coletiva organizada que resume a imagem que uma sociedade
majoritaria ou Estado desejam passar e impor. (POLLAK, 1989, ndo paginado).

Ao relatar sua experiéncia de pesquisa, Pollak (1989) diz que as dificuldades e
bloqueios que eventualmente surgiram ao longo de uma entrevista s6 raramente resultavam de
brancos da memoria ou de esquecimentos. Eram resultado muito mais de uma reflexdo sobre a

propria utilidade de falar e transmitir o passado. Segundo ele, o siléncio sobre si proprio é
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bastante diferente do esquecimento, podendo ser at¢ mesmo uma condi¢do necessaria para a
manutencao da comunica¢ao com o meio-ambiente.

Ouvir, portanto, as narrativas das professoras sobre suas memorias de leitura
implica ouvir também seus siléncios, seus ndo-ditos, seus esquecimentos, pois estes podem
ser tao relevantes quanto suas revelagdes.

Para Pollak (1989), o passado longinquo pode entdo se tornar promessa de
futuro e, as vezes, desafio langado a ordem estabelecida. Assim sendo, acreditamos que a
pesquisa aqui proposta pauta-se nas memorias, no passado das professoras, mas questdes
contemporaneas sobre a leitura poderdo ser respondidas e outras mais suscitadas, numa
promessa de futuro.

Em outro artigo de sua autoria, Pollak (1992) diz que, a priori, a memoria
parece ser um fendmeno individual, algo relativamente intimo, porém cita Maurice
Halbwachs que, ja nos anos 20-30, havia atentado que a memoria deve ser entendida também,
ou acima de tudo, como um fendmeno coletivo e social, ou seja, como um fendomeno
construido coletivamente e submetido a constantes transformagdes. (HALBWACHS, s.d.,
apud POLLAK, 1992, p. 2).

Segundo Pollak (1992), os elementos que constituem a memoria, seja ela
individual ou coletiva sdo, em primeiro lugar, os acontecimentos vividos pessoalmente e, em
segundo lugar, os acontecimentos que ele chama de vividos por tabela, ou seja,
acontecimentos vividos pelo grupo ou pela coletividade a qual a pessoa se sente pertencer.
Sdo acontecimentos dos quais a pessoa nem sempre participou mas que, no imaginario,
tomaram tamanha proporcao que fica quase impossivel saber se ela realmente participou ou
ndo. Indo adiante, a esses acontecimentos vividos por tabela vém se juntar todos os eventos
que nao se situam dentro do espaco-tempo de uma pessoa ou de um grupo.

E perfeitamente possivel que, por meio da socializagdo politica e/ou historica,
ocorra um fendmeno de projecao ou de identificagdo com determinado passado, tao forte que
podemos falar numa memoria quase herdada. (POLLAK, 1992, p. 4).

Além dos acontecimentos, a memoria ¢ constituida por pessoas, personagens.
Aqui também pode-se aplicar o mesmo esquema, falar de personagens realmente encontradas
no decorrer da vida, de personagens conhecidas indiretamente, e ainda de personagens que
ndo pertenceram necessariamente ao espago-tempo da pessoa.

Além dos acontecimentos e das personagens, Pollak (1992) cita os lugares. De

acordo com ele, existem lugares da memoria, lugares particularmente ligados a uma
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lembranga, que pode ser uma lembranga pessoal, mas também pode ndo ter apoio no tempo
cronologico.

Esses elementos constitutivos da memoria — acontecimentos, personagens e
lugares - fornecem uma primeira caracterizacdo do fenomeno da memoria. A memoria é
seletiva. Nem tudo fica gravado. Nem tudo fica registrado. (POLLAK, 1992, p. 4).

Além disso, as preocupagdes do momento constituem um elemento de
estruturacdo da memoria. Para Pollak (1992), esse ultimo elemento da memoria - a sua
organizagdo em funcdo das preocupagdes pessoais e politicas do momento - mostra que a
memoria é um fendomeno construido. Quando fala em construgdo, em nivel individual,
Pollak ressalta que esses modos de constru¢do podem tanto ser conscientes como
inconscientes, mas o que a memoria grava, exclui, relembra, é sempre o resultado de um
trabalho de organizagdo, de construgao.

Afirmando que a memoria ¢ um fendmeno construido social e individualmente,
pode-se também dizer que ha uma estreita ligacdo entre a memoria € o sentimento de
identidade. Aqui o sentimento de identidade estd sendo tomado no seu sentido mais
superficial, isto €, a imagem que uma pessoa adquire ao longo da vida referente a ela propria,
a imagem que ela constrdi e apresenta aos outros € a si propria, para acreditar na sua propria
representacao, mas também para ser percebida da maneira como quer ser percebida pelos
outros. (POLLAK, 1992, p. 5).

Nessa perspectiva, a memoria ¢ um elemento constituinte da identidade das
professoras que, ao narrarem suas experiéncias de leitura, narram-se a si mesmas, num
trabalho de reconstrucao de suas identidades.

Assim como se fez necessario falar do aparente extremo da meméria — o
esquecimento — ndo poderia deixar de discorrer, ainda que brevemente, sobre um elemento
que se mostra presente em muitas narrativas sobre o passado: a saudade.

Nascimento e Menandro (2005) afirmam que “o elemento saudoso presente em
diversas falas sobre a infancia aponta que os sujeitos, ainda que de forma diferente, avaliam e
tomam partido hoje na disputa entre o seu passado, mesmo que duro, e o presente, mesmo que
incerto”. (NASCIMENTO e MENANDRO, 2005, p. 7).

Na anélise das narrativas das professoras retomarei a questdao da dureza do
passado e da incerteza do presente e de como elas se posicionam de forma critica em relacao a
1ss0.

Os autores mostram em seu texto um aparente confronto entre os usos dos

termos memoria e saudade que, embora ndo sejam sindnimos, sao utilizados muitas vezes de
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forma a negarem-se a si mesmos. Dizem os autores que “ao mesmo tempo em que se tem
subestimado o componente saudoso no discurso memorialista, raramente trata-se a Memoria e
suas caracteristicas de funcionamento como fatores relevantes para o entendimento do que se
chama Saudade”. (NASCIMENTO e MENANDRO, 2005, p. 7).

Nao se pode negar, ¢ 6bvio, a estreita ligacao existente entre tais termos, uma
vez que o sentimento de saudade estd diretamente relacionado com a percepgao da passagem
do tempo e esta, por sua vez, influencia a consciéncia saudosa. (NASCIMENTO e
MENANDRO, 2005, p. 9).

Mas, ao contrario do que se poderia imaginar, “o sentimento saudoso ndo ¢ por
principio escapista. [...] Também ndo ¢ essencialmente conformista.” (NASCIMENTO e
MENANDRO, 2005, p. 11, grifo meu).

A propria comparacdo que se estabelece entre presente e passado sinaliza para
um processo ativo da parte de quem recorda, ou seja, ndo ha passividade quando se recorda o
passado com saudade, uma vez que, como ja destacado ao longo deste texto, o ato de
rememorar implica selecdo, avaliacdo, emocao...

Dizem os autores:

Nesse sentido, perceba-se que a idéia que da suporte ao argumento do presente
menos feliz, fundamental no sentimento saudoso, também decorre da percepgdo
social da passagem do tempo como “queda”, como perda de ilusdes, de sonhos, de
alegria e de vitalidade. Assim, saudade ndo pode ser entendida simplesmente como
falta de. NASCIMENTO e MENANDRO, 2005, p. 11).

Retomando-se, entdo, a idéia de que rememorar € um processo ativo, o que se
percebe € que, mais que falta de, a saudade ¢ uma ponte com o futuro... o sentimento de perda
atrelado & saudade é também um sentimento de reconstrugio. E interessante ressaltar que o
termo aqui utilizado € reconstrucio ¢ nao reproducdo. Situagdes, fatos, coisas, pessoas,
experiéncias perdidas e relembradas com saudade ndo necessariamente serdo reproduzidas
pelo sujeito que recorda, mas reconstruidas a partir do presente vivido. Dai o termo saudade
ndo implicar fuga ou conformismo.

Observo ainda, em minha leitura, uma estreita ligagdo entre o que dizem os
autores e o que diz o ja citado Pollack (1989). Encontro um didlogo entre ambos quando se

referem ao esquecimento. Afirmam Nascimento e Menandro:

[...] é possivel pensarmos que numa gradag@o entre o que é lembrado com saudade e
o que deve ser esquecido/silenciado encontra-se o que € lembrado sem saudade, uma
categoria de elementos com carga afetiva menor do que as dos polos citados, mas
que ¢ fundamental para a articulagdo desses, uma vez que proporciona coeréncia ao
conjunto total do que ¢ lembrado pelos sujeitos ou grupos. (NASCIMENTO e
MENANDRO, 2005, p. 11).
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Assim como o que é voluntariamente esquecido mostra-se relevante numa
narrativa, também o que é lembrado sem saudade deve ser analisado como indicador de uma
selecdo, de uma emissdo de valor, de uma disputa que deve ser atentamente observada em

toda sua multiplicidade de sentidos.

2.2.2 Narrativa

Como ja destacado no capitulo anterior, Percurso metodologico, o termo
narrativa serd utilizado para fazer referéncia aos textos produzidos pelas professoras no
decorrer das entrevistas realizadas.

Nao poderia falar em narrativa, em professoras narradoras de suas experiéncias
com a leitura, sem me remeter a obra de Walter Benjamin, O Narrador: Observagoes sobre
a obra de Nikolai Leskow®, na qual o filosofo aleméo tece importantes consideragdes sobre
a figura do narrador.

Tomarei por base algumas de suas consideragdes para tentar compreender o
potencial formativo das narrativas produzidas pelas professoras, pois investigar suas

memorias de leitura significa ouvir suas histérias. Diz Benjamin:

Torna-se cada vez mais raro o encontro com pessoas que sabem narrar alguma coisa
direito. E cada vez mais freqiiente espalhar-se em volta o embarago quando se
anuncia o desejo de ouvir uma historia. E como se uma faculdade, que nos parecia
inalienavel, a mais garantida entre as coisas seguras, nos fosse retirada. Ou seja: a de
trocar experiéncias. Uma causa deste fenomeno ¢ evidente: a experiéncia caiu na
cotagdo. E a impressdo ¢ a de que prosseguira na queda interminavel. (BENJAMIN,
1983, p. 57).

Na visdo de Benjamin, a verdadeira narrativa possui um carater utilitarista,
servindo como uma licdo de moral, uma indicacdo pratica, um ditado, uma norma, um
conselho. E, diferentemente do senso comum, para o autor o conselho ¢ menos resposta a uma
pergunta do que uma proposta que diz respeito a continuidade de uma histéria que se
desenvolve no momento. (BENJAMIN, 1983, p. 59).

Segundo ele, fatores como a Guerra Mundial, o advento do romance, a
consolidacdo da burguesia e o aparecimento da imprensa corroboraram um processo que

desde entdo ndo se deteve, o do desaparecimento da figura do narrador. Na moderna

43 BENJAMIN, W. O Narrador: Observacoes sobre a obra de Nikolai Leskow. In: Textos Escolhidos. 2% ed.,
Sao Paulo: Abril Cultural, 1983.
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sociedade capitalista o que tem valor ¢ a informacio e, conseqiientemente, quase tudo o que
acontece beneficia a informacao em detrimento da experiéncia ou sabedoria, nas palavras de
Benjamin.

No entanto, argumenta o autor, o ato de informar est4 ja embutido no de narrar,
“[...] j& € metade da arte de narrar, liberar uma historia de explicagdes a medida que ela ¢
produzida.” (BENJAMIN, 1983, p. 61). E segundo essa logica que, ao narrar suas memorias
de leitura, as professoras informam sobre elementos relevantes de seu relacionamento com a
leitura.

De acordo com Benjamin, o valor da informagao reside no momento em que
esta ¢ novidade, ao passo que a narrativa ndo se esgota... mesmo com o passar do tempo,
continua a exibir seu mérito. Nesse sentido, as narrativas entrelacam-se, numa espécie de

rede, pois segundo ele:

Narrar historias ¢ sempre a arte de as continuar contando e esta se perde quando as
histdrias ja ndo sfo mais retidas. Quanto mais esquecido de si mesmo estd quem
escuta, tanto mais fundo se grava nele a coisa escutada. No momento em que o ritmo
do trabalho o capturou, ele escuta as historias de tal maneira que o dom de narra-las
lhe advém espontanecamente. Assim, portanto, estd constituida a rede em que se
assenta o dom de narrar. (BENJAMIN, 1983, p. 62).

Ao fazer a op¢ao por analisar as narrativas das professoras coloco-me como co-
narradora de suas historias, pois entrelago minhas histérias e experiéncias as relatadas por
elas, numa constante reconstru¢do. Por isso, em muitas passagens desta dissertacdo sao
multiplas as vozes que narram: professoras, familiares, pesquisadora, leitores... Essas
multiplas vozes me fazem perceber que ndo estamos sos, pois como diz Benjamin, “quem
ouve uma historia estd na companhia do narrador; mesmo quem 1€, participa dessa
companhia.” (BENJAMIN, 1983, p. 68).

Essa interlocugdo existente entre narrador e ouvinte (ou leitor) remete as idéias
divulgadas por Bakhtin (1986) que diz que “na realidade toda palavra comporta duas faces.
Ela ¢ determinada tanto pelo fato que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém.” (BAKHTIN, 1986, p. 113).

No aspecto sensorial, Benjamin afirma que narrar ndo ¢ apenas produto da voz.
Para ele, “no auténtico ato de narrar intervém a atividade da mao que, com os gestos
aprendidos no trabalho, apodia de cem maneiras diferentes aquilo que se pronuncia.”
(BENJAMIN, 1983, p. 74).

Somo as palavras de Benjamin as de Bosi: “a arte de narrar ¢ uma relagdo
alma, olho e mao: assim transforma o narrador sua matéria, a vida humana”. (BOSI, 1994, p.

90). Embora ndo seja objetivo desta pesquisa analisar os aspectos sensoriais envolvidos nas
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narrativas, conclui-se que, em sintese, o ato de narrar ¢ artesanal, assim como ¢ artesanal a
relagdo estabelecida com o mundo, dessa relacdo derivam experi€ncias e essas experiéncias
sdo transformadas em narrativas.

Para Connelly e Clandinin (1995), a razao principal para o uso de narrativas na
investigacdo educativa ¢ que nds, seres humanos, somos seres contadores de historias. O
estudo de narrativas, entdo, € o estudo da forma como as pessoas experimentam o mundo. Do
ponto de vista de tais autores, a narrativa € tanto o fendmeno que se investiga como o método
utilizado pela investigagao.

Relatam os autores que, em seu trabalho sobre o curriculo, véem as narrativas
dos professores como metaforas para as relacdes de ensino e aprendizagem. “As narrativas de
vida sdo o contexto em que se da sentido as situagdes escolares”. (CONNELLY e CLANDININ,
1995, p. 16).

Segundo eles a narrativa situa-se numa abordagem de investigagdo qualitativa,
ja que estad baseada na experiéncia vivida e na qualidade dessas experiéncias na vida e na
educacdo. A importincia educacional desta linha de investigacdo reside no fato dela trazer em
seu bojo idéias teodricas sobre a natureza da vida humana (enquanto “vivida”) que podem ser
aplicadas a experiéncia educativa (também como experiéncia “vivida”). (CONNELLY e
CLANDININ, 1995).

Os autores chamam a atengdo para um dos perigos particulares das narrativas
que ¢ o eles t€ém chamado de “o argumento de Hollywood”, ou seja, a historia onde tudo
acaba bem no final. (CONNELLY e CLANDININ, 1995). Assim, alertam para as historias
contadas e, principalmente, para as ndo contadas, a semelhanca do que ja foi sinalizado sobre
memoria, saudade, ditos e ndo-ditos.

As narrativas e os relatos, como eles créem que devam ser na investigagdo
educacional, geram novos temas sobre as relagdes entre a teoria e a pratica. O que as
professoras revelam com suas narrativas sao indicadores tanto do que foi quanto do que pode
vir a ser. Esse porvir ¢ uma nova narrativa que se constroi e que pode ganhar vida. Essa ¢ a
rede de narrativas de que fala Benjamin (1983).

Ainda nessa linha de utilizagdo de narrativas no expediente educativo, Cunha
(1997) diz que:

Inicialmente tinhamos a perspectiva de que as narrativas constituiam a mais
fidedigna descricao dos fatos e era esta fidedignidade que estaria "garantindo"
consisténcia a pesquisa. Logo nos apercebemos que as apreensdes que constituem as
narrativas dos sujeitos sdo a sua representacdo da realidade e, como tal, estdo
prenhes de significados e reinterpretagdes. (CUNHA, 1997, p. 2).
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Essa citagdo corrobora minha escolha pelo paradigma indicidrio como
instrumento de andlise das narrativas, ja que os destaques, as omissdes, supressoes, repeticoes,
lembrangas, esquecimentos etc. presentes nos relatos das professoras t€ém muitos significados
que podem ser indicios explorados com fins formativos.

A autora reforca ainda a tese de interlocugdo/co-narragdo, ja sinalizada neste

texto quando diz que:

Trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino ¢ partir para a
desconstrucao/construcdo das proprias experiéncias tanto do professor/pesquisador
como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Exige que a relagdo dialdgica se
instale criando uma cumplicidade de dupla descoberta. Ao mesmo tempo que se
descobre no outro, os fendmenos revelam-se em nds. (CUNHA, 1997, p. 3).

Portanto, ndo ha como afirmar que o campo de trabalho com as narrativas seja
neutro ou objetivo, pelo contrario, é justamente a subjetividade nelas existente que faz com
que sejam um instrumento de formacgao tao fértil.

Nesse sentido, ¢ extremamente pertinente a critica feita pela autora: “Nao basta
dizer que o professor tem de ensinar partindo das experiéncias do aluno se os programas que
pensam sua formagdo ndo os colocarem, também, como sujeitos de sua propria historia.”
(CUNHA, 1997, p. 3).

Utilizar narrativas na formacao de professores significa coloca-los na posigao
devida de autores, ¢ partir de sua realidade, ¢ considerar seus conhecimentos de mundo, de
vida, de leitura. No bojo dessa afirmagdo ¢ interessante observar como o sistema social
envolve os professores numa roda-viva de faze¢do de coisas que os impede de pararem e
refletirem sobre suas tomadas de decisdo. Em particular, no caso desta pesquisa, talvez tenha
sido a primeira vez (ou segunda, levando-se em consideragdo o texto que escreveram sobre
suas memorias de leitura) que as professoras pararam para refletir sobre suas trajetdrias como
leitoras.

Para Cunha, “a perspectiva de trabalhar com as narrativas tem o propdsito de
fazer a pessoa tornar-se visivel para ela mesma.” (CUNHA, 1997, p.4). Retomo aqui a
metéafora cantor-cangdo, de Goodson (1992), que complementa a tese de que o professor deve
ser o sujeito-autor de sua pratica e ndo um mero executor. Narrar-se ¢ pausar essa roda-viva.
Narrar-se ¢ sair da invisibilidade do dia-a-dia, é fazer-se ouvir, € fazer-se ver aos outros € a si
mesmo.

Sendo assim, numa tentativa de sintetizar as idéias principais discutidas até o
momento, cito Benjamin (1983) e Bosi (1994), pois ndo conseguiria manter a fidedignidade

necessaria as suas palavras:
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Visto desse angulo, o narrador entra na categoria dos professores e dos sabios. Ele
da conselho — ndo como o provérbio: para alguns casos — mas como o sabio: para
muitos. Pois lhe é dado recorrer a toda uma vida. Uma vida, alids, que abarca ndo sé
a propria experiéncia, mas também a dos outros. Aquilo que é mais proprio do
narrador acrescenta-se também o que ele aprendeu ouvindo. Seu talento consiste em
saber narrar sua vida; sua dignidade em narra-la inteira. O narrador é o homem que
poderia deixar a mecha de sua vida consumir-se integralmente no fogo brando de
sua narrativa. (BENJAMIN, 1983, p.74).

Nao ha evocagdo sem uma inteligéncia do presente, um homem nao sabe o que ele é
se ndo for capaz de sair das determinagdes atuais [...] Uma lembranga ¢ diamante
bruto que precisa ser lapidado pelo espirito. Sem o trabalho da reflexdo e da
localizagdo, seria uma imagem fugidia. O sentimento também precisa acompanha-la
para que ela ndo seja uma repeticdo do estado antigo, mas uma reapari¢do. (BOSI,
1994, p. 81).

De Bosi (1994), em especial, extraio algumas palavras-chave do que esta
pesquisa se propds fazer: evocar, lapidar, refletir, localizar, e (por que ndo?) sentir.

Essas duas citagdes me subsidiam no sentido de que trabalhar a matéria-prima
desta pesquisa — memorias de leitura — € propiciar uma tomada de consciéncia por parte dos
envolvidos que podera vir a possibilitar uma transformagao em suas praticas de leitura, como
leitoras e como professoras de leitura.

Colocarem-se como narradoras possibilita as professoras, através de um
trabalho de intensa reflexdo/lapidacio da memoria, selecionar fatos marcantes de seus
percursos como leitoras e, conseqlientemente, essa reflexdo as leva a um questionamento
incessante, numa constante busca por identidade.

Poderia entdo afirmar, pela natureza propria da linguagem e da relagdo desta
com a memoria, com a leitura, com a narra¢ao, com a vida humana, que as professoras, sao

por natureza e inevitavelmente, Seres leitores? Mas o que ¢ ser leitor? O que ¢ leitura? O que

¢ ler?

2.3 Algumas consideracdes sobre leitura e letramento

Até aqui discuti o que representam, para esta pesquisa, as narrativas de
memorias, no resgate das histdrias de vida das professoras alfabetizadoras. Nao poderia deixar
de abordar, também, os conceitos de leitura e de letramento, aqui adotados, ja que ndo tratarei
de memorias em seu sentido amplo, mas de um recorte: as memorias de leitura.

Sem grandes pretensdes de cunho tedrico, Martins (1982) resume as intimeras

concepgdes de leitura em duas caracterizagdes:
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1) como uma decodificagdo mecanica de signos lingiiisticos, por meio de
aprendizado estabelecido a partir do condicionamento estimulo-resposta (perspectiva
behaviorista-skinneriana);

2) como um processo de compreensdo abrangente, cuja dindmica envolve
componentes sensoriais, emocionais, intelectuais, fisioldgicos, neurologicos, bem
como culturais, econdmicos e politicos (perspectiva cognitivo-sociologica).
(MARTINS, 1982, p. 31).

A autora afirma que a ultima concepcao ¢ a que fornece mais condigdes para
uma abordagem mais ampla e aprofundada acerca da leitura e, além disso, sinaliza que a
polémica decodificagdo X compreensdo parece estar perdendo sua forca, uma vez que os
estudos interdisciplinares sobre leitura vém demonstrar que ambas estdo presentes no ato de
ler. Diz ela que “decodificar sem compreender ¢ inutil; compreender sem decodificar,
impossivel.” (MARTINS, 1982, p. 32).

Porém, tecer consideragdes sobre a leitura ndo se resume a defini-la, pois ha
que se considerar que, tomada como uma pratica essencialmente humana e,
conseqiientemente, social, a leitura nem sempre foi compreendida da forma como a
compreendemos hoje. Isso equivale a dizer que a leitura possui uma histéria e, portanto,
precisa ser descrita e compreendida em suas varias nuances. A comegar pelo discurso positivo
que cerca o tema da leitura nos dias atuais.

Ora, fala-se de leitura como se, de antemao, fosse consensual a tese de que ler ¢
bom, ¢ positivo, torna as pessoas melhores e outras idéias afins. Segundo Abreu (1999), no
final do século XX, e me permito dizer que de forma semelhante ainda no século XXI,
imagina-se que a leitura, revestida de uma aura positiva, seja capaz de proporcionar os mais
variados beneficios: tornar os sujeitos mais cultos e, por conseqiiéncia, mais criticos, mais
cidaddos, mais verdadeiros. Na minha concep¢do ndo ha uma relagdo causal entre leitura e
carater, mas nao ha como desconsiderar essa idéia do senso comum.

Mas, nem sempre foi assim, pois ao contrario do que hoje ¢é feito, no que diz
respeito a promocgao da leitura, sucederam-se, ao longo da historia, diversos movimentos para
afastar as pessoas da leitura, vista como grande perigo. Diz a autora que, a certa altura do
século XVIII, por exemplo, imaginou-se que a leitura oferecesse perigo a saude. Os efeitos
fisicos da leitura, embora apresentados de forma assustadora, ndo eram vistos como 0s mais
terriveis, os maiores cuidados deveriam ser tomados com as leituras que apresentavam perigos
para a alma. (ABREU, 1999, p. 10 -11).

Entretanto, ainda de forma semelhante nos dias atuais, ndo se pode imaginar

que houvesse consenso quanto ao repudio a leitura. Mesmo os que a combatiam, em geral nao
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condenavam indiscriminadamente todo e qualquer livro: alguns valiam a pena e poderiam, ou
deveriam, ser lidos. (ABREU, 1999, p. 14).

Da mesma forma, o atual elogio a leitura ndo se dirige ao contato com os livros
em geral. Parece existir um paradoxo, pois a0 mesmo tempo em que a producdo de livros e
jornais assim como a freqii€ncia as bibliotecas crescem, o fantasma da “crise da leitura”
parece assombrar os paises ocidentais. (ABREU, 1999, p. 14).

Para a autora, e também na concepcao adotada nesta pesquisa, parece haver
uma diminui¢do do interesse pelos livros positivamente avaliados pela escola, pela academia,

pela critica literaria.

O repudio ou o estimulo a leitura s6 podem ser bem compreendidos se forem
examinados os objetos que se tomam para ler e sua relacdo com questdes politicas,
estéticas, morais ou religiosas nos diferentes tempos e lugares em que homens e
mulheres, sozinhos ou acompanhados, debrugaram-se sobre textos escritos. A leitura
ndo ¢ pratica neutra. Ela é campo de disputa, é espago de poder. (ABREU, 1999, p.
15).

Antes de repudiar ou elogiar as leituras das professoras alfabetizadoras,
buscarei compreender os objetos que essas professoras 1€em e as motivagdes existentes por
tras de suas escolhas.

Outro elemento que passou por mudangas, no decorrer dos tempos, foi a forma
de ler. Abreu (2001) diz que até algum tempo atrds acreditava-se que a leitura continuava
sendo feita da mesma forma desde que o homem criou formas de registrar por escrito e
formas de decifrar esses escritos. A leitura era vista como algo estavel, imutavel... feita desde
os primordios sempre da mesma forma... “Entretanto, nem sempre foi assim. Ao contrario,
essas idéias pareceriam disparates completos em outras épocas. A comecar pela leitura em
siléncio - que hoje nos parece a coisa mais comum.” (ABREU, 2001, n.p.).

A autora faz referéncia a Santo Agostinho que considerava um prodigio ler
silenciosamente, pois a leitura em voz alta era a regra no século IV, procedimento este
utilizado até o século XVI, pois acreditava-se que a compreensdo de um texto passava
necessariamente por sua oralizagdo. (ABREU, 2001).

Mesmo depois que a pratica de ler silenciosamente difundiu-se, a leitura em
voz alta continuou sendo, at¢ a primeira metade do século XIX, “uma das formas de
mobilizagdo cultural e politica dos meios urbanos e dos operarios. Depois disso, numerosas
formas de lazer, de sociabilidade e de encontro, antes mantidas pela leitura em voz alta,

tornaram-se cada vez mais restritas.” (ABREU, 2001, n.p.).
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A autora diz também que ¢ relativamente recente a idéia de que bom leitor ¢
aquele que 1€ muitos e variados textos. “O bom leitor era aquele que lia pouco, relia com
freqliéncia e meditava muito sobre os escritos.” (ABREU, 2001).

Essas transformacdes que a autora destaca demonstram o quanto o ato de ler
modificou-se no decorrer dos tempos, o que nos conduz a tese de que a leitura possui uma
histéria. Analisar as leituras das professoras*® corresponde a analisar suas historias com a
leitura que, desta forma, passam por transformagdes no decorrer de suas vidas.

Segundo Abreu (2001), a concepcao de leitura que herdamos remonta ao final
do século XVIII e XIX, quando a leitura era representada basicamente de duas maneiras: a
leitura de instrucfo, associada aos livros técnicos, aos jornais € ao universo masculino, ¢ a
leitura de entretenimento, associada a literatura e aos universos feminino e infantil.

Além disso, havia uma imbricada associa¢do entre leitura e enobrecimento do
sujeito. Essa relagdo foi construida historicamente, tendo sido alavancada com a ascensdo da
burguesia. “Homens e mulheres bem instalados socialmente parecem ter ficado satisfeitos em
associar-se a certos sinais exteriores de sucesso: boas casas, belos vestidos, ambientes
confortaveis, e livros.” (ABREU, 2001, n.p.).

A essa afirmagdo, soma-se a critica:

Pensa-se em situagdes semelhantes a essas quando se discutem as praticas de leitura
a serem promovidas no mundo contemporaneo. Como elas nio sdo encontradas com
freqiiéncia (ou ndo sdo encontradas com a freqiiéncia esperada) difunde-se a idéia de
que vivemos uma crise da leitura, de que as pessoas ndo gostam dos livros, de que é
preciso fazer campanhas para incentivar o "habito" de ler. Enquanto buscamos uma
leitura ideal, ndo vemos o que temos diante dos olhos. (ABREU, 2001).

E a critica, acrescento a pergunta: o que estd diante dos olhos que ndo se
consegue ver? Segundo a autora, uma concepg¢do elitista de cultura torna essas praticas
cotidianas invisiveis e faz com que se saiba pouco sobre esses leitores e sobre os objetos de
leitura pelos quais se interessam. “A delimitagdo implicita de um certo conjunto de textos e de
determinados modos de ler como validos e o desprezo aos demais nos cega para grande parte
das leituras realizadas no cotidiano.” (ABREU, 2001, n.p.).

Para Abreu (2001), apresentam-se falsos problemas com relagao a leitura.

Nao parece necessario fazer campanhas para divulgar a idéia de que ler ¢ um prazer,
de que ler faz bem para as pessoas - pois elas demonstraram que ja acreditam nisso.
Mas ¢ preciso criar condigdes sociais para que o desejo de ler torne-se realidade,
enfrentando as violentas desigualdades sociais brasileiras. (...) Leitores ndo precisam
ser compradores de livros. (ABREU, 2001).

* Gostaria de evidenciar que, a0 me referir as leituras realizadas pelas professoras, estarei me referindo aquelas
leituras de linguagem escrita, independente do portador textual. Nao serd meu foco de discusso a leitura de
imagem, por exemplo, ou leitura de mundo, embora reconheca que ha correntes teéricas que utilizam o termo
leitura num sentido bem mais amplo.
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Ao dizer que “leitores nao precisam ser compradores de livros”, a autora
chama a responsabilidade os 6rgdos governamentais no que diz respeito as politicas publicas
de promocao da leitura. Embora este ndo seja o enfoque desta pesquisa, ndo poderia deixar de,
ao menos, citar tal questao.

Através desse retrospecto da historia da leitura feito por Abreu (1999, 2001),
visualizam-se alguns dos elementos que caracterizam sua pratica e, devido a essa

complexidade, opto por concordar com o que diz o psicolingiiista Frank Smith (1989):

Os livros sobre leitura freqiientemente tentam definir seus termos com afirmacdes
formais [...] as palavras comuns, facilmente compreendidas, tendem a ter uma
multiplicidade de significados, e o que em geral da a uma palavra uma interpretagdo
ndo ambigua ndo ¢ nem a concordancia prévia nem uma ordem arbitraria, mas o
contexto particular no qual a palavra ¢ usada. [...] ¢ melhor proporcionar uma
descricdo mais completa de como a palavra estd sendo usada, do que tentar uma
defini¢do geral. (SMITH, 1989, p. 199).

Procurarei, entdo, ao invés de definir ou conceituar leitura, descrever em que
contexto a utilizarei. De inicio, devem ser levados em consideragdo alguns pressupostos: o
primeiro ¢ que a leitura nunca ¢ uma atividade sem finalidade, pois os leitores sempre 1éem
algo com um determinado objetivo. O segundo é que a leitura e sua rememoriza¢ao sempre
envolvem emog¢odes, bem como conhecimento e experiéncia. Portanto, a leitura ndo é uma
pratica neutra e seu significado esta diretamente relacionado a “tudo o que estd ocorrendo —
ndo somente do que esta sendo lido, mas do porqué de um determinado leitor estar lendo.”
(SMITH, 1989, p. 200).

Concordo quando Smith (1989) diz que “a base da leitura fluente ¢ a habilidade
para encontrar respostas, na informacdo visual da linguagem escrita, para as questdes
particulares que estdo sendo formuladas.” (SMITH, 1989, p. 202, grifo meu).

Dessa afirmagdo observo, também, que a leitura ¢ um processo ativo no qual
leitor e autor interagem. Os leitores, ao lerem um texto, t€ém um conjunto em desenvolvimento
e constantemente modificavel de expectativas sobre o que encontrardo, conforme ja afirmei,
todos tém uma finalidade quando léem, por mais diversa que esta seja. Os escritores também
fazem sua contribui¢do, pois tém suas proprias especificagdes. E existe um ponto no qual os
leitores e escritores interagem, que ¢ o texto. Esta formada assim a triade: leitor-autor-texto.
(SMITH, 1989, p. 202).

Smith (1989) compara as especificagdes do autor com as especificagdes de
uma casa, ou seja, um conjunto de intengdes, expectativas, limitacdes etc. No entanto, essas
especificagdes ndo sdo a casa e, segundo ele, “devemos esperar que as especificacdes se

alterem, a medida que a execucao dos planos se desenvolva, de modo que, eventualmente,



39

existe uma concordancia entre os planos e as especificagdes, entre o objetivo e sua
satisfacao”. (SMITH, 1989, p. 208).

Através dessa comparacdo posso entdo concluir que nenhum texto existe em
sua totalidade somente na cabeca do escritor ou do leitor. O que existem, na verdade, sdo
113 : ~ ?9 . ~ . ~

especificagdes” de ambas as partes. A interacdo faz o texto e a interagdo que se faz com o
texto muda a especificacao. Dessa forma, o nivel de compreensao de uma leitura depende da

coeréncia entre as especificagdes do autor e do leitor. Nas palavras de Smith:

O que compreendemos, ¢ o que nos ¢ deixado na memoria, como uma conseqiiéncia
da leitura, sdo as conseqiiéncias de como nossa experiéncia com o texto modifica
nossa especificagdo. A reflexdo subseqiiente pode alterar a especifica¢do ainda mais,
naturalmente; por esta razdo, com freqiiéncia ndo podemos distinguir na memoria o
que lemos em um texto e o que lemos dentro dele. (SMITH, 1989, p. 209).

Assim sendo, ha informacdes que lidas em um texto, em suas linhas e¢ ha
informagdes que levamos para dentro do texto, informacdes advindas de outras leituras e/ou
de experiéncias vividas, lemos por tras de e entre suas linhas, o que corrobora a tese de que
o texto se faz na e pela leitura.

E interessante observar a resposta emocional advinda da leitura, conforme se
pode visualizar no capitulo em que as narrativas das professoras sdo apresentadas e
analisadas. Quase em sua totalidade, as memorias de leitura das professoras sdo marcadas por
sentimentos de saudade, alegria, espanto e curiosidade. Elas mostram que ler ¢ emocionar-se
com a leitura. E uma pena que essa resposta emocional seja tratada de forma ainda superficial
na escola, mesmo tendo-se conhecimento que as emogdes sdo ainda o fator de maior peso
quando se trata de gostar de ler ou ndo. Ela parece resumir o ato de ler a responder
questionarios que versam, geralmente, sobre informagdes explicitas no texto, ou seja, a
emogao que resulta da leitura (seja positiva ou negativa) ¢ simplesmente ignorada. Na analise
dos dados retomarei essa questao.

A respeito desse rastro emocional deixado pela leitura, Smith (1989) diz que:

Muitos relatos indicam memorias espantosas por parte de leitores, para a aparéncia,
titulos, autores, personagens, ambientes, tramas e ilustracdes de livros que lhes
foram importantes, freqlientemente desde a infancia. Com os livros, como com todos
os outros tipos de experiéncia, recordamos o que compreendemos ¢ o que nos ¢
significativo. (SMITH, 1989, p. 211-212).

Ainda sobre o papel da escola na formagao de leitores ha que se considerar um
contraponto: muito se diz que a escola ndo forma leitores, mas ainda mais grave do meu ponto
de vista ¢ formar pessoas capazes de ler, mas que ndo gostam de ler. Recorro novamente as

palavras de Smith:
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Uma das grandes tragédias da educag¢@o contemporanea ndo ¢ tanto que muitos
estudantes abandonam a escola incapazes de ler e de escrever, mas que outros se
formam com uma antipatia pela leitura e escrita, apesar das habilidades que
possuem. Nada, acerca da leitura e de sua instrugdo, € inconseqiiente. (SMITH,
1989, p. 212).

E justamente essa “ndo-inconseqiiéncia” da leitura que me instigou a analisar
as experiéncias com a leitura que as professoras alfabetizadoras tiveram. Talvez, entendendo
como elas se relacionam com a leitura, consiga entender como elas a ensinam.

Zilberman (1986) diz que a ac¢do de ler, entendida de modo amplo, “caracteriza
toda a relagdo racional entre o individuo e o mundo que o cerca”. Segundo ela, a tentativa de
estabelecer uma ordem ao mundo cadtico que se nos apresenta ¢ uma leitura, no sentido em
que se tenta impor um ritmo ¢ um conteudo as circunstancias. (ZILBERMAN, 1986, p. 17).

Ora, essa relagdo com o real ¢ expressa através de um codigo, que € ja uma
tentativa que o homem faz de estabelecer uma ordem ou exercer controle sobre o mundo. E
esse codigo, por sua vez, guarda estreitas ligacdes com a linguagem e esta com a leitura.
Como diz a autora:

Emergindo esta (a linguagem) da intera¢do entre o ser humano e a realidade, sua
existéncia ndo pode ser compreendida sem o ato de leitura, posto que € ele que esta
no bojo de um tal intercaAmbio. Por sua vez, assistindo-se ai o nascimento da
linguagem, verifica-se também que falar e ler a realidade implicam uma
manifestagdo primordialmente verbal, de modo que, dentre as possibilidades de
expressdo, a lingua é a que contém de maneira mais completa o produto destes
contatos primordiais com o real. (ZILBERMAN, 1986, p. 18).

Realidade, linguagem e leitura entrecruzam-se de maneira tal que, ao invés
da imagem do senso comum de que o ato de ler ¢ solitario, ler ¢ também colocar-se no
coletivo: ler € estar com o (s) outro (s), € estar com o mundo. A leitura € uma pratica social e,
portanto, cultural®.

Com Zilberman (1986) acredito que esta ¢ a razdo pela qual a leitura perde a
significagdo generalizadora mencionada de inicio para significar, principalmente, uma relagao
com a linguagem, traduzida no texto escrito. E ¢ a escrita “que assinala o carater enigmatico
da expressdo, propondo-se a uma leitura que, para ser fiel a sua natureza, qualifica-se
inevitavelmente como decifragdo. [...] Por sua vez, esta atividade de decifragdao traduz um

adentramento no real, porque o texto age como uma sintese dele.” (ZILBERMAN, 1986, p.

19).

4 Neste trabalho, ao utilizar os termos cultura, culto, cultural etc., tomo por base a conceituacdo de Geertz: “O
conceito de cultura que eu defendo [...] é essencialmente semiotico. Acreditando, como Max Weber, que o
homem ¢ uma animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas
teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado”. (GEERTZ, 1989, p. 15).



41

Corroborando algumas das idéias ja apresentadas, Brikling (2004) faz uma
sintese afirmando, a respeito da necessidade que se coloca hoje a escola de formar leitores,

que € necessario
compreender que ler ¢ uma pratica social, que acontece em diferentes espagos, que
possuem caracteristicas muito especificas: o tipo de conteudos dos textos que nele
circulam, as finalidades colocadas para a leitura, os procedimentos mais comuns,
decorrentes dessas finalidades, os géneros dos textos. (BRAKLING, 2004, p. 02).
Segundo ela, ao mesmo tempo em que coexistem diferentes praticas sociais em
uma mesma sociedade, diferentes sociedades criaram diferentes usos para a escrita e a leitura
ao longo da sua histéria, o que nos remete a tese ja apresentada de que a leitura, enquanto
pratica social, possui uma historia.

Além disso, como também destaquei, € necessario compreender que ler ¢ tanto

uma experiéncia individual e Gnica, quanto uma experiéncia coletiva e dialdgica.

Toda leitura ¢ individual porque significa um processo pessoal e particular de
processamento dos sentidos do texto. Mas toda leitura também ¢ interpessoal porque
os sentidos ndo se encontram no texto, exclusivamente, ou no leitor, exclusivamente;
ao contrario, os sentidos situam-se no espago intervalar entre texto e leitor.
(BRAKLING, 2004, p. 03).

Um outro aspecto importante a ser levado em consideragao, segundo a autora, ¢
o fato de que as palavras sdo simbolos constituidos por um significado — que ¢ estavel e
facilmente recuperavel pelos falantes de uma determinada lingua — e também por um
conjunto de sentidos — que sdo produtos das experiéncias pessoais e das vivéncias
particulares. Portanto, no ato de ler, como em varias outras atividades humanas, faz-se
presente todo um sistema simbolico, construido social e historicamente. “Significado e
sentidos constituem um amalgama indissoliivel, de tal forma que uma palavra nunca sera a
mesma para diferentes pessoas, embora possa ser compreendida no que tem de generalizavel.”
(BRAKLING, 2004, p. 04). Por este motivo, cada leitura ¢ Uinica, mesmo que nela estejam
presentes elementos generalizaveis. Tomo como exemplo os versos de Quintana®® que servem
de epigrafe ao préximo capitulo desta dissertagdo: Que importa se - depois de tudo - tenha
"ela" partido/ou que quer que te haja feito, em suma?

A palavra ela, usada entre aspas pelo autor, ¢ generalizavel aos falantes da
lingua portuguesa (pronome pessoal, refere-se a algo/alguém do género feminino etc.), mas ao
ler a poesia pode-se questionar: quem ou o que € ela? A mulher amada, a vida, a memdria, a

morte? O sentido a ser atribuido a “ela” dependera do leitor e do contexto de sua leitura.

% Quintana, Mario. Uma alegria para sempre. In: Esconderijos do Tempo.
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A autora chama ainda a atengdo para um outro aspecto relacionado a leitura:
“[...] a leitura deve ser compreendida como parte de um processo mais amplo: o letramento.
Este configura-se como um processo de apropriagdo dos usos da leitura e da escrita nas
diferentes préticas sociais.” (BRAKLING, 2004, p. 04, grifo meu). Como ja destacado,
compreender as leituras das professoras significa compreender o contexto em que tal
apropriacao ocorreu, ou seja, compreender em que contexto se deu o seu letramento. Dentre
muitos autores que investigam o letramento, busquei contribuigdes em Soares (2002),
Marcuschi (2001), Kleiman (1995, 1998, 2007).

Soares (2003) assim o define: “letramento € [...] o resultado da acdo de ensinar
ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢ao que adquire um grupo social ou um
individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita”. (SOARES, 2003, p. 18).

De certa forma me incomoda a expressao “resultado da ac¢io de ensinar ou de
aprender a ler e escrever”, pois esta parece supervalorizar, ainda que implicitamente, a
escolarizagdo da leitura, algo que, como serd evidenciado nas vozes das professoras
participantes desta pesquisa, ndo é totalmente verdadeiro. E possivel ser letrado, ou mesmo
aprender a ler e escrever, sem ter freqiientado a escola, como ¢ o caso de alguns familiares das
professoras.

Sendo assim, parece-me interessante a distingao proposta por Marcuschi (2001)
entre letramento, alfabetizacio e escolarizacio. Citando Street, ele diz que o letramento ¢
um processo de aprendizagem social e histérica da leitura e da escrita em contextos informais
e para usos utilitarios, por isso ¢ um conjunto de praticas, ou seja, letramentos. (STREET,
1995, apud MARCUSCHI, 2001, p. 21). O que se extrai dessa primeira conceituagdo, entdo, ¢
que ndo existe uma forma unica de letramento e sim, praticas de letramentos, no plural.

Quanto a alfabetizacido, diz o autor que esta pode dar-se a margem da
instituicdo escolar. Porém, segundo ele, ¢ sempre um aprendizado mediante ensino,
constituido pelo dominio das habilidades de ler e escrever. (MARCUSCHI, 2001).

J& “a escolarizacio, por sua vez, ¢ uma pratica formal e institucional de ensino
que visa a uma formagdo integral do individuo, sendo que a alfabetizacdo ¢ apenas uma das
atribuicoes/atividades da escola.” (MARCUSCHI, 2001, p. 22). Acrescentaria ainda que
também o letramento ¢ uma das atividades da escola se o objetivo dela, como diz o autor, ¢
formar integralmente o individuo.

Para Marcuschi (2001), “letrado ¢ o individuo que participa de forma
significativa de eventos de letramento ¢ ndo apenas aquele que faz uso formal da escrita.”

(MARCUSCHI, 2001, p. 25, grifo meu). O autor faz ainda uma diferenciacao entre o grau de
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letramento de um individuo que ¢ analfabeto, mas letrado na medida em que participa de
atividades cotidianas envolvendo a escrita, como por exemplo, identificar o dnibus que deve
tomar, distinguir mercadorias pelas marcas e/ou rétulos etc., mas ndo escreve cartas nem &
jornal regularmente e o grau/nivel de letramento do individuo que desenvolve tratados de
Filosofia ou escreve romances, por exemplo. (MARCUSCHI, 2001).

Kleiman (1995) assim define letramento: “podemos definir hoje o letramento
como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. (KLEIMAN,
1995, p. 19).

Diz ela que as préaticas de letramento desenvolvidas especificamente na escola
passam a ser, dentro desta concepc¢do, apenas mais um tipo de pratica, ainda que esta seja a
dominante em nossa sociedade. (KLEIMAN, 1995).

Sobre o papel da escola no desenvolvimento do letramento, afirma:

Pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de letramento,
preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de
pratica de letramento, a alfabetizagdo, o processo de aquisicdo de codigos
(alfabético, numérico), processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necessaria para 0 sucesso ¢ promogdo na escola.
(KLEIMAN, 1995, p. 20).

Segundo ela, outras agéncias de letramento, como a familia, a igreja, a rua, o
local de trabalho, desenvolvem outros tipos de letramentos. Existe uma concepc¢ao do que seja
aprender e ensinar a ler e escrever subjacente a idéia de letramento e, para explicitar essa
relacdo, Kleiman recorre aos modelos de letramento propostos por Street. (STREET, 1984,

apud KLEIMAN, 1995).

Haveria, assim,

o modelo auténomo, concepgdo que pressupde que ha apenas uma maneira de o
letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma estd associada quase que
causalmente com o progresso, a civilizagdo, a mobilidade social ¢ o modelo
ideoldgico, concepgdo de que as praticas de letramento, no plural, sdo social e
culturalmente determinadas e, como tal, os significados especificos que a escrita
assume para um grupo social dependem dos contextos e instituigdes em que ela foi
adquirida. (STREET, 1984, apud KLEIMAN, 1995).

Ao ouvir o que as professoras participantes desta pesquisa relembram de suas
experiéncias com a leitura, fica latente que o modelo autonomo ¢ o que predominou e
predomina ainda nas escolas brasileiras. Caminhar em dire¢do ao modelo ideoldgico de

letramento significa investigar e analisar microniveis, ou seja, como grupos minoritarios e/ou

marginalizados tiveram seu letramento desenvolvido. (KLEIMAN, 1995).
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Assim, segundo a autora, quando os diversos contextos sociais em que as
praticas de letramento se inserem sdo objeto de andlise, pode-se produzir um tipo de
conhecimento essencial para a formacao do professor. Ainda a esse respeito - diversidade de
letramentos - parece-me adequada e abrangente e, portanto adotarei neste texto, a
conceituacdo proposta por Kleiman (1998) ao falar em letramento ambiental ¢ letramento
académico.

De acordo com a autora,

o letramento ¢ desenvolvido mediante a participagdo da crianca em eventos que
pressupdem o conhecimento da escrita e o valor do livro como fonte fidedigna de
informag@o e transmissdo de valores, aspectos estes que subjazem ao processo de
escolarizagdo com vistas ao desenvolvimento do letramento académico.
(KLEIMAN, 1998, p. 183, grifo meu).

Segundo ela, os professores que tem observado em suas pesquisas parecem
ndo estar habilitados para ensinar o letramento em sua perspectiva mais aprofundada,
possuem o que ecla chama de “letramento ambiental, isto é, a leitura de textos curtos
informativos e/ou propagandisticos sobre assuntos do cotidiano, como outdoors, placas,
manchetes de jornais locais, avisos”. (KLEIMAN, 1998, p. 186, grifo da autora).

Ora, apresenta-se um paradoxo: os professores, inseridos no contexto escolar e,
portanto, imbuidos da tarefa de desenvolver nos alunos o letramento académico, ndo o
possuem. Kleiman classifica o letramento dos professores como letramento marginal, pois
“[...] a precariedade do letramento do professor, conseqiiente de suas concepgdes sobre a
escrita e de sua limitada experiéncia como leitor e escritor, ndo lhe permite assumir um papel
critico em relagdo aos conteudos do curriculo e do programa.” (KLEIMAN, 1998, p. 192-
193).

Por ora, parece-me necessario conceituar ainda, pois estardo presentes nos
dados, os termos evento de letramento ¢ ambiente letrado.

Um evento de letramento ¢ uma atividade que envolve o uso da lingua escrita
e ambiente letrado ¢ um ambiente enriquecido pela escrita. (KLEIMAN, 2007, p. 2; 9).

A seguir busco compreender, através do relato de praticas de leitura cotidianas
das professoras participantes, via memoria, como elas se relacionam com a leitura. Fechar os
olhos a essas praticas significa pouco avancar sobre a compreensao do que € ser professor-

leitor hoje.
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3 MEMORIAS DE LEITURA

Uma Alegria para Sempre

As coisas que ndo conseguem ser olvidadas
continuam acontecendo.

Sentimo-las como da primeira vez,

sentimo-las fora do tempo,

nesse mundo do sempre

onde as datas ndo datam.

S6 no mundo do nunca existem lapides...

Que importa se - depois de tudo - tenha "ela" partido
ou que quer que te haja feito, em suma?
Tiveste uma parte da sua vida que foi s6 tua e, esta,
ela jamais a podera passar de ti para ninguém.
Ha bens inalienaveis, ha certos momentos que,
ao contrario do que pensas,

fazem parte de tua vida presente

e nao do teu passado.

E abrem-se no teu sorriso mesmo quando,
deslembrado deles,

estiveres sorrindo a outras coisas.

Ah, nem queiras saber o quanto deves a ingrata
criatura...

A thing of beauty is a joy for ever®’

-disse, ha cento e muitos anos,

um poeta inglés que ndo conseguiu morrer.

Mario Quintana, in Esconderijos do Tempo.

Disse o poeta: As coisas que ndo conseguem ser olvidadas/ continuam
acontecendo. / Sentimo-las como da primeira vez, / sentimo-las fora do tempo, /nesse mundo
do sempre/ onde as datas ndo datam.

Neste capitulo abordarei fatos e leituras que ndo podem ser esquecidos porque
vivem num lugar onde as datas ndo datam: na memoria. As recordagdes sao Unicas ¢ foram
relatadas com tamanha emocdo, como se fossem sentidas pela primeira vez. Apresentarei e
discutirei, entdo, as memorias de leitura das professoras alfabetizadoras.

Penso ser necessario explicitar que, inseridas num conceito mais amplo de
pesquisas sobre leitura, encontram-se as pesquisas sobre leituras de professores. Nesta
pesquisa tomarei como base para discussdo dos dados coletados, principalmente, os estudos
sobre as leituras do professor de Marinho (1998), Batista (1998), Britto (1998) e Guedes-Pinto
(2001, 2002), Kleiman (1995, 1998, 2007), além das referéncias explicitadas no capitulo

anterior.

47 John Keats - Endimion
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Segundo Marinho (1998),

Construir e recontar a histéria das praticas culturais de leituras de segmentos sociais
variados significa desestabilizar representagoes e criar um campo de visibilidade das
condigdes de producdes dos discursos e de legitimacdo de determinados usos e
comportamentos ditos letrados. (MARINHO, 1998, p. 17).

Com o objetivo de tornar visiveis os elementos reveladores das relagdes que as
professoras alfabetizadoras estabelecem com a leitura e desestabilizar possiveis
representacdes existentes a esse respeito, fiz a op¢do por apresentar e discutir suas narrativas
através de temas recorrentes, analisando-os a luz das escolhas tedricas feitas. Num primeiro
momento, em 3.1, sdo apresentados e analisados os dados presentes nas narrativas orais. Num
segundo momento, em 3.2, conforme os pressupostos do paradigma indiciario, sdo foco da
analise os indicios, pistas e sinais suscitados a partir da analise anterior.

Como ja afirmado, estudar o letramento do professor ¢ estudar o contexto em
que esse letramento se deu, dentro de uma perspectiva socio-histérica, ou seja, as memorias
de leitura do grupo de professoras alfabetizadoras aqui analisadas sdo representativas de uma
parcela das professoras alfabetizadoras atuantes na rede estadual de ensino. Selecionei alguns
temas para organizar as praticas de leitura das professoras e, assim, melhor compreender
também sua diversidade. Sao eles: primeiros contatos com a leitura, leituras na infancia e na
adolescéncia, o professor-leitor adulto, formas de acesso aos livros, titulos que marcaram
suas historias € percep¢oes sobre o ato de ler.

Como um dos objetivos desta investigagdo € interpretar e compreender as
relacdes que professoras alfabetizadoras estabelecem com a leitura, esses temas serdo aqui
utilizados, de acordo com Minayo (2000), como categorias empiricas, ou seja, categorias

que permitam captar as contradigdes do nivel empirico em questdo. Em suas palavras:

A partir dos dados colhidos e acumulados o investigador se volta para os
fundamentos da teoria para uma reflexdo sobre os conceitos iniciais, para colocagao
em duvida das idéias evidentes. Assim ele constr6i uma nova aproximagdo do
objeto: o pensamento antigo, que ¢ negado mas ndo excluido, encontra outros limites
e se ilumina na elaboracdo presente. O novo contém o antigo incluindo-o numa nova
perspectiva. (MINAYO, 2000, p. 233).

Essas categorias sdo oriundas, inicialmente, da leitura dos textos produzidos
pelas professoras durante o curso PROFA “Letra e Vida” (ver alguns no Apéndice I). Tais
textos eram produzidos como tarefa, logo no inicio do curso, a partir da consigna: “Escrevam
um texto sobre as memorias do tempo em que aprenderam a ler e a escrever”. Como estimulo,
ou a titulo de exemplificagdo, era sugerida a leitura de alguns outros textos memorialisticos
constantes da coletdnea de textos do professor cursista, tais como: excertos de Carlos

Drummond de Andrade, Clarice Lispector, Walter Benjamin, textos memorialisticos de
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professores de diferentes regides do Brasil. Na escrita desses textos, predominantemente
narrativos € memorialisticos, as professoras recorreram a uma aparente linha do tempo para
relatar suas experiéncias com a leitura e a escrita, dai as categorias: primeiros contatos com a
leitura, leituras na infancia e na adolescéncia e professoras-leitoras adultas. Além disso,
observei que eram constantes, também, as referéncias a forma de acesso aos livros, encarada,
as vezes, como elemento dificultador de um relacionamento mais estreito com a leitura. Em
alguns textos, rememorar experiéncias de leitura significou rememorar determinados titulos
que marcaram suas vidas, dai o item titulos que marcaram suas historias. E, finalmente,
muitas professoras encerravam seus textos, a titulo de conclusao, com uma defini¢do do que ¢
ler e/ou a importancia da leitura em suas vidas, o que chamei de percepgoes sobre o ato de
ler. Da percepcdo desses temas recorrentes em seus textos escritos, elaborei o roteiro de
entrevista que, embora ndo tenha sido seguido a risca, conduziu suas narrativas orais.
Retomando o que disse na descri¢do da metodologia utilizada para a coleta dos dados, no
momento em que uma entrevista ¢ realizada, o entrevistado encontra um interlocutor com
quem pode trocar impressdes sobre a vida que transcorre ao seu redor. (SANTOS, 2005.). Por
essa razdo, dentro das categorias delimitadas, outros aspectos vieram a tona, devido a
necessidade das professoras posicionarem-se e emitirem suas impressdes sobre o que era
rememorado.
Com Marinho (1998), acredito que:

A reapropriagdo de uma escrita por esse segmento social®, que certamente nio a

produziu, se inscreve, preferencialmente, na memoria oral de constru¢do de uma
“biblioteca itinerante” de livros emprestados, doados, ou lidos e esquecidos em
algum lugar do passado, mas memorizados por estratégias proprias da oralidade,
que, se desveladas, podem ampliar a trilha sobre uma perspectiva historica da
leitura. O nosso ponto de partida, nesse caso, ¢ a constatagdo de que os livros, na
qualidade de objetos materiais, ndo sdo os Unicos arquivos atestadores do que e do
quanto se 1€&. (MARINHO, 1998, p. 15).

Por conseguinte, a presenga ou a auséncia do objeto livro na vida das
professoras nao pode ser o unico indicador de suas leituras, hd uma diversidade de materiais
escritos (gibis, almanaques, revistas, jornais etc.) a serem levados em consideracdo para nao
correr o risco de reduzir, minimizar ou até mesmo subestimar suas praticas leitoras.

De acordo com Batista (1998), “importa, assim, em vez de procurar marcar

uma linha divisoria que separe o que se reconhece ou ndo se reconhece como leitor, descrever

* A autora faz referéncia ao contexto de uma pesquisa, realizada em Belo Horizonte/MG, sobre os usos da
escrita em camadas populares e, neste trecho mais especificamente, refere-se ao acervo de leituras. Justifica-se a
citacdo, pois quase a totalidade de professoras entrevistadas ¢ oriunda de camadas populares, de familias pobres
e, também algumas delas foram as primeiras na familia a fazer um curso superior, por exemplo.
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e compreender esse leitor-professor.” (BATISTA, 1998, p. 29). A seguir sdo apresentados e

discutidos os dados presentes em suas narrativas.

3.1 Apresentacgio e analise dos dados

Apresento e analiso os dados constantes das narrativas® das professoras
alfabetizadoras participantes da pesquisa de acordo com as categorias anteriormente expostas:
a) primeiros contatos com a leitura, b) leituras na infdancia e na adolescéncia, c) a professora
leitora adulta, d) forma de acesso aos livros, e) titulos que marcaram suas historias ¢ f)

percepgoes sobre o ato de ler.
a) Primeiros contatos com a leitura

Nesta subsecdo, abordarei como foram os primeiros contatos que as
professoras tiveram com a leitura. Presenciavam atos de leitura? Quem eram os leitores?

Como podem ser observados nos excertos a seguir, 0s primeiros contatos com
a leitura de algumas professoras se deram através de um leitor mais experiente, geralmente
alguém da familia (pai, mae, irmaos mais velhos etc.), que as professoras viam ler. Era uma

leitura através dos olhos de outros...

Eu acho que eu tenho que comegar contando que antes de aprender a ler
minha mae lia. Ela contava histdrias, ela pegava livros e lia. E quando eu
era pequena, eu via ela constantemente lendo para si. Ela vivia comentando
conosco, ela, como nao conhecia lugar nenhum e ao mesmo tempo
conhecia o mundo inteiro, através da leitura. Ela tinha sempre um livro ao
lado dela, que era para a hora de dormir. Nos momentos a tarde, que ela
tinha de folga, quando ela ndo trabalhava, ela lia demais. Ai ela contava os
lugares que jamais pensei que ela fosse falar: Inglaterra, Itdlia, lugares
longinquos que para mim néo tinha nada a ver. Mas ela falava que conhecia
esses lugares através da leitura que ela adorava, ela passou isso
principalmente para mim. (Profé. Ana).

Na fala de Ana detecta-se que ela presenciava atos de leitura mesmo antes de
saber ler convencionalmente: minha mae lia, constantemente lendo para si. Além disso,
esses atos de leitura da mae por ela presenciados passaram-lhe a percep¢do da leitura como
viagem: a leitura possibilitava que se conhecesse lugares longinquos e desconhecidos.

Para Lucia, cagula de uma familia numerosa, a leitura se mostrava pelos olhos

dos outros:

¥ Convém destacar que os excertos aqui utilizados para analise foram extraidos das entrevistas realizadas, cuja
transcrigdo foi fiel ao turno da fala das professoras. Estardo presentes, entdo, marcas da oralidade e desvios
gramaticais.
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Eu sou a mais nova, a cagula de seis. [...] Entao eles incentivavam muito,
né, que eu lesse e era aquela festa, né, quando eu era pequenininha eu lia.
Todos em casa, acho que foram muito bons leitores. Todo mundo gosta.
Outros irmaos mais velhos sempre gostaram de ler. Entdo tudo que eles
traziam eu devorava, nem lembro o que. Eu lembro que eles traziam livros,
revistas, eu sempre fui de ler muito, né. (Profé. Lucia).

E visivel a influéncia dos demais membros da familia — todos em casa [...]
foram muito bons leitores, irmaos mais velhos sempre gostaram de ler — em sua iniciagao
a leitura: eles incentivavam muito, era aquela festa. Ora, isso mostra que, para uma crianga
pequena (no caso de Lucia, a cagula) o fato de ver todos da familia lendo a fez querer
participar dessa brincadeira: tudo o que eles traziam eu devorava.

No relato de Cida destaca-se a influéncia das irmas mais velhas que liam cartas
de namorado e acompanhavam as letras das musicas ouvidas no radio em sua iniciagdo a

leitura:

Bom, que eu lembro mesmo foi que eu comecei a ler, era apenas
curiosidade, eu queria ler, saber ler porgue minhas irmas tinham carta de
namorado. E eu era a mais nova. Entao foi assim, uma curiosidade mesmo
Eu achava interessante também como elas acompanhavam o radio. Elas
ouviam a musica, pegavam o papel assim e acompanhavam. Eu queria
acompanhar. Porgue eu via elas, eu lembrava de memdria de uns pedacos
de musica. (Profé. Cida).

Da observacdo do que as irmads faziam, Cida passou a imita-las e, assim,
comecgou a esbocar atos de leitura: eu queria acompanhar, eu lembrava de memoria de uns
pedacos de musica. Cartas de namorado e letras de musicas, no relato de Cida, revistas e
fotonovelas no relato de Bete, a seguir, corroboram a idéia de que ndo se pode tomar somente
0 objeto livro como indicador das praticas de leitura das professoras, ainda que desde os
primeiros contatos, mesmo porque cada leitura cumpre uma fungdo, um objetivo e, portanto,
nao podem ser tomadas como neutras ¢ homogéneas. A diversidade de leituras sempre
pareceu estar presente em suas vidas, praticadas pelos mais diferentes personagens que
marcaram suas histérias de leitura: pai, mae, irmaos mais velhos. No excerto seguinte, o que

Bete diz a esse respeito:

O que eu lembro, desde crianga, € que minha casa teve muita revista e meu
pai_gostava de ler, né, tem revista que nem circula mais: Fatos e Fotos,
minha irma também lia muito fotonovela. [...] As vezes eu fico pensando
assim: como é que eu aprendi ler, mas é que eu ouvi muita leitura e a minha
mae ela nio foi a escola porque era de familia muito pobre e na época
quando era crianga tinha que trabalhar, ela foi acho, apenas uma semana
na escola, primeira série. Ai ela teve que sair para ajudar os pais catar
algodao. Ela foi aprender depois das outras, assim porque ela foi trabalhar
numa casa como empregada doméstica. E a patroa dela ensinou ela a
juntar letrinha no jornal. Entdo ela lia de tudo, né, lia muito bem, sabia o
significado das palavras; ela tinha vergonha da letra dela porque ndo era
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uma letra bem desenhada. O tempo todo ela teve essa vergonha de
escrever na frente dos outros. (Prof®. Bete).

Bete conta que em sua casa sempre houve muita revista: o pai lia Fatos e
Fotos, a irma lia fotonovelas e, ao relembrar tais atos de leitura, se questiona sobre como
aprendeu a ler, chegando a conclusdo de que ¢ porque ouviu muita leitura. Esse
questionamento, praticamente um abre parénteses em sua narrativa, ¢ uma pista que mostra o
quanto o ato de rememorar pode ser um processo ativo e reflexivo e, assim, contribuir para
aos estudos sobre formagdo docente. Questionar-se sobre como aprendeu a ler pode
possibilitar uma reflexdo sobre sua pratica docente enquanto formadora de leitores.

Ainda neste excerto, h4 outro dado: a mae de Bete ndo foi a escola, aprendeu a
ler com a patroa e, ainda assim, ela lia de tudo, lia muito bem, sabia o significado das
palavras. Isso mostra que, em alguns casos, ¢ desnecessario ir a escola para aprender a ler e
ter um bom relacionamento com a leitura.

E interessante observar o quanto a imagem, a visdo, a recordagdo do objeto
livro marcou as lembrancas de algumas professoras sobre os primeiros contatos com a leitura.
E como se eles (os livros) tivessem estado sempre 13, em suas vidas, e fizessem parte da

familia.

Eu acho que antes eu ja tinha um repertério, porque na minha casa sempre
teve livros. Entdo eu via muito, eu consultava jornal entdo eu lia muito, ou
melhor, via muito jornal. (Prof?. Teca).

Minha casa era repleta, banheiro, todo canto tinha coisas com letras para
ler. (Prof2. Lucia).

Nos relatos de Teca e Lucia aparecem alguns dados a esse respeito: na minha
casa sempre teve livros, minha casa era repleta, todo canto. A convivéncia com materiais
escritos, a insercdo destas professoras em um ambiente letrado®® parece ter influenciado de
forma positiva sua relagdo com a leitura. Na fala de Teca encontra-se mais um dado indicador
de esbocos de leitura como uma tentativa de imitar a leitura que os mais velhos fazem: eu lia
muito, ou melhor, via muito jornal.

Dessas recordagdes mais remotas de contato com a leitura, apresenta-se o

incentivo das familias a escolaridade dos filhos:

Ela [a mae] sentia muita falta de ter ido na escola. Entdo ela incentivava a
gente em ir a escola. Meu pai nem tanto, mas ele ndo gostava que faltasse
da aula. Tinha paciéncia em ajudar l1a em casa, né? Mas a minha mae
sempre incentivava e ela lia também. (Prof2. Bete).

> O conceito de ambiente letrado foi descrito no capitulo 2, item 2.3, desta dissertagio.
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Quando fala da figura paterna, parece existir um paradoxo: meu pai nem
tanto, mas ele nao gostava que faltasse da aula. Quer dizer, para Bete, freqiientar (nao
deixar faltar) e incentivar eram coisas diferentes. A grande incentivadora foi a mae, pois a
recorréncia com que fala dela mostra que esta, apesar de ndo ter tido oportunidade de
freqiientar a escola, procurava incentivar os filhos a que o fizessem, fosse com palavras, fosse
lendo para eles, ou seja, para essa mae a leitura era uma via de acesso a escolaridade e,
conseqlientemente, a uma vida melhor.

Esses relatos dos primeiros contatos com a leitura parecem caminhar para um
ponto em comum: aos olhos das professoras que relembram a infincia, a leitura era
valorizada. Fosse como um indicador de cultura, uma necessidade ou um bem, ou ainda como
uma forma de melhorar de vida, mas sempre valorizada. Tanto que, para Cida, relembrar seus
primeiros contatos com a leitura ¢ relembrar também que as irmas deixavam os afazeres de
casa para dedicarem-se a irma mais nova que queria aprender a ler. Era um sacrificio, um

tempo do qual abriam mao, mas que valia a pena, pois tratava-se de um investimento:

Até hoje eu falo para elas. Eu falo que eu sou leitora agora, gracas a elas.
Porque elas tinham uma paciéncia, elas paravam, elas estavam fazendo um
estudo, preparando enxoval, ajudavam fazendo doces, porque vinham
namorados, entao precisava fazer coisas diferentes. Mas mesmo assim elas

paravam. (Prof2. Cida).

Mas, nessa aparente homogeneidade de discursos sobre a leitura lida através de
outras pessoas da familia, uma outra voz vem trazer um dado, sendo revelador, pelo menos

intrigante:

Eu ndo lembro de alguém ler pra mim. Na infancia eu nao lembro. Eu
lembro que na pré-escola tinha uma colecdo de livros com o disquinho e
elas usavam o disquinho, era o vinilzinho, eu lembro disso. O que eu lembro
mesmo, é essa lembranga que eu tenho: é ter esse disco sendo tocado com

a histéria do “Pedrinho e o Lobo”, “Chapeuzinho”, os contos. Essa é a mais
remota lembranga que eu tenho. (Prof®. Maria).

Serd que Maria nfio lembra ou realmente nio houve alguém que lesse para
ela? Esse pode ser tanto um sinal de esquecimento quanto de auséncia de atos de leitura no
ambiente familiar. Por ora ndo se pode afirmar que caracterize um ou outro, mas pode-se
inferir que sua iniciacdo a leitura se deu, entdo, a partir do momento que entrou na escola: eu
lembro que na pré-escola tinha uma colecio de livros com o disquinho e elas usavam o
disquinho, era o vinilzinho, eu lembro disso.

Ora, ter alguém que leia para as criancas em casa ¢ algo desejavel e positivo,
mas nao o ter leva-nos minimamente a questionar: ¢ essa uma regra, ou seja, criangas que tém

adultos lendo para elas em suas casas se tornardo inevitavelmente bons leitores? Em
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contraponto, as que nao tém estardo fadadas ao fracasso? Nao ¢ isso o que o relato da
professora Maria revela. E preciso precaver-se no sentido de ndo tomar por base afirmagdes
generalizantes sobre a leitura. Maria ¢ um exemplo de que héd outras motivacdes que
aproximam (ou afastam) as pessoas da leitura, é preciso conhecer ¢ compreender essas
motivagdes para melhor compreender as escolhas e recusas feitas pelas professoras-leitoras.

Em seu relato identifica-se outro dado interessante: a presenca de alternativas
tecnoldgicas ao livro, ou seja, o vinilzinho (como ela mesma diz) que substituia a leitura do
livro.

Esses primeiros contatos revelam ainda um outro dado curioso: eles
antecederam ou se deram paralelamente ao processo de escolarizagdo, portanto, embora a
leitura seja um conteudo escolar cujo desenvolvimento ¢ previsto (e desejado) em
praticamente todos os programas curriculares, ndo parece ter sido a escola a maior

responsavel pela iniciag¢@o a leitura no caso dessas professoras.

Na escola, na escola, era pouco utilizada a leitura, a gente lia quando a
gente queria e eram, dentro da escola, aqueles textos pequenos que eu
buscava sentido, completar com a minha cabeca. Porque eu achava pouco,
que tinha 1a dentro. Eu gostava e aproveitava e estendia na minha

imaginacéo. (Prof2. Ana).

Ana revela que, na escola, a leitura era pouco utilizada e, quando o era, liam-se
pseudo-textos, textos escolares, pequenos e desinteressantes. Dai a necessidade de langar mao
de um recurso para completar os sentidos que faltavam: estendia na minha imaginacao. Para
ela, entdo, ler era também imaginar o que faltava para satisfazer suas expectativas.

Sobre o papel da escola, nessa fase de suas vidas, atente-se para a riqueza de

elementos no que conta a professora Cida:

Ai eu comecei a catar coisas na rua que tinham a ver com cartas. Ai pela
musica, que eu tentei acompanhar com a musica, um dia eu consegui. Ai eu
falei para a minha mae que eu lia, s6 que ela ndo lia, agora eu sei que ela
nao lia, mas naquele momento eu estava lendo. “Vocé nao foi na escola
ainda, como vocé sabe ler? Aprende indo na escola, com professora que
ensina as criangas, vocé vai comecar a ler devagar, uma letrinha depois
outra, ai vai juntar, tem uma porcdo de palavrinhas, depois que vocé vai
aprender a ler.” Uma semana de aula, eu lembro que eu ja lia tudo. Mas eu
acho que eu néo lia assim, como falo agora, as dificuldades, ndo sei, eu
deduzia onde estava a palavra. Mas eu sabia ler, eu lia a esséncia do que
se aplicava, a mensagem do livro, eu sabia. Entdo ai eu ia em busca de
livros, eu pedia para a professora, eu me lembro que eu pedi um livro para
ela, mas ela disse que eu ndo podia ler ainda. Que eu ndo sabia. (Prof.
Cida).

A fala da mée de Cida revela uma crenga, uma visao por parte dos mais velhos,

e talvez essa visdo seja compartilhada por uma parcela significativa da populagdo brasileira,

que somente na escola se aprende a ler, ou seja, aprender a ler de outra forma ou em outro
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lugar parece inconcebivel. Atrelada a essa concepgdo escolarizada de leitura, apresenta-se
ainda a crenca de que, na escola, ha toda uma hierarquia, um tempo a ser cumprido para se
chegar a leitura: vocé vai comecar a ler devagar, uma letrinha depois outra, ai vai juntar,
tem uma por¢do de palavrinhas, depois que vocé vai aprender a ler. At¢ mesmo a
professora parecia acreditar nessa sucessdo de etapas no aprendizado da leitura: eu pedia
para a professora, eu me lembro que eu pedi um livro para ela, mas ela disse que eu nao
podia ler ainda. Que eu no sabia.

Esses dados somam-se ao que Batista (1998) observou sobre os professores
que pesquisou:

Assim, embora sua mobilizagdo, nao sendo eles mesmos “leitores” e afastados da
cultura e das praticas de leitura valorizadas socialmente, ndo restou outra opgao para
a maior parte dos pais dos professores estudados que a de esperar que a escola
pudesse transmitir o conjunto de conhecimentos e praticas considerados legitimos.
(BATISTA, 1998, p. 41).

E, se forem confrontadas as reminiscéncias das professoras Ana e Cida, pode-
se ver que, a0 mesmo tempo em que a escola ndo foi o principal agente de fomento a leitura,
ela (a escola) era cultuada pela sociedade como sendo a unica instituicao autorizada a iniciar
os pequenos na leitura. Aprender a ler antes de adentrar a escola, ou mesmo fora dos muros
escolares, ndo era reconhecido, ndo era permitido. Lia-se o que, quando, como e porque a
escola autorizava.

A partir dessa constatagdo, questiono até que ponto as pesquisas sobre as
praticas de leitura de professores levam esse dado em consideragdo? Nao estariamos nds,
académicos e pesquisadores, reproduzindo uma pratica ja consolidada, a de que leitura
legitima, leitura autorizada, ¢ a leitura feita dentro dos limites da escola, ou ainda, aquela que
a escola permite fazer? Parece-me que pouca coisa mudou neste aspecto: a0 mesmo tempo em
que a escola ¢ o orgdo reconhecido social, politica e culturalmente como o maior responséavel
pelo aprendizado da leitura, essa mesma escola parece ndo estar cumprindo seu papel,
conforme ja sinalizei, na Introducao desta dissertacdo, quando falei dos indicadores externos
de desempenho em leitura, bem como da imagem veiculada pela midia de que se os alunos

ndo léem, a culpa ¢ do professor.

b) Leituras na infdancia e na adolescéncia
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Nesta subsecao tratarei das leituras realizadas pelas professoras no periodo de
infancia e adolescéncia. O que as professoras liam nessa época? Onde liam? Por que liam?

A infancia ¢ um periodo da vida relembrado pelas professoras com saudade e
emocdo, expressas em sua fisionomia, em seu tom de voz, mas que infelizmente ndo terei
como descrever aqui. Posso até mesmo antecipar que grande parte de suas memorias de
leitura encontram-se nesta fase de suas vidas e isso me leva, conseqiientemente, a repensar o
papel da escola e/ou dos professores nessa etapa da escolaridade, que corresponde ao atual
Ciclo I (1* a 4 séries) e a Educacdo Infantil (caso da prof®. Ana que atua também nessa etapa
de escolaridade, na rede municipal de ensino) e que ¢ o campo de atuacdo das professoras
pesquisadas. Apresentarei e discutirei um pouco dessa diversidade.

Teca se recorda com énfase dos classicos que leu:

Eu lia muita histéria quando eu era crianga e ... nossa, os classicos eu li
todos. (Profé. Teca, grifo meu).

Os classicos de que a prof®. Teca fala sdo os contos de fadas, principalmente:
Chapeuzinho Vermelho, Branca de Neve, Cinderela etc. que povoaram a infancia de muitos

leitores. Assim como Cida, ao se lembrar do primeiro livro lido na escola, ja na 3% série:

Eu peguei e falei para ela: “A professora ndo tem um livro para eu ler,
porque eu queria ler um livro, qualquer coisa, qualquer assunto, qualquer
livro”. Uai, eu tenho um na bolsa. Ela pegou e me deu um livro. Um livro
pequeno, era Chapeuzinho Vermelho. Ela falou: leva entdo, é meu este
livro, tinha o nome dela. Ela fez muitas recomendag¢des, nao era para
rasgar, era para devolver no outro dia o livro. Mas eu li aquele livro
rapidinho. Eu fui embora tdo feliz porque aquela aula valeu por todas dos
trés anos anteriores. Aquilo foi a aula. Eu falei: Essa é a professora. Eu
cheguei e li aquela histéria. E ela me incentivou. A partir daquele livro, ela
me dava um livro por semana para ler. Toda a semana ela me dava um

livro. (Profe. Cida).

Esse livro foi responsavel pela criacdo de um forte vinculo afetivo entre a
professora e a aluna: essa é a professora, cada beijo era um livro contado. Mas, de forma

intrigante, esse vinculo era externo a sala de aula, conforme ela relata:

E a outra [leitura] que ela mesma dava na sala eu ndo gostava. Porque era
muito dirigido. Agora eu sei o porqué eu nao gostava. Do que ela dava na
escola eu ndo gostava; do que eu lia ha minha casa eu amava. E era a
mesma professora. E agora eu entendo por que. Porque as outras eram tao
espontaneas, que eu n&o tinha compromisso. Mas eu pegava e devolvia
tudo. Tudo que ela mandava para mim, eu contava direitinho. Ela ficava
feliz. Ai ela pegava e me beijava. Quer dizer, cada beijo era um livro

contado. (Prof2. Cida).

Hoje, como adulta e professora, Cida, ao refletir sobre o passado, fornece um

dado relevante: do que ela dava na escola eu nao gostava; do que eu lia na minha casa eu
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amava. E era a mesma professora. Essa expressao - e era a mesma professora - revela que
ndo necessariamente as posturas de leitor e de professor de leitura sejam coincidentes. Seria
desejavel que fossem, mas na fala de Cida observa-se que uma professora pode exercer uma
influéncia sobre seus alunos exterior aos limites da sala de aula, o que me faz refletir sobre a
complexidade do ato de ensinar. Ele ndo se limita ou se esgota na sala de aula. Além disso,
muitas vezes, os atos de leitura praticados na escola sao muito diferentes dos praticados fora
dela, o que me leva a refletir, também, sobre a natureza do saber escolar, como se este tivesse
que ser, a priori, sério, austero e, por que nao dizer, macante. Quando Cida diz porque as
outras eram tiao espontianeas, que eu nao tinha compromisso esta revelando que os atos de
leitura praticados na escola eram redutores, demasiadamente direcionados, com questionarios
infindaveis, ao passo que a leitura que a professora lhe proporcionava fora da escola era uma
leitura descomprometida, espontanea, por mero prazer. Infelizmente, o prazer parecia
ausentar-se das aulas de leitura.

E muito curiosa a situagdo que essa professora viveu: questionada pela mie por
ter aprendido a ler sem ter ido a escola, teve que aguardar trés longos anos para ter contato
com um livro. Na 1? série, ndo estava autorizada ainda a ler livros, deveria esperar até a 2%
Chegada a 2% série, a decepgao:

Mesmo a professora da segunda série demorou para dar o livro. Ela deu o
livro, mas era assim, uma historinha muito ruim, muito simples para mim.
Tinha uma que falava de mar e praia, né?Eu ndo conhecia o mar. Eu fui
conhecer o mar depois dos 18 anos. Ela falava de mar, eu ndo sabia; eu
lembro que uma falava de camaledo, elas falavam de varias coisas que eu
nado sabia o que era, mas ela nao explicava também. Ela dava leitura e ndo

falava. (Prof. Cida).

Apds esperar ansiosamente pelo livro, Cida deparou-se com a frustracdo de ler
histérias de pouca qualidade textual, sobre assuntos distantes de sua vida e sem alguém que
mediasse essa relagdo: ela dava leitura e nio falava. Semelhante decep¢do com a qualidade
dos textos lidos, passou também a prof®. Lucia, o que revela o cardter desmotivador dos atos

de leitura praticados na escola:

Eu lia uma cartilha onde n&o tinha muitos textos, bons como tem hoje, eram
textos curtos, mas vocé lia muito rapido. Entdo ja ndo mais me satisfazia, ai
eu pedia e meus irmdos traziam. (Prof?. Lucia).

Essa decepgao tem se mostrado como um indicador da motivacgao (ou ndo) para
a leitura, isso porque de acordo com a faixa etaria das professoras (ver Percurso
metodoldgico, o contexto de defini¢do dos sujeitos), elas foram alfabetizadas num periodo em

que o método utilizado era quase unicamente o silabico (havia uma ou outra exce¢do) e o que
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predominava era a utilizacdo de cartilhas (Sodré e Caminho Suave, principalmente) que se
prestavam a treinar a leitura enquanto decodificacdo, tendo por base textos curtos,
desinteressantes, descontextualizados, de baixa qualidade textual. Ora, seria o método
utilizado durante o aprendizado da leitura o herdi ou o vildo dessa historia? Acredito que ndo
sejam os métodos os grandes responsaveis pela desmotivagdo pela leitura, pois, como
evidenciam os dados, sdo muitos e individuais os caminhos percorridos e atribuir ao método x
ou y esse poder seria demasiadamente imprudente.

Ainda sobre essa vertente escolarizacdo X leitura, Batista (1998) afirma que “a
maior parte das lembrangas dos docentes revela que, passados os momentos iniciais da
aquisicdo das habilidades basicas da leitura, através das praticas de alfabetizacao elementar, a
escola deixa de realizar todo um trabalho de formacado de leitores.” (BATISTA, 1998, p. 42).
Essa tese parece estar entremeada a fala das professoras pesquisadas.

Um outro livro citado nas memorias das professoras foi a Biblia:

Tinha uma Biblia muito bonita, que agora falando veio a imagem dela, ela
também era toda ilustrada. E na quarta série eu tinha uma professora que
chamava Dona Gldria, e ela dava aula de catecismo pra nés. E ela lia as
parabolas pra nés. E eu lembro disso. E eu lia muito as parabolas no livro.
Era muito facil achar. Ela ensinou. (Prof2. Maria).

Maria lembra da imagem da Biblia que tinha em casa, bonita e ilustrada, assim
como da professora da 4* série que era também a professora de catecismo e a ensinou a
encontrar os textos na Biblia. Mesclam-se, em seu relato, escola e religido.

Os motivos pelos quais Ana lia a Biblia mudaram com o passar dos anos:

Cheguei a ler o Velho Testamento da Biblia até a metade. Porque tinha
muita coisa do que aconteceu com Davi, com Salomao. Eu queria saber
histéria. Eu peguei a Biblia e resolvi ler a Biblia. Eu com 13 anos de idade, li
metade. Depois com isso cansou. Ai na adolescéncia, ainda entrei no Grupo
de Jovens, aposentei o Velho e li o Novo, quase que inteiro. S6 nao li
aquela parte que fala da morte, Apocalipse, porque eu tinha medo da morte,
entdo ah, ah, ndo gostei. Fim do mundo. (Prof?. Ana).

De inicio, a curiosidade por acontecimentos historicos, dai a leitura do Velho
Testamento. Na adolescéncia, ja4 com outros interesses € motivacdes, a leitura do Novo
Testamento, menos do livro do Apocalipse, devido ao medo da morte.

Também aqui se percebe a influéncia de outros leitores sobre suas escolhas:

[a mae] Lia a Biblia. Ai ela lia para a gente, contava a histéria e a gente
ficava interessado na histéria e ia ler também, né. (Profe. Bete).

A mae de Bete lia para os filhos histérias da Biblia e despertava neles

curiosidade e interesse, que faziam com que quisessem ler mais.
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Machado (2002) diz que “independentemente de qualquer crenga religiosa, o
simples fato de vivermos numa nagao que faz parte do Ocidente judaico-cristdo ja nos torna
herdeiros da linhagem biblica. Estamos impregnados de suas histérias e seus ensinamentos.”
(MACHADO, 2002, p. 34). A autora diz ainda que durante algum tempo a Biblia foi o unico
livro disponivel para leitura nas familias brasileiras e, sendo para uma leitura freqiiente, ao
menos sua presenca era garantida nas estantes domésticas. (MACHADO, 2002, p. 37).

Nos excertos acima observa-se que, basicamente, a Biblia era um livro de facil
acesso nos lares dessas professoras.

A leitura de almanaque e revistas também parece ter marcado as memorias de

leitura das professoras.

Eu lia Selecdes, nao lia tudo. Eu folheava porque em casa a gente teve
sempre o habito assim. Quando era uma pessoa que ficava em casa, por
exemplo, tinha um artigo que ele gostava. Ele lia e assinava em baixo. Ai eu
pegava e lia aquele que ele ja tinha lido, aquele artigo, né. Na quarta série
eu me lembro bem que eu ja lia Selegdes. (Prof?. Lucia).

Porque ele comprava assim Fatos e Fotos, Selecdes, Realidade, que eram
revistas semanais, como agora que tem a Veja, Isto é. Ele gostava de
revista assim, fotonovela ndo. Tinha essa imagem que fotonovela vai levar
para o mau caminho... (Prof?. Bete).

Curiosa a estratégia utilizada pela familia de Lucia: assinar embaixo do texto
apreciado. Parecia haver uma cumplicidade entre os leitores da casa, em que um
compartilhava com o outro, através do codigo estabelecido (= assinar o nome), suas leituras
preferidas.

Bete conta que seu pai lia revistas ¢ almanaques, mas de fotonovela®' ele nio
gostava devido a crenga vigente na época (décadas de 60 e 70) de que esta era uma leitura
prejudicial & formagdo do cardter. Mais a frente essa questdo serd retomada no item em que
discutirei as leituras proibidas.

Memorias afetivas de um livro da infancia, relatadas pela prof*. Maria,
mostram o quanto um objeto pode perpassar geracdes, como um bem a ser repassado aos

filhos:

Memodrias de leitura eu tenho de um livro de idade mais remota, com nove
anos, de um livro que eu ganhei do meu professor. Eu tive um professor na
terceira série, o livro era “O fato de bororo”. Esse livro eu tinha ele até seis
anos atras. Ai a minha filha nasceu e esse negécio de vocé deixar a crianga
brincar com livro, deixar ver, ai acabou assim perdendo porque ele era capa

>! Considerada um subgénero da literatura, a fotonovela é uma narrativa mais ou menos longa que conjuga texto
verbal e fotografia. A historia é narrada numa seqiiéncia de quadradinhos e a cada quadradinho corresponde uma
fotografia acompanhada por uma mensagem textual. In: E-Dicionario de termos literarios. Disponivel em:
<http://www.fcsh.unl.pt/edtl/verbetes/F/fotonovela.htm >. Acesso em: 27/11/2007.




58

dura, né. Ele era costurado porque livros geralmente s&o costurados, muito
bonitinho o livro e eu guardei até pouco tempo. (Prof?. Maria).

O livro citado pela professora era tido como um bem a ser repassado aos seus
herdeiros, seja pelo conteudo do livro em si, pelas boas recordagdes que ele lhe trazia ou pela
associacao do livro ao professor homem, fato (ainda) inusitado nas séries iniciais devido a
presenca quase maci¢ca de mulheres. Apresenta-se novamente o dado revelador do vinculo
afetivo que se pode estabelecer entre o leitor e a leitura.

Além disso, os gibis™:

E eu lia também gibi Tio Patinhas e também do SESI que era biblioteca
ambulante. Eu tirava. E ai eu comecei a ler mais livros sobre outras coisas,
Pinho, pinheiro, pinhdo, que contava a histéria de um agrénomo. Eu gostei
tanto, que eu queria estudar agronomia, mas nao chequei até la. Nao
lembro o autor. (Prof2. Bete).

O dado encontrado na narrativa de Bete ¢ que um livro pode ser tdo marcante
na vida de uma pessoa a ponto de influenciar suas escolhas profissionais: Pinho, pinheiro,
pinhdo, que contava a historia de um agrénomo. Eu gostei tanto, que eu queria estudar
agronomia, mas nfio cheguei até la.

Outro tipo de impresso que ocupava as estantes dos lares das professoras e que
simbolizava cultura, sabedoria, eram as enciclopédias e dicionarios. Esses livros garantiam,

muitas vezes, desde uma leitura mais curiosa até uma leitura mais técnico-cientifica.

E dicionario tinha muito dicionario na minha casa, né. Tinha um que se
chamava... ja era Aurélio, ele era de trés volumes. E eu lembro que tinha um
volume dele que nao era um dicionario normal. Ele era um dicionario das
personalidades do mundo. (Prof?. Maria).

Esse tipo de leitura, como satisfagdo a uma curiosidade, estendia-se aos livros

didaticos, principalmente os de Histéria, como nos conta a prof*. Ana:

E o livro que eu gostava, ndo porque tinha obrigagéo, tanto € que eu nunca
vou esquecer, minha irma foi para o ensino médio e eu estava na 72 série.
Eu devorava os livros dela, didaticos: livro de histéria que eu queria saber a
histéria da Grécia, histéria de Roma, a histéria de como tinha surgido o
homem. [...] Eu aproveitava os livros dela, livros de literatura, lia tudo que
tinha. Pegava os livros de literatura que ela tinha lido, isso literatura, que
ensinava Romantismo, o Romantismo eu lia porque eu gostava. (Prof?.
Ana).

No excerto acima se destaca o fato que Ana lia livros didaticos em busca de

informagdes, respostas as curiosidades que tinha e porque gostava de determinados assuntos

32 Também conhecidos como histérias em quadrinhos, os gibis conjugam texto e imagens com o objetivo de
narrar historias dos mais variados géneros e estilos, geralmente lidos por lazer ou distracdo.
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que eles traziam, no caso, o Romantismo. E interessante observar como a leitura é resposta a
uma necessidade, ou a uma especificacdo, como diria Smith (1989).

Além disso, havia os livros classificados como infanto-juvenis destinados a
um publico consumidor especifico, no caso o adolescente, com conteudo adequado a idade, e
que, para muitas pessoas, marcou uma fase de suas vidas de leitores porque tratavam de

assuntos interessantess3:

Eu li um, tem um que eu sempre, assim, lembro. Marcou muito pra mim. Foi
na quinta série. O livro se chamava A Oitava Série C, de Odete de Barros
Mott. Isso acho que foi o primeiro romance mais grosso que eu li. Para ler,
eu viajei. Dai pra frente eu li muita coisa. Foi um dos primeiros que eu li na
biblioteca. (Prof?. Lucia).

Para Lucia, esse livro foi incentivador, desencadeador de outras leituras: dai

pra frente eu li muita coisa:

Li um pouquinho daquela revistinha que se chamava Capricho, s6 que a
Capricho era em edigdo menor. [...] Romance de escritores brasileiros, né,
Inocéncia, Ateneu, aquele outro, Dom Casmurro. Li acho que Quinze [O
Quinze] que também é de escritor brasileiro, li bastante livros desse tipo.
(Prof®. Lucia).

O livro de literatura infanto-juvenil abriu-lhe as portas para a leitura de
romances classicos da literatura brasileira: Inocéncia, Ateneu, Dom Casmurro, O Quinze.

Essa fase de suas vidas, adolescentes cursando o que hoje ¢ chamado de Ciclo
IT (5* a 8* série) e Ensino Médio (antigo colegial), revela mais nitidamente como a leitura
escolarizada e a ndo-escolarizada caminharam paralelamente. Talvez isso se dé devido a
autonomia de leitor ja conquistada por algumas professoras nessa idade, o que fazia com que
buscassem espontaneamente outras leituras, complementares as lidas na escola, talvez se deva
a escassez de leituras realizadas no ambito escolar e dai a necessidade de busca-las fora da
escola. O livro O cortigo ¢ citado por duas professoras que o leram praticamente na mesma
época da vida, cursando o que ¢ hoje chamado de Ensino Médio, como uma das leituras
escolarizadas, mas a maior parte de suas recordacdes, como pode ser observado a seguir, €

sobre leituras exteriores a escola:

Na adolescéncia foi a fase efervescente na leitura. Primeiro porque meu pai
aos domingos ele comprava jornal. Eu lembro que ele levava o jornal pra
mim aos domingos e eu lia o jornal. Tinha o “Estadinho”, eu adorava aquela
parte do jornal e uma parte que me chamava bastante atencdo era aquela
que falava sobre o cinema, que tinha resenha do filme e vinha uma foto das

> No caso do livro citado pela prof'. Lucia a sinopse ¢ a seguinte: “Jalio e Gabriela vivem uma crise de
consciéncia por terem mentido a seus pais. Marcia pertence a uma familia mais pobre que a de seus amigos, mas
convive bem com isso e, juntamente com Jodao Paulo, é a conselheira da turma. Enquanto isso, Mariela... vive a
emogdo da primeira paixdo. Todos eles possuem algo em comum: sdo adolescentes e estudam na 8* série C.”
Disponivel em: <http://www.atualeditora.com.br>. Acesso em: 17/09/2007.
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atrizes e dos atores e como eu sempre gostei desses filmes antigos, eu
cheguei até a colecionar essas reportagens, essas resenhas dos filmes. E
nesta idade eu também, ja depois dos 11 anos, meu pai, ele assinou pra
mim quatro revistas. Foi Nosso Amiguinho que eu colecionei durante muitos
anos. Eu tinha exemplares dela também até pouco tempo. Ai como fica
aquele volume em casa, eu acabei recortando, mesmo assim eu recortei
algumas coisas que eu achei muito interessante que daria para eu usar
ainda hoje. Ai tinha a revista, eu lembro que elas vinham num envelope. Eu
tinha a revista Mocidade, e tinha a revista O Atalaia. Tinha uma revista que
se chamava Vida e Saude, da mesma editora de Nosso Amiguinho. Se néo
me engano é da Igreja Adventista, mas nos éramos catdlicos, né. Mas as
revistas eram muito boas. E ai eu passei a minha adolescéncia inteira lendo
essas revistas, lendo, lendo, colecionando, sempre lendo essas revistas.
Livros dessa época pra mim eu ndo lembro. Eu lembro muito dos jornais e
das revistas. (Prof?. Maria)

No excerto acima fica visivel o quanto o pai de Maria foi importante para sua
formacgao de leitora. O habito que ele tinha de comprar jornais aos domingos até hoje se faz
presente em muitos lares brasileiros. Ao oferecer-lhe o suplemento infantil ele a incentivava a
ler, como também compartilhava, dividia com ela a leitura de um mesmo material. E, além
disso, assinou revistas variadas para que ela lesse. Seu pai demonstrava preocupacdo em
garantir-lhe condi¢des de acesso a materiais de leitura, comprando-os, mas também, e talvez
seja esse 0o dado mais relevante, preocupava-se em demonstrar um comportamento de leitor
para Maria, incentivando-a a ler pelo exemplo. Porém, em se tratando de gostar de ler, a
convivéncia com pessoas leitoras ndo € regra para que se desenvolva o gosto pela leitura. A
convivéncia com individuos letrados, a participagdo em eventos de letramento ndo influencia
a todos da mesma forma, pois ha pessoas oriundas de familias letradas, mas que ndo gostam
de ler, ou Iéem somente o necessario.

Quanto a outros materiais de leitura, mais especificamente livros, ela diz:

E livro que eu lembro é que meu pai comprou, acho que duas ou frés
colecdes. Uma de histdria, ela € muito bonita, que eu tenho ela até hoje. Ela
tem umas fotografias maravilhosas, na verdade, o que me atraia mais, em
primeiro lugar foram as fotografias, porque era uma produgao impecavel, né,
as fotos sdo lindas. E depois, pela curiosidade da legenda, do que eu lia na
legenda, ai eu ia pra leitura do livro. No colegial eu lembro da leitura dos
livros que os professores pediam pra gente ler, né. Inclusive é engracado
que hoje eu passo pro meu filho, hoje ele estd fazendo cursinho pra fazer
vestibular, entdo tem muito livro que eu li e ele esta lendo agora, né. S6 eu
achei assim que ele esta lendo numa idade até melhor do que aquela que
eu li na minha época né. O Cortico eu achei que eu li muito cedo, eu li no
primeiro colegial, eu acho que ndo estava madura para entender aquele
livro, né. (Prof2. Maria).

Novamente se apresenta a figura do pai como facilitador do contato com a
leitura: meu pai comprou, acho que duas ou trés colecdes. Dentre as colegdes adquiridas,

um dado interessante: a colecdo de livros de historia foi a que a atraiu mais por causa das
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fotos que, por sua vez, tinham legenda. Da impressao que ela tinha da foto e da leitura da
legenda, Maria decidia se lia o texto ou nao. Isso ilustra como sdo diversas as estratégias
utilizadas pelo leitor durante o ato de ler e/ou selecionar o que vai ler. H4 ainda a criticidade
presente em sua fala ao relembrar a leitura do romance O corti¢o: eu li no primeiro colegial,
eu acho que nio estava madura para entender aquele livro. Como ja destacado nesta
dissertacdo, toda recordagao € a posteriori e esse distanciamento permite a quem relembra
analisar e avaliar criticamente seu passado.

Na fala de Cida novamente o livro O cortico é recordado dentre as leituras

escolares:

Entao foi isso, a trajetéria da infancia e depois na adolescéncia nao precisei
mais de ninguém para falar para eu ler. Entdo eu lia, lia 1a na biblioteca,
tenho carteirinha até hoje. Hoje mesmo fui renovar um livro. O Cortico foi no
colegial. A professora, eu ndo me lembro porque foram varias professoras,
mas foi no colegial. Eu olhei o livro, era grosso, extenso, mas isso ai nunca
liguei porque eu gostava de ler. (Profe. Cida).

No excerto a seguir, destaca-se o carater obrigatorio da leitura escolar: eu
tinha feito a leitura so0 porque era um livro a pedido dele, quer dizer, Bete leu em
cumprimento a uma exigéncia escolar, mas, ao ser indagada sobre sua opinido a respeito do
livro, ndo esconde seu descontentamento: nao que eu fosse comprar e se eu fosse numa
biblioteca nio ia escolher aquele livro para ler. O que parece, porém, ¢ que ela demonstra
estar impregnada de um discurso que apregoa que toda leitura ¢ boa, pois arremata sua fala

dizendo: mas toda a leitura é valida, né?

Ah, eu lembro também quando eu estava no colegial eu tinha um professor
de Portugués que estava comecgando. Foi a primeira vez que eu ouvi falar
em esperanto. Esperanto, que € uma lingua universal. Entdo ele pediu para
fazer uma leitura na escola, porque o livro chamava-se Todo Esperanto. Eu
li o livro e depois ele pediu a opinido do que cada um achava. Eu fui bem
sincera, eu disse que nao tinha achado o livro interessante, porque eu tinha
feito a leitura s6 porque era um livro a pedido dele. Ndo que eu fosse
comprar e se eu fosse numa biblioteca néo ia escolher aquele livro para ler.
Mas toda a leitura é valida, né? (Prof. Bete).

Ainda sobre as leituras a pedido da escola, Bete conta:

Por livre e espontanea vontade eu lembro dessa biblioteca ambulante, eu li
um livro chamado Taquarapoca, que contava a vida de uma pessoa em um
sitio, contava as reunides que eles tinham a noite, quando nao tinha
televisao, eles faziam fogueira, os mais velhos contavam histérias para as
criangas. Eu acho que na escola eu néo lia muito a pedido de professores,
mas eu comecei a querer fazer uma histéria de leitura na minha vida. E ai
eu comecei a ler por conta. E eu li algumas coisas fora... Eu li Dever de
amar, que era um livro que falava sobre amor, eu estava fazendo o
magistério. Tem algumas coisas que eu lia na Biblioteca do [escola
estadual] Alvaro Guido. Ah! Eu li_sobre Piaget que foi um livro que a
professora de Didatica pediu pra gente conhecer mais assim... Mas n&o era
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nada obrigatério. Era sé ter uma referéncia, ler sobre na biblioteca. A pedido
de professores, eu li quando tinha uma professora quando ainda nao era
Estudos Sociais, era OSPB, eu li o livro que falava sobre a vida de Getulio
Vargas. E achei interessante, né? E comecei a entender o porqué as
pessoas que viveram no tempo dele, gostaram das coisas diferentes que ele
fez, 13° salario, férias remuneradas e essas coisas. Eu li. Ela incentivou a
ler porque o autor do livro era da cidade dela, e ela conhecia ele
pessoalmente. [...] (Profe. Bete).

Bete ¢ uma professora que cursou o (antigo) Magistério, ndo fez curso de
graduacgdo. Portanto, ¢ essa sua formagdo inicial. De forma intrigante, pois esse curso era o
responsavel pela formacao inicial de futuras formadoras de leitores, quase nao héa recordagdes
de leituras feitas a pedido de professores nesse periodo de sua escolaridade. Retomo o que
Kleiman (1995) diz sobre a escola ser uma das mais importantes agéncias de letramento, pois
sendo as outras professoras entrevistadas contemporaneas de Bete, pode-se inferir que
também elas ndo tiveram seu letramento desenvolvido no curso de formagao inicial. Bete se
lembra de dois livros: um sobre Piaget, apenas para consulta e um sobre a vida de Getulio
Vargas. E para se pensar sobre o papel que a leitura ocupa nos cursos de formagdo de
professores. Ha outro dado relevante em sua fala: na escola eu nao lia muito a pedido de
professores, mas eu comecei a querer fazer uma historia de leitura na minha vida.
Apesar da escassez de leitura durante sua formacao docente, ela ndo se limitou a ler o que era
exigido ou solicitado, ela decidiu-se por fazer uma historia de leitura em sua vida e, de
maneira autobnoma, passou a ler algumas coisas na biblioteca da escola que freqiientava.

Na rememoragdo desse periodo de suas vidas, apareceram algumas leituras

proibidas, censuradas pelos adultos, como nos relata a prof*. Ana:

Porque a mamé&e proibia de ler alguns livros. Adelaide Carraro ela lia, mas
ela_falava que ndo era para nés. Eram os livros proibidos. Eram livros
adultos, que tinham palavras que nés ndo deveriamos conhecer, situagdes
que nao eram permitidas. E entdo ela nos aconselhava e noés
respeitavamos. Ela guardava, dava para a gente pegar, mas como ela pedia

para n&o ler, nenhuma das trés ousava ler. (Prof2. Ana)

Os livros proibidos a que Ana se refere eram caracteristicos de uma literatura
naturalista de forte apelo erotico e a escritora citada por ela - Adelaide Carraro - ficou famosa
por escrever romances desse tipo.

Retomo agora a andlise da leitura de fotonovela citada por Bete:

Eu lembro, eu estava na segunda série e a minha irm& gostava de muita
fotonovela, mas tem coisas que sdo da época, guem lia muito fotonovela
ndo era muito bem vista, porque se falava que quem lia muito fotonovela
ndo fazia servico em casa, principalmente mulher, principalmente
fotonovela. Que eu lembro que eu li, foi uma fotonovela chamada Rosas
Vermelhas para Barbara e ai a professora me chamou a atencéo. Ela falou
que eu nao deveria ler porque nao era leitura para crianga e ela foi chamar
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a_atencdo da minha irma. E ela falou para minha irma que fotonovela nao
trazia coisa boa, né? Ai eu também parei, né, porque a revista que vinha
chamava llusées. E quando eu descobri o significado da palavra ilusdo, eu
fiquei insatisfeita e entdo eu ndo me interessei mais. Porque ilusdo é uma
coisa assim que ndo é verdadeira, que é mentira. Eu estava na segunda
série, acho que tinha uns oito anos. (Profe. Bete)

Talvez, sem se dar conta da conotacdo negativa que permeava esse tipo de
leitura na época (décadas de 60 e 70), e sob influéncia da irma mais velha, que ela via ler,
Bete leu uma fotonovela e foi relatar a professora. Esta chamou-lhe a aten¢do, bem como a
irma, relacionando a leitura de fotonovela ao 6cio (porque se falava que quem lia muito
fotonovela nio fazia servico em casa) e a desmoralizagdo das jovens que deviam manter-se
ocupadas com os afazeres domésticos.

As fotonovelas sao um género textual muito préximo dos chamados romances
agucarados ou literatura cor de rosa (Julia, Sabrina, Bianca) vendidos em bancas de jornal e
que povoaram (e continuam a povoar) os imagindrios mais romanticos. A esse respeito,
Cunha (1998) faz uma analise dos romances de M. Delly publicados no Brasil sob o titulo
“Cole¢ao Bibliotecas das Mocas”, entre 1940 e 1960. Esses romances constituiram-se, na
época, numa literatura bastante popular, sendo lidos, principalmente, por jovens mulheres
buscando satisfazer um ideédrio romantico. (CUNHA, 1998, p. 1). A autora diz que esses
romances cairam quase em total esquecimento, mas deixaram sucessores nesses ja citados
romances de amor agucarados de banca de jornal (CUNHA, 1998, p. 5). Eu acrescentaria,
ainda, que também as fotonovelas guardam resquicios desse tipo de literatura.

Essas leituras ofereciam perigo a formagao do bom carater das jovens. Lajolo e

Zilberman (1996) classificam essas leituras como clandestinas:

Essas leituras sdo clandestinas porque nada tém de pragmaticas. A escola, pratica e
aplicada, considera-as indesejadas e bane-as, estabelecendo-se uma dicotomia
intransponivel e inconcilidvel. Se a escola patrocinar leituras que atendam apenas a
imaginagdo e ao gosto, rompe o pacto educacional; se evita-las, torna-se detestavel,
sem impedir que as leituras prediletas continuem a proliferar, na clandestinidade ou
ndo. (LAJOLO e ZILBERMAN, 1996, p. 231).

Atualmente pode-se dizer que, talvez ndo pelo carater desmoralizante atribuido
as fotonovelas ou aos romances de Adelaide Carraro, mas talvez devido a qualidade textual,
esse repertorio de leituras clandestinas parece ter aumentado. Romances agucarados,
almanaques, best-sellers, livros de auto-ajuda, romances espiritas etc. continuam a ser lidos,

na clandestinidade ou ndo. A esse respeito, Guedes-Pinto (2002) diz:
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Em funcdo do amplo alcance desse tipo de literatura, acredito que ndo se deva negar,
ignorar ou desprezar a existéncia das leituras ndo-autorizadas e clandestinas, ao se
abordar a questdo da leitura, principalmente quando se tem como objetivo montar e
preparar os cursos de formacdo continuada para professores da rede de ensino, nos
quais a pratica de leitura em geral esta em pauta. (GUEDES-PINTO, 2002, p. 215).

Eu acrescentaria que, além dos cursos de formacdo continuada, hd que se

pensar também a formacao inicial das professoras alfabetizadoras, hd que se investigar como

a leitura vem sendo tratada nos cursos de formacao de professores em geral.

c) As professoras leitoras adultas

Até o momento abordei as experiéncias passadas com a leitura, agora se mostra

necessario saber o que as professoras I€éem no momento atual de suas vidas. Que leituras elas

fazem, para si mesmas e para seus alunos?

Uma das grandes preocupagdes das professoras parece ser a transmissao aos

alunos da paixdo, do gosto, do prazer pela leitura vivenciados por elas proprias. Ana ¢ uma

professora que atua tanto na Educacdo Infantil (rede municipal de ensino) quanto no Ciclo I,

4% série (rede estadual de ensino). Em ambas as turmas, procura transmitir aos alunos o gosto

pela leitura:

Agora passar para eles a importancia da leitura eu passo desde a educacéo
infantil. Eu tenho sempre na minha classe, um canto para eles lerem.
Escolherem o que eles querem. Carrego sempre gibis, panfletos, desde a
educacéo infantil. E peco para eles lerem tudo o que eles encontram, desde
uma propaganda na parede, até livros, mesmo jornal. De vez em quando
levo jornal para eles, tanto de uma classe como da 42 para eles
aprenderem e vivo falando para eles o que sinto: a paixdo de ler,
reconhecer o desconhecido. (Prof?. Ana).

No excerto a seguir aparece novamente a concepcao de leitura como forma de

viajar, como possibilidade de se conhecer outros lugares:

Entdo, eu leio todos os dias pras minhas criancas, leio e todos eles tém um
prazer imenso, entdo ndo da nem pra escapar, porque eles sentem que eu
gosto mesmo de ler. Hoje em dia eu falo pros meus alunos que eu viajei pra
China, eu fui pro Japéo, eu fui pro Egito, eu fui... nossa professora, vocé
viajou tudo isso? Vocés também podem viajar, € abrir um livro, gente.
Entédo, eu conhego o mundo, tanto que eu nédo tenho nem curiosidade, eu
conhego 0 mundo. (Prof?. Teca).

Essa concepgao de leitura como viagem pode ser entendida como uma forma

de dar vazdo a imaginagdo, quanto uma forma de fuga e/ou alienagdo. Nao entrarei nos
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méritos de tal questdo, meu intuito ¢ evidenciar na fala da professora que esta ¢ uma das
estratégias utilizadas por ela para mobilizar seus alunos para a leitura.

Sob minha otica, discursar para os alunos sobre a importancia e o prazer da
leitura ¢ algo a ser considerado como positivo (retomemos o caso de Ana: ela dava leitura e
nao falava), falar sobre o que se leu costuma ser motivador para qualquer leitor. Porém,
assim como o contato com um ambiente letrado, essa estratégia também nao parece atingir a

todos da mesma forma. Atente-se para o excerto a seguir:

Porque tudo o que eu leio hoje que vale a pena eu quero levar para a sala
ler. Tanto que eu nao tinha, agora fiz aquele varal literario [...] coisas que eu
li e falo: ndo, isso na minha sala tem que compartilhar Ai eu ndo consigo
porgue ndo da tempo, ai eu ponho: “gente, imperdivel”, ai eles vao 1a, né.
S6 que ai eles ficam bem livres, porque tem aqueles que vao e |éem tudo.
Tem aqueles que ainda ndo chegou o momento, né, acho de dar aquele
clique de descobrir que ler € muito bom. (Prof?. Lucia).

O varal literario de que fala a professora Lucia ¢ uma pratica existente no ja
citado curso PROFA Letra e Vida. No local das aulas, era afixado um varal, geralmente um
fio de barbante, e nele eram pendurados textos, poemas, contos, charges, piadas, noticias,
enfim, materiais escritos diversos. No intervalo das aulas, as professoras, espontaneamente,
liam. Toda aula esses textos eram trocados por outros. Quando Lucia diz: ai eu nao consigo
porque nio da tempo, ai eu ponho: “gente, imperdivel”, ai eles vao la, né. S0 que ai eles
ficam bem livres, o dado relevante ¢ que, mesmo que ela chame a aten¢@o dos alunos para os
textos expostos, nem todos demonstram interesse em lé-1os.

Dentre as escolhas feitas do que ler para os alunos, surgem autores da literatura

infantil brasileira, como Cecilia Meirelles, Ruth Rocha, Ziraldo:

E hoje em dia o autor que eu gosto é Cecilia Meirelles, Ruth Rocha, Ziraldo.
Gosto do Ziraldo do jeito que ele escreve. (Prof. Bete).

Ja foi destacado o vinculo afetivo que Cida possui com o conto Chapeuzinho
Vermelho, e novamente ele aparece em seu relato, agora num momento atual de sua vida,

como professora, € ndo mais como a aluna da 3* série:

O Chapeuzinho Vermelho até hoje na minha idade. Chapeuzinho Vermelho
eu leio, eu acho que tenho brilho nos olhos na hora que eu leio para as
criancas. Eu lembro dele assim. S6 que eu noto, acho interessante do jeito
que eu dou, é diferente. A leitura é diferente. Cada vez que eu olho para ele,
cada vez que eu leio, porque tem varias versdes, cada vez que eu leio é
diferente. Porque foi ele que me abriu as portas. (Prof?. Cida).

Em suas proprias palavras, o porqué dessa relagdo tao estreita com esse conto:

porque foi ele que me abriu as portas.
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Os relatos acima, em sua maioria, demonstram da parte das professoras um
cuidado em demonstrar aos alunos um comportamento leitor, ou seja, mostrar-se a eles
como alguém que ndo apenas fala, discursa sobre a importancia da leitura, mas como alguém
que lé, que esta sempre com algo impresso em maos e que, portanto, fala da leitura com a
autoridade de quem a experimentou (e experimenta).

E, dessa experiéncia atual da leitura, como adultas, extrai-se toda uma

multiplicidade de situagdes:

Eu gosto de ler romance. Eu amo ler romance. O Cdédigo Da Vinci foi um
dos ultimos que eu li; ndo, foi Maria Madalena. Mas eu gosto de romance
que tem histéria, e que me faca sonhar, que me faca percorrer outras trilhas,
que me faca comecar 0 novo. Agora Sydney Sheldon s&o livros pesados,
séo livros grandes, mas tem histéria, faz vocé sonhar, sair de um lado para
outro, conhecer outras realidades. Harold Robbins os livros aqueles
classicos eu li todos, gosto de Machado de Assis, tem muita gente que nao
gosta, eu gosto. Hoje mais o Machado do que o José de Alencar, né, eu
acho muito meloso. Agora poesia eu gosto de Vinicius. Eu amo Vinicius.
(Profe. Ana)

No depoimento de Ana esta presente desde a leitura de best-sellers (Sydney
Sheldon, Harold Robbins) até classicos da literatura brasileira (Machado de Assis, José de
Alencar, Vinicius de Moraes). Merece destaque mais uma vez a concepcao de leitura como
viagem, como descoberta, como sonho: que me faca sonhar, que me faca percorrer outras
trilhas, que me faca comecar o novo, faz vocé sonhar, sair de um lado para outro,
conhecer outras realidades. S3o dados que revelam uma pratica de leitura de lazer, por
prazer, descompromissada, sem um carater utilitarista.

Perante a diversidade de leituras que coexistem no relato de Ana, concordo
com Batista (1998) que, ao falar sobre a literatura de massa, diz que “a natureza escolar da
leitura docente permitiu a ele reconhecer um corpus de obras legitimas; [...] mas essa mesma
formagdo escolar ndo parece ter permitido a aquisi¢cao do conjunto de tragos socioculturais por
meio dos quais se percebe e avalia a legitimidade de uma obra.” (BATISTA, 1998, p. 52).

Guedes-Pinto (2002) diz algo semelhante:

[...] quando olhamos para os aspectos formais propriamente ditos — a materialidade
lingiiistica — das narrativas das professoras-alfabetizadoras, podemos detectar
contradi¢des, tensdes e heterogeneidade em suas falas, que evidenciam que as
professoras, de fato, rompem com as praticas escolares de leitura ao mesmo tempo
em que ainda estdo marcadas discursivamente pela ideologia do discurso escolar.
(GUEDES-PINTO, 2002, p. 178).

Percebo que as professoras, ao fazerem suas escolhas, vivem uma relagdo tensa
e oscilante, pois a0 mesmo tempo em que parecem demonstrar que sabem o que ¢ desejavel

dentro de um letramento escolar e/ou académico, esse conhecimento ndo ¢ o suficiente para
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que se apropriem dos meios para desenvolvé-lo, acabando por ficar no letramento ambiental
e/ou marginal, como afirma Kleiman (1995).
Frente a esse paradoxo, talvez seja possivel atrelar a diversidade de leituras das

professoras a diversidade de seus objetivos quando 1€em, como evidencia a narrativa a seguir:

Leio muito a respeito de escola: eu tenho duvida, eu vou e consulto Piaget,
eu consulto Montessori, eu consulto Seicho-no-ié — pedagogia da Seicho-
no-ié! Mas se eu preciso de ajuda, eu vou procurando, vou me localizando,
ndo sei se é alguma facilidade que eu tenho, ou se é que veio la daquela
base, eu ndo tenho medo de ler (1). Entdo é assim: tem livro que eu leio pra
me distrair, tem livro que eu leio pra estudar, eu leio na cama o que é pra
me distrair, eu leio sentada o que é pra estudar (2). Entao eu li muito Pearl
Book, ai eu comecei a ler Agatha Christie, Sherlock Holmes, ai no fim vocé
I& um, é tudo igual, a gente |é pra passar o tempo. Lia Jorge Amado, aquele
do Sul, gosto muito dele... Erico Verissimo, Mi Cavalcardi. Eu fui viajar para
o Eqito com Mi Cavalcardi, fui viajar pra Inglaterra com Agatha Christie e
Sherlock Holmes, fui fazer viagens com o Erico Verissimo,conheci o
Nordeste com Jorge Amado, tem alguns outros que eu nem lembro mais. E
revistas, né, como eu moro em chacara, entdo eu leio as revistas que falam
de chacara, de terra, de tratamento da terra, das plantas (3), tem uma
revista que eu gosto de ler: Bons Fluidos, essa € uma revista muito legal, eu
sou meio esotérica. (Prof?. Teca).

Na narrativa de Teca enumerei uma série de dados relevantes:

(1) leitura como busca de informacgdo: se eu preciso de ajuda, eu vou
procurando, vou me localizando ¢ eu nio tenho medo de ler. Entendo essa expressdo — eu
nao tenho medo de ler — como uma afirmagao de que ler € correr riscos, vocé tanto pode
encontrar respostas as suas indagagdes quanto ndo encontra-las, ou ainda, encontra-las
equivocada ou insuficientemente.

(2) diferentes finalidades para a leitura e, para cada finalidade, um
comportamento: tem livro que eu leio pra me distrair, tem livro que eu leio pra estudar,
eu leio na cama o que é pra me distrair, eu leio sentada o que é pra estudar.

(3) leitura como satisfagdo de uma necessidade: como eu moro em chacara,
entdo eu leio as revistas que falam de chacara, de terra, de tratamento da terra, das
plantas.

Os dados acima destacados corroboram o que Smith (1989) diz sobre a leitura
ser sempre uma resposta a um questionamento, a uma pergunta, a uma necessidade. “A base
da leitura fluente ¢ a habilidade para encontrar respostas, na informagao visual da linguagem
escrita, para as questoes particulares que estdo sendo formuladas.” (SMITH, 1989, p. 202). As

leituras realizadas por Lucia também reforgam essa tese:

E ai eu comecei a ler outro tipo de coisa que era Nova, Claudia, revista para
mulher madura. Ai eu tinha 18, 20 anos. E uma leitura esquematizada
porgue tenho muito estudo de diretriz, livros de mensagens espiritas, toda
noite eu leio, eu leio muito livro infantil. Livros infantis que podem estar
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dentro da minha sala: Cecilia Meireles, Pedro Bandeira. Na faculdade, além
de textos que eles indicavam, eu lia os livros, ah, os livros, ah, além dos
textos, pegando os livros inteiros, porque eles davam pedacos de textos. Ai
eu pegava livro sobre histéria do Brasil, né. E histéria da Antiglidade
também eu sempre tive um pezinho também. E continuava lendo para
relaxar Claudia e Nova, Vida, ai eu comecei a ver um outro momento,
momento de ler essas revistas, era momento de relaxar, né. A leitura por
prazer é isso ai. Comecei a ler livros espiritas logo depois da faculdade.
Comecei a ler romances espiritas muito bons. Ai parei, comecei a ler livros,
estudos aprofundados na doutrina e agora quase eu ndo consigo ler
nenhum romance espirita. Tem que ser mesmo um estudo que a gente tem
de estar lendo de novo, né. (Prof®. Lucia).

Os dados mostram que os modos de ler evoluem com o tempo, ou seja, as
escolhas modificam-se com o passar dos anos e, conseqiientemente, com as novas
necessidades que surgem. No caso de Lucia, livros de mensagens espiritas para um
aprofundamento espiritual, livros infantis para ler em sala de aula, livros para a faculdade,
revistas para relaxar.

No relato de Bete, leituras profissionais, best-sellers, revista semanal, textos da

internet, livros de religido:

E eu leio mais coisas ligadas a Pedagogia, escola mesmo, para melhorar o
ritmo, né? Olha, eu ja li muito Sidney Sheldon, eu li Agatha Christie. Hoje
ndo leio mais esses autores. No momento assino a revista Isto é, eu leio
algumas reportagens... Leio na internet alguma coisa, assisto
documentarios e leio coisas mais direcionadas a sala de aula. Entdo
informagao para professora. Eu fui catequista, eu li muito... antes eram mais
livros voltados para religido. Eu tenho muitos dados sobre religi&o, sobre
catequese, formacdo de catequista, algumas coisas voltadas para essa
area. (Profé. Bete).

Observa-se, assim, como ¢ vasto e variado o repertério de leituras das
professoras e como elas tém claros para si mesmas os objetivos dessas diferentes leituras: ler
para estudar, relaxar, informar, distrair. Elas demonstram ter muita consciéncia de suas
escolhas, bem como de suas implicagdes. Sobre essa variedade existente no repertorio de

leituras das professoras, cito Batista (1998):

Assim, estdo lado a lado nas listagens obras com grande capital de legitimidade e
titulos e autores de muito pouco prestigio [...]. O “sincretismo”, o carater
“disparatado” e essa espécie de desconsideracdo pelos géneros e hierarquias
culturais constituem o segundo fator que constrdi o efeito de ndo-leitura docente: um
observador externo fica se perguntando se uma integragdo tdo lacunar e descontinua
a cultura de prestigio significa de fato uma integragdo e se as preferéncias docentes
ndo recairiam, na verdade, sobre esses livros ndo-escolares, afastados da cultura de
prestigio. (BATISTA, 1998, p. 53).

Esse sincretismo de que fala Batista (1998) talvez possa ser interpretado a luz
da diversidade de objetivos/necessidades colocados as professoras quando I€éem. Assim, para

cada objetivo, uma leitura, uma posi¢cdo, um local. Quanto as preferéncias, parece-me um
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fator bastante subjetivo, de extrema relevancia para a compreensdo do que as professoras
léem, mas nao determinante a ponto de categoriza-las como nao-leitoras devido a uma ou
outra escolha ndo tdo canodnica ou legitimada socialmente.

Na voz de Lucia apresentam-se a tolerancia e o respeito:

Entdo hoje eu estou mais aberta, tenho que entender que meus alunos, as
vezes, eles podem falar ndo, se negar a ler alguma coisa. (Prof2. Lucia).

Essa abertura de que Lucia fala ¢ chave para a compreensdo de como se da a
formag¢do de um leitor. H4 que se levar em consideragdo as negagdes, as recusas, as
preferéncias, pois como ja foi sinalizado ao longo desta dissertagdo, o fator emocional parece
ser um dos aspectos fundamentais quando se trata de gostar de ler ou ndo. Assim, defendo a
idéia de que os cursos de formagao (inicial e/ou continuada) de professores devam trazer para
o centro das discussdes as leituras dos professores (sejam elas marginais ou ndo) e, a partir
dessas leituras estabelecer didlogos de saberes, didlogos de leituras, objetivando a ampliagdo
do acervo de leituras entre todos os envolvidos, numa via de mao dupla.

Ainda sobre as diferentes estratégias utilizadas para ler, Cida estabelece uma

interessante comparacao: ler um jornal ¢ diferente de ler um livro.

Hoje eu sempre tenho um livro perto. De fato gosto de todos os assuntos. E
jornal também, mas eu gosto mais de livros. Jornal eu leio também, mas é
assim: eu dou uma olhada, leio alguma coisa que interessa. Agora o livro
ndo. Eu ndo pulo nenhuma pagina, certo? E também eu tenho curiosidade,
mas eu ndo sou de ler aquela leitura que pega o comecgo e vai no final, eu
leio todos os passos. Eu ndo vou no final se eu ndo souber tudo o que eu li.
(Profé. Cida).

O jornal lhe possibilita uma forma de leitura ndo-linear, ao passo que o livro
precisa ser lido sem que se pule nenhuma pagina, sob o risco de perder alguma coisa que
comprometa sua compreensao.

Ao contrario do que o senso comum possa acreditar, as leituras dessas
professoras para seus alunos ndo se limitam aos livros e autores classicos. H4 uma busca por

coisas atuais, novos autores, novas possibilidades:

Tem muitos novos autores, né, mas eu li um livro esses dias, de
matematica, ela é arquiteta me parece, ela ndo tem nada a ver com
matematica. Escreveu aquele Familia Gorgonzola, € uma graga o livro.
Gente, minha sala ndo pode perder isso. Tem que ler. (Profé. Lucia).

Mais um excerto em que leituras diversas convivem lado a lado na estante de

uma professora:
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Eu gosto muito de ler revista, muitos artigos, livros, né, livros de literatura,
meu filho tem alguns que eu andei pegando, literatura classica, entdo € uma
coisa que me atrai muito. Agora da minha area é dificil eu ler, mas eu leio,
como vou te dizer, como que é que eu vou explicar essas coisas. Um livro
eu nunca li, mas um artigo bom eu gosto de ler, vocé entendeu, da minha
area. O outro livro que eu sempre quis ler e nunca tive oportunidade e o
meu filho comprou o livro, foi Crime e castigo, foi um livro que eu li, gostei
muito e foi o ultimo, acho que foi o ultimo. Agora o livro que estou lendo e
que falei no inicio da entrevista é do Cagliari — & Alfabetizando sem o BA-
BE-BI-BO-BU. (Prof?. Maria).

No repertério de leituras de Maria sdo encontrados: revistas, artigos, livros de
literatura (Crime e castigo), mas percebemos certa resisténcia quanto aos livros que ela chama
de “da minha area”, falando isso com certa timidez até. No término de sua fala cita um livro
técnico da area de alfabetizacdo: Alfabetizando sem o BA-BE-BI-BO-BU.

Sobre essas leituras profissionais, Guedes-Pinto (2002) diz:

[...] ha um género de leituras especifico, as leituras profissionais que as professoras
consomem, que se caracteriza por ser voltado as necessidades de ensinar, de ampliar
os conhecimentos relacionados aos conteudos que trabalham com os alunos, ou que
se referem a aconselhamentos e orientacdes sobre as funcdes pedagogicas.
(GUEDES-PINTO, 2002, p. 236).

Na fala de Maria estd presente o dado que ela ndo costuma ler livros inteiros
sobre assuntos relacionados a educacdo, sua preferéncia recai sobre artigos, textos mais
curtos. Com base nisso, ndo ¢ possivel afirmar que ela ndo busque na leitura atualizagdo
profissional. Talvez o que o dado revele ¢ a busca por textos curtos, de rapida leitura, para
necessidades prementes do dia a dia.

Ainda nesse sentido, das preméncias do cotidiano docente, na narrativa a

seguir, ha a presenca de possiveis motivos para a auséncia de uma pratica de leitura mais

sistematizada e freqiiente por parte dessas professoras:

Tenho trés filhos, tenho a casa, mas gosto de ler, ndo so6 leitura da escola.
Porque gosto muito de pegar alguma coisa, e ler de novo. Tudo o que eu for
passar, mesmo se for para os pequenos, falo que eles tem que saber que
eu leio. Eu leio mais coisas, tendo aquele texto entdo eu vou procurar me
referir a outros que sdo parecidos, que tem alguma coisa a ver, né? (Prof.
Cida).

A frase dita por ela é, no minimo, reveladora: tenho trés filhos, tenho a casa,
mas gosto de ler. O emprego da conjuncao mas indica que o fato de ter trés filhos e uma
casa para cuidar (leia-se: ndo ter tempo livre, ou mesmo condi¢gdes financeiras levando-se em
conta que a mulher, hoje, divide com o companheiro as despesas do lar e que o salario das

J4

professoras €, na maior parte das vezes, insuficiente) sdo incompativeis com a pratica da
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leitura. Gostar de ler opde-se aos afazeres de mae e dona-de-casa. Apesar disso, ela encontra
tempo e condigdes para fazé-lo.
Pode-se também depreender dessa fala da professora uma representagdo da

leitura como 6cio, lazer ou luxo, como fala Britto (1998):

A imagem de leitor que resulta destas representacdes supde ndo apenas a capacidade
de ler, em qualquer nivel que seja, ou mesmo o uso desta capacidade para a
realizacdo de tarefas diversas, sejam relativas ao trabalho, ao consumo ou lida
cotidiana, mas fundamentalmente uma atitude habitual: o leitor sera alguém que
tenha o habito de ler, habito gratuito, quase sempre ligado a curiosidade intelectual
ou a tipo superior de entretenimento e de reflexdo e, acima de tudo, um
comportamento individual. Ler reconforta, instrui, permite o recolhimento e o auto-
conhecimento. Dai a questio da leitura incidir muito mais sobre a atividade em si
que sobre os objetos lidos, como se estivéssemos diante de um verbo intransitivo.
(BRITTO, 1998, p. 66-67).

Ainda do relato de Cida destaca-se outro dado relevante: ela demonstra
preparar, planejar cuidadosamente suas aulas, lendo e relendo tudo o que vai trabalhar com
seus alunos. Demonstra ainda a preocupagdo de que os alunos saibam que ela 1€ o que leva
para eles. E bastante revelador do quanto a postura leitora do professor pode fazer diferenca
em sua relagdo com os alunos: porque gosto muito de pegar alguma coisa, e ler de novo.
Tudo o que eu for passar, mesmo se for para os pequenos, falo que eles tem que saber

que eu leio.

d) Formas de acesso aos livros

J& que no ultimo excerto sinalizei algumas das dificuldades que se opdem a
uma pratica de leitura mais eficaz, nao poderia deixar de me perguntar sobre como se deu (se
d4) o acesso aos materiais de leitura. Nesta subsec¢do, tratarei desta questdo.

Nas memorias da infancia e adolescéncia aparecem basicamente duas formas
de acesso aos livros: através de recursos proprios (compra, presente) € empréstimo em
bibliotecas publicas.

A mae de Ana pertencia a uma espécie de clube, o Circulo do Livro, através do

qual recebia livros mensalmente:

[...] a mamae recebia livros mensalmente, pertencia aquele Circulo do Livro.
(Profé. Ana).
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Na familia de Teca os livros eram uma forma de mimo a tinica crianga da casa:

recebia livros de presente da mae e do avo:

[...] eram livros da casa, minha mae comprava, eu sou filha unica, né, de
mae vilva, minha méae ficou vilva eu tinha uns seis anos, entdo estavam
todos a minha disposi¢do. E a minha m&e comprava muitos livros mesmo,
meu avd também, eram os presentes que a gente ganhava. Aquele Gato de
Botas, aquelas folhas que abriam e formava castelo, nossa, era 0 maximo!
(Prof?. Teca).

No caso de Maria, a figura paterna lhe permitia o acesso aos livros, também

através de compra:

O meu pai era uma pessoa muito culta, ele lia muito. Ele j& me presenteava
com livros, o ultimo livro que ele me deu de presente foi uma colegao de Rui
Barbosa, né. Essa colegdo esta na minha mée até hoje. Muitos dos livros
que ele deu eles ja cairam, eles ja entraram eu ndo vou dizer em desuso,
mas nao estdo com as informacgdes atualizadas, né. Mas ele sempre levou
livros. (Prof?. Maria).

Pode-se depreender da fala de Maria que a classificacdo que ela faz do pai

como culto deriva de certos elementos, tais como: o pai era advogado, portanto tinha um nivel

alto de escolarizagao, lia muito jornal, tinha poder aquisitivo para presentear-lhe com livros e

revistas, enfim, uma concepc¢ao de cultura atrelada a de status social.

No relato de Cida aparece, pela primeira vez, a utilizacdo da biblioteca. Os

dados revelam que até mesmo a associagcdo a biblioteca foi algo dificil, financeiramente

falando, pois ela teve que insistir muito com sua mae para poder tirar uma foto:

Percebi que eu poderia ir a biblioteca e ndo pagava nada. Ah! Quando eu
descobri a biblioteca eu ficava la lendo porque podia trazer sé trés. Entdo eu
ia 14 trazer trés. As vezes eu ficava preocupada. [...] E_eu fui com a minha
méae, figuei possessa porque eu nao tinha foto, ai tive que tirar, eu precisei
ficar reclamando para minha mée, chorando porque ela falou que nao tinha
dinheiro para foto. E ela ndo aceitava que eu tivesse foto. Ai, de tanto
insistir minha mae fez. (Prof2. Cida).

No momento atual de suas vidas, os dados se repetem, ou seja, elas continuam

a freqiientar bibliotecas publicas e a adquirir com recursos proprios os livros, embora a

preocupacdo com o fator financeiro esteja mais visivel nos relatos atuais do que nos do

passado.

E, eu sou apaixonada, € uma pena que o livro seja tdo caro, ndo da para
comprar para uns. Mas atualmente o meu marido me presenteia de quando
em quando, quando sai algum livro novo, ele me presenteia. Hoje sou da
[biblioteca] Federal, da Municipal, todas se possivel, eu tento ser, e eu
passo isso para meus filhos, quando eles eram pequenos, também eu fazia,
colocava eles sentados, igual, e lia. As histérias infantis, quando eu nao
conseguia ler, eu ndo encontrava o que eu queria ler, eu contava do jeito
que minha méae tinha contado. (Prof®. Ana).




73

Até hoje eu ndo tenho dinheiro para estar comprando livro. Entdo eu
continuo indo na biblioteca. (Prof?. Cida).

A postura critica sobre o acesso aos livros fica latente na fala de Bete:

O Brasil tem uma coisa, poucas pessoas |éem, primeiro porque o livro é
caro. Entdo eu acho que a escola pode dar essa oportunidade, mas para
isso a gente teria que ter uma bibliotecaria, € o que falta também, né? Uma
pessoa que va cuidando da biblioteca, acho que é importante numa escola
essa pessoa trabalhando ali. E vez por outra ter um contador de histéria.
(Profé. Bete).

Sua narrativa traz a tona alguns elementos que, se ndo impedem totalmente, ao
menos ¢ Obvio que dificultam o acesso a leitura: o preco dos livros e a auséncia de
funcionarios habilitados para exercer as fungdes exigidas num ambiente de biblioteca escolar
ou mesmo pessoas capacitadas a desenvolver a leitura de uma forma ludica, prazerosa e, as
vezes, diferente da que ¢ feita em sala de aula (contacdo de historias).

E interessante observar que, segundo sua logica, no Brasil se 18 pouco devido
ao alto preco dos livros e a escola teria o poder de suprir essa caréncia de livros: mas para
isso a gente teria que ter uma bibliotecaria. H4 um apelo em sua fala que sinaliza um ponto
de estrangulamento: as escolas publicas ndo estdo suficientemente equipadas com recursos
materiais ¢ humanos para proporcionar aos alunos e, obviamente, aos professores desses
alunos, o pleno desenvolvimento do letramento privilegiado socialmente. Nao se pode ignorar
o lugar de onde Bete fala: ela ¢ professora de uma escola publica h4 vinte e um anos,
presenciou a implantacdo de uma série de politicas publicas de promocdo a leitura, mas o

essencial, recurso humano, ainda permanece ignorado pelos 6rgaos competentes.

e) Titulos que marcaram suas historias

Conforme foi discutido no capitulo 2 desta dissertagdo, muitas vezes ¢
impossivel separar o que se lembra do que se lembra com saudade. Esta se faz presente na
forma de livros e historias lidas e que, por algum motivo, marcaram suas vidas e suas
lembrangas. Portanto, para as professoras, falar de memorias de leituras significa citar alguns

titulos, alguns nomes. Seguem destacados alguns deles:

O Pequeno Principe, esse dai eu ndo vou esquecer nunca mais. E um dos
livros que mais me marcaram. Foi uma época de grupo de jovens. E os
dizeres do Pequeno Principe batiam com tudo o que a gente aprendia
dentro do grupo de jovens. Que era 0 amor, a compreensao, a boa acéo.
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Isso batia com o que eu tinha recebido no grupo de jovens. [...] Na época do
grupo de jovens, também, eu me apaixonei por uma outra causa e corria
atras disso. Foi a causa do deficiente, do portador de necessidade especial.
Noés fomos a um retiro e tinha uma moga que nao tinha nem os bragos e
nem as pernas e foi dar o depoimento. Eu corri para ver o que tinha a esse
respeito. Foi ai que eu amei o livro O irmdo do Toquinho e A minha
profissdo é andar. Ai eu fui atras daquele terrivel Feliz ano velho que
também falava sobre o assunto. Levei um susto. Porque o palavreado era
totalmente o oposto. (Prof?. Ana).

Para Ana, a lembranca do livto O Pequeno Principe estd atrelada aos
sentimentos de amor, compreensdo, boa acdo apregoados pelo grupo religioso que
freqlientava. Ja os titulos O irmdo do Toquinho, A minha profissdo é andar e Feliz ano velho
relacionam-se ao interesse pela causa dos portadores de necessidades especiais, devido a uma
situagdo impactante que presenciou (o depoimento da jovem sem bracos e pernas). Esse
ultimo, porém, parece ser lembrado mais pelo vocabuldrio que a desagradou do que pelo
enredo em si.

A seguir revela-se um sentimento de indignagdo com o desfecho de um livro:

Eu li um livro que eu fiquei muito brava e até hoje eu falo: - Meu Deus, o
livro ndo pode acabar, eu ndo lembro quem era a autora. [...] o _livro se
chamava E agora? Meu Deus, acho que eu me cologuei tanto no lugar dele
[do personagem], como é que um livro pode acabar assim, “e agora?”Ai foi
o texto que marcou bastante. Hoje em dia eu dou risada, mas na época,
fiquei muito indignada. (Profé. Lacia).

Lucia, por adentrar a historia e, segundo ela, colocar-se tanto no lugar do
personagem, ficou inconformada com o fato do livro terminar com a frase “e agora?”. Hoje
seu sentimento ¢ outro, mas recorda-se do que sentiu ao 1é-lo, o que mostra que, ao recordar
uma leitura, recordam-se também os sentimentos que com ela afloraram.

No excerto a seguir retomo o vinculo afetivo e emocional que se estabeleceu
entre a prof*. Maria e o livro que ganhou de seu professor e que a fez guarda-lo durante
muitos anos. Além disso, em suas proprias palavras, das leituras feitas por ela essa ¢ sua
lembrangca mais remota. Como ja sinalizei, esse vinculo pode ser tanto pelo livro em si,

quanto por ter sido um presente, quanto por ter sido um professor (homem) que a presenteou:

Memoédrias de leitura eu tenho de um livro de idade mais remota, com nove
anos, de um livro que eu ganhei do meu professor. Eu tive um professor na
terceira série, era O fato de bororo. Esse livro eu tinha ele até seis anos
atras. Ai a minha filha nasceu e isso negdécio de vocé deixar a crianga
brincar com livro, deixar ver, ai acabou assim perdendo porque ele era capa
dura, né. Ele era costurado porque livros geralmente s&o costurados, muito
bonitinho o livro e eu guardei até pouco tempo. (Prof?. Maria).

Além do livro acima citado, outro titulo que marcou a memoria de Maria foi

Eu, Cristiane F., 13 anos, drogada, prostituida. Conforme ela mesma sinaliza, o fato de ser



75

timida e ndo conseguir falar sobre determinados assuntos com algumas pessoas, fazia com

que procurasse nos livros explicagdes as curiosidades e indagacgdes inerentes a idade:

Eu achava as vezes eu ndo conseguia conversar com alguém e a
explicagdo para algumas coisas estava nas histérias de uma pessoa
passando alguma coisa parecida ou de alguma coisa, porque eu nao queria
passar, né, quando eu li Eu, Cristiane F., 13 anos, drogada, prostituida foi
um livro assim, que eu li numa idade boa, ndo me lembro que idade que era.
Mas eu lembro que marcou bem para mim. (Prof?. Maria).

Os titulos citados e as explicagdes seguidas a eles reforcam o que Smith (1989)

diz acerca da resposta emocional advinda da leitura. Seja pela tematica abordada, pela

identificagdo com personagens ou acontecimentos, seja pela surpresa, pela decepcao, pelo

encontro, pelo desencontro... ha sempre uma emoc¢do impregnada na memoria dessa ou

daquela leitura e, na

perspectiva desta pesquisa, isso pode revelar algo sobre como as

professoras se relacionam com ela.

f) Percepgoes sobre o ato de ler

Apresento agora como as professoras percebem a leitura em suas vidas, como

mulheres, esposas, maes, professoras, leitoras.

Ler é bom, é gostoso, é¢ importante, desenvolve o pensamento critico:

E que é muito bom ler, pena que o tempo é curto e pena que a gente, vocé
vai envelhecendo, acontecem outras situagdes que te tiram muito de tempo.
Ler é importante, mesmo ler como cultura indtil que eu chamo aquelas
revistas de novelas, cultura inutil, mas quando vocé esta super tenso, super
cansado, eu falo para o meu marido: vou comprar uma cultura inuatil que é
gostoso.Mas coisa que eu amo ler, que eu nao falei, eu amo ler artigo
politico, eu amo a politica, eu acho que se a gente aprendesse a ser mais
critico em relagao a politica, ndo aconteceriam muitas coisas que vemos
acontecer. (Profé. Ana).

Ler é aprender, é fundamental na realizacdo das atividades do dia-a-dia,

leitura é ferramenta:

Gragas a leitura, tudo o que eu sei, sou uma autodidata na verdade, porque
tudo o que eu sei é através da leitura. Mas por qué? Porque eu fui bem
alfabetizada, eu aprendi a ler, a ler as entrelinhas, a gente jogava muito, a
gente participava de coisas assim e a leitura pra mim é fundamental: eu sei
cozinhar porque sei ler, eu sei fazer tricd porque sei ler, eu sei fazer croché
porque sei ler, eu sei fazer quase tudo de artesanato porque sei ler, eu sei
costurar porque sei ler, eu sei criar filho porque eu sei ler e eu sei ficar na
sala de aula porque eu sei ler. Entdo é isso — é fundamental. (Prof2. Teca).
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Ler é contagiar os demais, ¢ transmitir uma heranca, um legado:

A importancia dela na minha vida, é fundamental, tudo na minha vida foi
através da leitura e por conta disso, meus filhos também ficaram assim e
por conta disso, meus netos também ficaram assim. Porque eu gosto meus
filhos gostam e os filhos dos meus filhos também gostam. (Prof®. Teca).

Ler ¢ um meio para melhorar, para crescer, ¢ companhia:

Cresci muito lendo, muito, melhorei como pessoa, melhorei como escritora,
melhorei muito e eu quero dar essa oportunidade para meus alunos. O livro
ele € uma companhia. O livro, a leitura em si, né, muitas vezes tomando
café com alguém... (Prof®. Lucia).

Gostar de ler é condiciio sine qua non para influenciar os alunos:

Porque se eu ndo gostasse de ler eu creio que eu ndo conseguiria
incentivar os meus alunos. Entdo essa empolgacdo mesmo de leitor, que
tem prazer de ler, eu passo, porque eu tenho conhecimento. Acho que
influencia muito. (Prof2. Lucia).

Ler, muitas vezes, significa reler:

Acho que eu descobri muito cedo que nédo sé o autor passa por varios
momentos, ele escreve um livro de um jeito e no outro ele j@ mudou um
pouquinho, como o leitor também. Entéo eu lia e falava assim: - agora acho
que eu vou ter uma outra visdo. Eu descobria coisas novas. Ai eu lia de
novo. Ou por falta do que fazer. Eu fui uma criangca que nao brinquei com
colegas, minha mae nunca deixou eu ter amigos. (Prof?. Lucia).

Ler é viajar, ler melhora a leitura, melhora a escrita:

Ai, ler, tanto... ndo sei, ler é viajar, se transportar, quando vocé esta lendo.
Isso é bom, estar nos mundos sem ter estado |a; é aperfeicoar a leitura
mesmo, é tirar, diminuir as dificuldades do escrito, né? Melhorar o
vocabulario e tantas outras coisas, eu ndo saberia nomear essas coisas.
(Prof?. Lucia).

Ler significa selecionar, incluir ou excluir socialmente:

Eu diria que a leitura hoje em dia, ainda € um meio assim, de uma parte que
selecionar. Porque ndo é todo mundo que |& ndo. E minoria, acho que
deveria ser mais importante, eu diria assim, mais trabalhada. Cobrado néo
sei, mas mais incentivado mesmo. (Prof?. Lucia).

Ler é encontrar-se e entender-se:

Eu acho que a leitura para mim, ela preenche um vazio, eu gosto de
procurar um certo conhecimento e gosto principalmente do vocabulario que
os livros trazem, das explicagdes claras que eles trazem, né. Nao s os
livros, mas um jornal, uma revista mesmo, mesmo um folheto de uma
propaganda, né. Quando vocé 1& aquilo vocé se entende ali mesmo. E esse
vocabulario e essa clareza da explicagdo das coisas. (Prof?. Maria).

Ler é trocar opinido:

Eu procuro ler, eu leio muito pra eles. Eu procuro ler todo dia, eu procuro
sempre que tem alguma coisa interessante eu levo pra eles. Ali, alguma
coisa que esta escrita numa caixa, numa coisa que veio, eu leio pra eles, eu



77

explico, a gente conversa sobre aquilo. Entdo eu acho também o importante
da leitura é essa troca de opinido, a roda de conversa. (Prof?. Maria).

Ler é exemplo:

E uma coisa que eu acho legal também, né, ja que vocé fala da leitura é
que, por exemplo, os cursos eles também indicam muita bibliografia, entao
foi ai que eu comecei a me interessar também, né. Porque eu nunca
cheguei e fui pegar um livro, por exemplo, educagédo. Geralmente o que
acontece? Eu vejo alguém lendo e ouco 0s comentdrios que essa pessoa
faz, né. E se eu vejo que aquilo que ela esta lendo é uma coisa que
realmente me interessa, € onde eu pego e vou atras do livro, e ai eu leio.
(Prof2. Maria).

As memorias de leitura do passado podem influenciar o presente:

Influenciam muito o meu trabalho porque eu procuro principalmente em
algumas coisas que eu faco, a qualidade daquilo que eu lia. (Prof?. Maria).

Ler ¢ estar junto, estar presente:

E o meu pai ele era advogado, ele era formado em Advocacia. Mas a leitura
para ele eu ndo vejo o meu pai sem um jornal debaixo do brago ou sem
estar com livro. Ele me deu outros presentes que foram muito bons, muito
importantes, mas os livros, acho que eles preencheram até uma auséncia,
né, o momento que ele ndo estava ali comigo, ele estava através do que ele
trazia para mim. (Prof2. Maria).

Ler é querer ler mais, ¢é ter direitos como leitor:

Eu gostaria de ler mais. Ler eu acho assim eu gostaria muito de ler. Alguns
anos atrads eu comecei ler, né, nés ganhamos os livros né, que o governo
deu, eu escolhi o livro que eu queria, mas eu ndo consegui terminar aquele
livro, que era um relato de quase 400 e nao sei quantas folhas, ele era
muito facil de ler, mas... E eu achei que ndo estava no momento de eu
terminar de ler aquele livro. As vezes eu pego um livro e vou mesmo até o
fim, falo: eu ndo vou parar. (Profe. Maria).

Ler pode evitar problemas de naturezas diversas, a leitura ¢é instrucional:

Acho que a leitura é importante em tudo, principalmente, até nos produtos,
nas embalagens que vocé |é. Eu tive um problema com uma pessoa que ela
nao leu uma embalagem, eu tinha feito a leitura, li a recomendagao que o
fabricante fazia e ela acabou estragando; ela foi fazer uma limpeza na
minha casa e ela estragou o0 assoalho da minha casa porque ela n&o leu o
que estava escrito na recomendacéo. (Prof?. Maria).

Ler é emocionar-se, é ter orgulho dos que conseguimos contagiar:

O que eu mais gostei nele foi quando ele [o filho] foi atras de um livro que o
professor indicou. O professor comentou na aula, mas ndo era uma leitura
obrigatoria; e ele comprou o livro e gostei de ele pedir o dinheiro para mim,
para ir comprar um livro. E eu me emocionei de ver ele entrando com aquela
sacolinha, escrito livraria, né, ele entrando com o livro na méo. E ele depois
disso comecou ir atras. [...] Eu sempre li para ele. Sempre, sempre li, né, e
leio para minha filha agora. E eu também gostei quando ele presenteou a
irma com um livro. Eu também achei que foi bonito isso. (Profé. Maria).
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Ler é presentear com a leitura, é perpetuar-se através do livro:

Porque poucas pessoas, pelo menos da minha convivéncia, é dificil, a nao
ser o meu pai, né, mas as outras pessoas nunca presentearam com livro. E
€ uma coisa que para as pessoas que eu gosto muito eu presenteio um
livro, né, porque € uma coisa que vou guardar para sempre, né na pessoa.
Tanto aquilo que ele vai ler como a lembranca de que foi eu quem dei o livro
para ela. E o livro é uma coisa que vocé guarda para o resto da vida. E uma
conversa que vocé tem, uma coisa que vocé 1é, vocé guarda para o resto da
vida. (Profé. Maria).

Ler é respeitar, é dividir:

E eu tenho minha filha que esta ficando mocga, que ela 1é tudo. Eu falo
assim. “lgualzinha”. Eu vou para o quarto porque eu gosto de ler no quarto.
Eu fecho a porta e eu ndo quero que ninguém me atrapalhe, sé se for
necessidade de chamar. E ninguém vai. Minha filha as vezes vai comigo ler
também. [...] Entdo eu fiquei muito contente, mas eu falo: eu tive quem
passou e agora eu passo isso para ela. A outra 1&, mas ja |é menos. (Prof?.
Cida).

Ler é descobrir, é descobrir-se, envolver-se, importar-se, descontentar-se e

Ler para mim é descobrir tudo. E descobrir o universo, é descobrir coisas
misteriosas, é descobrir o mundo, é me descobrir, 0 que esta ali. E_me
envolver no que esta escrito ali. Entdo eu acho que para eles [0s alunos] é
importante, muito importante também. A importancia que eu dou para a
leitura eles ddo também, porque o professor entrou nesse risco. “Deixa eu
ler”. E ndo é coisa que eu pedi. E qualquer coisa que eles trazem para ver.
Eu ndo me contento, eu acho que eu tenho que ler mais, assuntos variados
que eu nao tenho. (Prof?. Cida).

Ler é fazer parcerias, concordar, discordar, questionar, formar opiniao:

Fazer uma parceria com o autor, né? Porque nao s6 ler, mas entender o
que o autor quis dizer, concordar ou discordar dele, uma leitura com
compreensao. Para vocé concordar ou discordar. Porque eu acreditava
antes que escreveu, ta escrito. Mas eu fui aprendendo com os cursos que a
gente tem que questionar. Entdo ninguém €& dono da verdade. Entdo eu
acredito que lendo, tem também que formar uma opinido. (Prof?. Bete).

Gostaria ainda de salientar o que diz a prof’. Bete, embora ela tenha sido a

unica a dizé-lo explicitamente, sobre essa experiéncia de relembrar suas memorias de leitura:

Ajuda na prética pedagdgica. Ajuda porque eu poderia ser uma melhor
aluna do que fui, eu vou ficar sé com aquilo que o professor da? Entédo eu
teria avancado mais. Eu procuro fazer com que 0os meus alunos nao figuem
s6 no que costuma dar. Tenho vontade de ficar alegre. Entdo acho que a
fase do inicio ajuda, faz diferenca. O aluno deve e pode superar o professor.
Eu sempre falo para os pais de alunos. Eu penso nos alunos assim no
futuro. Para eles fazerem faculdade, para eles poderem fazer lideranga na
sociedade. Porque eu consegui chegar e ser so professora. Mas eles
podem ir mais além. Por isso eles precisam aprender a gostar de estudar.
(Prof®. Bete).
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O que Bete revela € que o ato de rememorar experiéncias passadas a fez refletir
e ponderar sobre o que lhe foi oferecido e o que ela buscou por conta propria no decorrer de
sua historia de vida. Essa rememoracao permitiu-lhe um deslocamento e um distanciamento
para analisar sua trajetoria de leitora e concluir: eu vou ficar s6 com aquilo que o professor
da? Quando cla fala sobre a ajuda que esse exercicio de rememorar exerce em sua pratica
pedagdgica parece estar se referindo mais ao exercicio de reflexdo feito do que as praticas de
leitura propriamente ditas.

Como foi possivel perceber, nos excertos acima destacados encontramos
narradoras que, sem duvida alguma, percebem a leitura como algo positivo. Nao se pode
discutir a aura positiva que permeia suas narrativas. Assim como ndo se pode negar que exista
no discurso delas uma apropriagdo do vocabulério técnico-cientifico sobre leitura, com
expressoes atualizadas. A maior preocupacao que se apresenta ndo ¢ convencer as professoras
de que ler ¢ bom e que elas devem ensinar isso aos seus alunos. A maior preocupacao ¢ como
possibilitar meios e condigdes para que tanto elas quanto seus alunos tenham acesso mais
eqiiitativo a leitura.

Compartilho da opinido de Batista (1998):

[...] ndo autorizam a representacdo dos docentes como ndo-leitores, mas como
leitores que, submetidos a condigdes bem determinadas de formagdo para a leitura,
tendem a desenvolver modos especificos de ler e de se relacionar com o impresso e a
cultura que os envolvem. Nédo autorizam, por fim, interpretar a constru¢do desse
modo particular de inser¢@o no universo da cultura letrada como a expressdo tinica
de processos de exclusdo sociocultural, mas como o resultado de um fenémeno
complexo no qual tanto mecanismos de exclusdo quanto de inclusdo parecem
interagir e condicionar a leitura e a pratica dos docentes. (BATISTA, 1998, p. 27).

O que descrevi e discuti aqui foram modos muito especificos e particulares de
relacionamento com a leitura, sendo a memoria uma dessas especificidades. O que lembrar?

Os dados presentes nessas narrativas permitem compreender melhor a real
situacdo das professoras: elas sdo leitoras. Talvez ndo do que a academia, os criticos
literarios ou a sociedade afirmem como leitura legitima ou autorizada. Essas professoras sao
leitoras autorizadas, uma vez que elas sdo as autoras de suas leituras, sdo sujeitos ativos,
reflexivos e criticos, ndo 1éem porque lhes impuseram isso, léem porque gostam, querem e
precisam. E fazem suas escolhas de acordo com seus objetivos. Nao cabe, na perspectiva
desta pesquisa, e sob o risco de se emitir afirmagdes excludentes, julga-las.

O que me parece bastante promissor ¢ conhecer o acervo de leituras que essas

professoras possuem, compreender em que condi¢cdes se deu o seu letramento e, a partir

desses dados, refletir sobre as conseqiiéncias desse repertdrio de leituras: conseqiiéncias sobre
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a pratica pedagogica e sobre a formagao de professores. Passarei agora ao levantamento e

discussao dos indicios, pistas e sinais suscitados a partir dos dados aqui analisados.

3.2 Levantamento e discussiao dos indicios suscitados pelos dados

Tendo destacado de antemdo que tomaria por base o paradigma indiciario para
analise, procederei agora ao levantamento de indicios, pistas e sinais implicitos as falas das
professoras participantes da pesquisa.

Tecerei inferéncias, a partir dos rastros deixados em suas narrativas,
especialmente sobre: a) familia como agéncia de letramento, b) escola como agéncia de
letramento, c) acervo de leituras das professoras alfabetizadoras pesquisadas, d) gostar de
ler e e) historia de vida e historia de leitura. Em alguns casos, a titulo de ilustragdo, serdao

retomados alguns dos excertos analisados.

a) Familia como agéncia de letramento

Na categoria primeiros contatos com a leitura ficou visivel a influéncia da
familia sobre as praticas de leitura realizadas pelas professoras, seja através dos pais ou dos
irmdos mais velhos. Dai ser possivel inferir que a familia, no caso das professoras
entrevistadas, foi a primeira, sendo a principal responsavel pelo desenvolvimento do
letramento dessas professoras.

Essa influéncia, no entanto, ndo se deu da mesma forma em todas as
professoras. Em alguns casos havia a participacdo efetiva em eventos de letramento no
ambiente familiar, ou seja, elas conviviam no lar com um ambiente letrado, leituras eram

compartilhadas, atos de leitura eram presenciados.

Eu sou a mais nova, a cagula de seis. [...] Entao eles incentivavam muito,
né, que eu lesse e era aquela festa, né, quando eu era pequenininha eu lia.
Todos em casa, acho que foram muito bons leitores. Todo mundo gosta.
Outros irm&os mais velhos sempre gostaram de ler. Entdo tudo que eles
traziam eu devorava, nem lembro o que. Eu lembro que eles traziam livros,
revistas, eu sempre fui de ler muito, né. (Profé. Lucia).
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Em outros casos ha indicios de que a influéncia por parte da familia era
exercida através de incentivos orais, cobranga, discursos sobre a importancia da leitura,
porque os proprios pais ndo eram potencialmente letrados, j4 que, como salientei, a maior

parte das professoras entrevistadas ¢ oriunda de familias pobres e pouco escolarizadas.

Ela [a m3e] sentia muita falta de ter ido na escola. Entdo ela incentivava a
gente em ir a escola. Meu pai nem tanto, mas ele ndo gostava que faltasse
da aula. Tinha paciéncia em ajudar & em casa, né? Mas a minha mae
sempre incentivava e ela lia também. (Prof2. Bete).

Esses indicios permitem uma reflexdo sobre a abrangéncia das agdes que visam
o fomento a leitura: bastaria proporcionar aos alunos situagcdes em que possam desenvolver
plenamente o letramento privilegiado socialmente ou € necessario que essas agdes sejam
ampliadas também as familias desses alunos? Apresento ainda outra hipotese subjacente a
essa: supondo-se que os alunos tenham seu repertorio de leituras ampliado, seriam eles os
agentes de letramento no ambito familiar?

E inegivel o papel da familia no acesso a leitura, seja de uma forma ou de
outra, como discuti acima, mas ndo o sendo, ¢ natural que a familia delegue a escola tal
competéncia, o que conduz, entdo, ao proéximo indicio a ser discutido: a escola como agéncia

de letramento.

b) Escola como agéncia de letramento

Ha uma super valorizagdo da escola como responsavel pelo desenvolvimento
do letramento académico nos alunos. Essa crenga, arraigada a sociedade brasileira, ¢ legitima,
pois € dever da escola proporcionar as camadas populares o acesso ¢ a apropriagdo de bens
culturais caracteristicos de grupos sociais privilegiados, entre eles, a leitura.

No entanto, algumas brechas nos dados trazem a tona o fato de que a escola
ndo vem cumprindo esse papel a contento. Desde os primeiros anos de escolaridade, passando
pelas séries cursadas na infancia e adolescéncia, chegando a escolaridade responsavel pela

formacao docente:

Na escola, na escola, era pouco utilizada a leitura, a gente lia quando a
gente queria e eram, dentro da escola, aqueles textos pequenos que eu
buscava sentido, completar com a minha cabeca. Porque eu achava pouco,
que tinha 1a& dentro. Eu gostava e aproveitava e estendia na minha

imaginacéo. (Prof?. Ana).
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[...] eu pedia para a professora, eu me lembro que eu pedi um livro para ela,
mas ela disse que eu ndo podia ler ainda. Que eu no sabia. (Prof?. Cida).

E a outra [leitura] que ela mesma dava na sala eu ndo gostava. Porque era
muito dirigido. Agora eu sei 0 porqué eu nao gostava. Do que ela dava na
escola eu ndo gostava; do que eu lia na minha casa eu amava. E era a
mesma professora. E agora eu entendo por que. Porque as outras eram tao

espontaneas, que eu nio tinha compromisso. (Prof?. Cida).

Tem algumas coisas que eu lia na Biblioteca do [escola estadual] Alvaro
Guiao. Ah! Eu li sobre Piaget que foi um livro que a professora de Didatica
pediu pra gente conhecer mais assim... Mas ndo era nada obrigatério. Era
sO ter uma referéncia, ler sobre na biblioteca. A pedido de professores, eu li
quando tinha uma professora quando ainda ndo era Estudos Sociais, era
OSPB, eu li o livro que falava sobre a vida de Getulio Vargas. (Prof?. Bete).

Os dados sinalizam duas hipoteses: (1) a leitura ¢ pouco praticada na escola;
(2) quando praticada, predominam a decodifica¢do, a idade ideal para a leitura, as respostas a
questionarios que versam sobre informagdes explicitas (para ndo dizer 6bvias) ao texto que
servem de pretexto a outros contetidos ou atividades, ou seja, uma leitura escolarizada. Essa
leitura é desenvolvida Unica e exclusivamente no ambiente escolar, nasce e morre na escola,
sem funcdo social, artificial, ndo fazendo nenhum sentido na sociedade letrada em que
vivemos.

Torna-se compreensivel, entdo, a afirmagdo que fiz anteriormente neste texto:
mais grave do meu ponto de vista € a escola formar pessoas capazes de ler, mas que tém
aversdo a leitura. Essa aversdo a leitura, em alguns casos, advém da forma como ela foi
praticada na escola.

Outro indicio relevante, tem a ver com o papel da escola no desenvolvimento
do letramento, ou seja, escolarizagdo e letramento nem sempre andam juntos, conforme
diferenciou Marcuschi (2000). E possivel que uma pessoa seja letrada sem ter freqiientado a

escola, como no caso da mae da prof®. Bete:

[...] eu ouvi muita leitura e a minha mae ela n&o foi a escola porque era de
familia muito pobre e na época quando era crianca tinha que trabalhar, ela
foi acho, apenas uma semana na escola, primeira série. Ai ela teve que sair
para ajudar os pais catar algodao. Ela foi aprender depois das outras, assim
porque ela foi trabalhar numa casa como empregada doméstica. E a patroa
dela ensinou ela a juntar letrinha no jornal. Entdo ela lia de tudo, né, lia
muito bem, sabia o significado das palavras. . (Prof?. Bete).

Chama a atencdo, ainda, a coincidéncia referente ao periodo em que as
professoras entrevistadas comegaram a lecionar, ou seja, década de 80. Nessa década, em

especial, houve grandes mudancas no paradigma da alfabetizacdo, devido as contribuicdes dos
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estudos sobre o construtivismo e a psicogénese da lingua escrita. A esse respeito, Soares
(2003) diz que

uma concepg¢ao de alfabetizagdo [...] chegou ao Pais na mesma época que o conceito
de letramento, nos anos 80 [...] A mudanga conceitual que veio dos anos 80 fez com
que o processo de construgdo da escrita pela crianga passasse a ser feito pela sua
interacdo com o objeto de conhecimento. Interagindo com a escrita, a crianga vai
construindo o seu conhecimento, vai construindo hipoteses a respeito da escrita e,
com isso, vai aprendendo a ler e a escrever numa descoberta progressiva. (SOARES,
2003, ndo paginado).

E possivel inferir, entdo, que essas professoras foram formadas para ensinar a
ler e escrever dentro de um determinado paradigma, mas ingressaram no magistério numa
época em que se iniciava uma revolucdo conceitual e metodologica. Havia muito mais
davidas do que certezas sobre como ensinar, ja que o enfoque proposto era conhecer e
entender como se aprende a ler e escrever. Viria dai, talvez, esse relacionamento oscilante
com a leitura? Haveria um paradoxo na relagdo dessas professoras com a leitura, decorrente
desse fato? Seriam essas professoras representativas de um grupo maior de professoras
iniciantes no magistério nessa mesma década?

Sao hipdteses suscitadas, principalmente, da fala da prof*. Licia:

Porque tudo o que eu leio hoje que vale a pena eu quero levar para a sala
ler. Tanto que eu nao tinha, agora fiz aquele varal literario [...] coisas que eu
li e falo: ndo, isso na minha sala tem que compartilhar. Ai_ eu ndo consigo
porgue ndo da tempo, ai eu ponho: “gente, imperdivel”, ai eles vao 1a, né.
S6 que ai eles ficam bem livres, porque tem aqueles que vao e Iéem tudo.
Tem aqueles que ainda ndo chegou o momento, né, acho de dar aquele
clique de descobrir que ler € muito bom. (Prof?. Lucia).

Parece existir subjacente a fala dela uma concep¢do equivocada de como se
aprende a ler e escrever, pois deixar as criangas livres, a espera que tenham um cligue que as
leve a descobrir a leitura significa deixa-las a propria sorte e, portanto, ndo precisariam
freqlientar a escola, aprenderiam a ler espontaneamente, no contato com materiais escritos.
Esse espontaneismo de que Lucia fala minimiza a agdo mediadora dos professores de leitura,
exime-os de sua responsabilidade e ndo contribui para o desenvolvimento do letramento

académico.

¢) Acervo de leituras das professoras alfabetizadoras pesquisadas

Da descricao e analise do acervo de leituras das professoras participantes da

pesquisa fica a impressdo que, embora existam alguns titulos reconhecidos social, académica
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e literariamente em suas falas, parece ser maioria as leituras marginais e/ou clandestinas.
Permito-me, com base nessas inferéncias, afirmar que essas professoras possuem um
repertorio restrito de leituras e esse fato ¢ um obstaculo a ser transposto, tanto para beneficio
delas quanto de seus alunos.

Ainda que exista todo um discurso positivo da parte delas com relagdo a
importancia da leitura, infere-se desse discurso a auséncia de leituras que corroborem tal fato.
Ha indicios de que suas leituras preferidas sdo diferentes das que elas tentam demonstrar
como legitimas.

Conseqiientemente, tal constata¢do sinaliza para dois pontos nevralgicos: o
primeiro ¢ quanto as implicagdes desse repertorio de leitura sobre a pratica docente que,
embora ndo seja o foco desta investigacdo, suscita reflexdes e questdes sobre a pratica
pedagogica de quem forma leitores. O segundo ponto diz respeito a formagdo continuada
dessas professoras que ja atuam e da formacao inicial das futuras professoras alfabetizadoras.
Como proporcionar, nos cursos de formagdao de professores, uma ampliagdo do nivel de
letramento? Teoricamente, pois tal questdo seria alvo de futuras investigagdes, defendo a
postura de partir do que lhes € proximo e familiar, ou seja, as leituras marginais descritas nos
dados, para o que ¢ distante ¢ desconhecido, ou seja, leitura de obras cléssicas e prestigiadas

socialmente.

d) Gostar de ler

Acredito que o desenvolvimento do letramento, em qualquer instancia, passa,
necessariamente, pelo gostar de ler. Os dados descritos e analisados trazem em seu bojo, ora

explicita ora implicitamente, o gosto pela leitura.

Tenho trés filhos, tenho a casa, mas gosto de ler, ndo so6 leitura da escola.
(Profé. Cida).

E. eu sou apaixonada, é uma pena que o livro seja tdo caro, ndo da para
comprar para uns. (Prof2. Ana).

Porque se eu ndo gostasse de ler eu creio que eu nao conseguiria
incentivar os meus alunos. (Prof?. Lucia).

Mas, como fazer alguém gostar de ler? As vozes das professoras sinalizam

algumas hipodteses. Uma delas ¢ ler sem compromisso, pelo prazer de ler, sem a obrigacao de
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responder a questiondrios, fichas de leitura ou provas bimestrais. Tal postura, no entanto,
rompe completamente com as caracteristicas do saber escolar que implica obrigacao,
realizacdo de tarefas, trabalho arduo e, até mesmo, macante.

Outra hipodtese ¢ levar o leitor a ler nas entrelinhas, perceber as minucias, 0s
detalhes, pois muitas vezes 1€ apenas o que estd explicito nas linhas do texto, deixando de
perceber (e entender) os efeitos de sentido presentes nos recursos de estilo, ou seja, nas

ironias, metaforas, imagens e jogos de palavras:

Gracas a leitura, tudo o que eu sei, sou uma autodidata na verdade, porque
tudo o que eu sei é através da leitura. Mas por qué? Porque eu fui bem
alfabetizada, eu aprendi a ler, a ler as entrelinhas [...] (Prof®. Teca).

No entanto, para chegar a esse nivel mais profundo de leitura faz-se necessaria
a mediacdo de um leitor mais experiente - nesse contexto, as professoras — que conduza o
leitor menos experiente nesse caminho de descobertas. Parece-me inconcebivel que um
professor que nao tenha desenvolvido tais habilidades de leitura consiga desenvolvé-las em
seus alunos.

E, finalmente, reiterando o que afirmei no item anterior, uma alternativa para
desenvolver o gosto pela leitura seja propor didlogos pautados no respeito e na tolerancia
entre as leituras que sdao familiares aos alunos e as leituras mais distantes de seu contexto,
como classicos da literatura ou mesmo textos a que ndo estejam acostumados, como um texto
cientifico, por exemplo.

Ainda que todas essas hipdteses sejam verdadeiras, ndo ¢ possivel afirmar que
surtam efeito em todas as pessoas da mesma maneira, como ressaltei anteriormente.
Permanece, entdo, a questdo: como fazer alguém gostar de ler? Talvez ndo exista uma
resposta e, sim, respostas, no plural.

Nao poderia deixar de mencionar, ainda, as pistas que a prof* Bete fornece: o
baixo poder aquisitivo da maioria da populagdo brasileira, a caréncia de bibliotecas e
profissionais especializados e o alto preco dos livros. Esses elementos ndo determinam se uma
pessoa gostara de ler ou ndo, mas podem representar empecilhos na trajetoria de algumas

pessoas.
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e) Historia de vida e historia de leitura

Outro sinal de extrema relevancia que as professoras participantes
evidenciaram através de suas narrativas é que o potencial formativo das historias de vida
reside em nao toma-las como pontos de chegada e sim como pontos de partida. Investigar as
historias de vida ndo significa descobrir determinacdes que justifiquem uma ou outra atitude.
Significa, sim, através das historias de vida, questionar o que pode ser feito a partir dali.

Sendo mais especifica, no contexto desta investigacdo, cabe minimamente
questionar: caso as historias de vida dessas professoras nao lhes tenham feito leitoras, o que €
possivel fazer para mobilizé-las para a leitura?

Como bem disse a prof*. Bete:

Eu acho que na escola eu ndo lia muito a pedido de professores, mas eu
comecei a querer fazer uma histéria de leitura na minha vida. E ai eu
comecei a ler por conta. E eu li algumas coisas fora... (Prof?. Bete).

J4

Essa tomada de decisdo, de que ela fala ¢ uma das preocupagdes que se
apresenta a formacdo docente. Esse ¢ o como que preocupa as metodologias de ensino em

geral e, nesta pesquisa, as relacionadas a leitura em particular.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Verdade

A porta da verdade estava aberta,
mas soO deixava passar

meia pessoa de cada vez.

Assim n&o era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

s trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme

seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade, in Alguma Poesia.

Reportando-me a poesia de Drummond, questiono: seria possivel chegar ao
término de uma pesquisa com uma resposta, ou uma verdade como diz o poeta, Unica?
Especificamente nesta pesquisa, acredito que ndo. As memorias de leitura das professoras
alfabetizadoras apresentaram muitas meias-verdades que merecem atencao e reflexao.

A principal questdo de pesquisa que se apresentava era: o que as memorias de
leitura de professoras alfabetizadoras, do tempo em que aprenderam a ler e a escrever,
revelam sobre sua formacao de leitoras?

Algumas vozes me chamaram a atengdo por expressarem o impacto das
memorias de leitura sobre a atuacdo pedagdgica, embora ndo fosse objeto deste trabalho
investigar a pratica das professoras participantes: as vozes de Cida e Lucia que, de forma mais
direta, falaram sobre a influéncia das memorias de leitura em sua pratica pedagdgica. A esse
respeito, suas narrativas sinalizaram principalmente para o fato que as memorias de leitura, as
lembrancas, as recordacdes e reminiscéncias das leituras feitas no decorrer de suas vidas as
fazem ponderar, basicamente, sobre dois aspectos. O primeiro deles seria quanto a selecdo
dos materiais a serem lidos para seus alunos tendo por base as experiéncias vividas, como no
caso da prof®. Cida que guarda até hoje um estreito vinculo afetivo com o conto Chapeuzinho

Vermelho.
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O segundo aspecto seria a reflexdo no decorrer das praticas de leitura
realizadas em sala de aula. Tendo por base o seu proprio comportamento leitor, as professoras
refletem e redirecionam suas interven¢des com os alunos, como nos relatou Lucia sobre os
direitos do aluno como leitor.

Esse exercicio de retornar ao passado permitiu as professoras resgatar certas
lembrangas que, por sua vez, desencadearam todo um fluxo de reflexdes, analises e avaliagcdes
de suas vidas em geral e, em particular, de uma parcela de suas vidas: a de leitoras. Esse
exercicio, embora ndo traga resultados explicitos, mensuraveis e pontuais, possibilita uma
melhora na qualidade de suas a¢des pedagogicas, a partir do momento que suas escolhas e
tomadas de decisdao passam a ser mais conscientes.

E, desse exercicio de rememoracao, de tomada de consciéncia de suas historias
como leitoras pude corroborar minha tese inicial de que as professoras alfabetizadoras sdo, de
fato, leitoras, mas de um tipo de leitura peculiar e ndo tdo condizente com o que ¢ esperado de
quem forma outros leitores e que, portanto, deve ter um compromisso com o letramento
académico. A relacdo dessas professoras com a leitura ¢ uma relagdo tensa e intensa: tensa
porque se cobram, exigem de si mesmas maior ¢ melhor desempenho em relagdo a leitura,
tém consciéncia das dificuldades de acesso aos livros, bem como sdo conscientes das
limitagdes decorrentes de sua formacgao inicial. E intensa porque, ao invés do que apregoa o
senso comum, ¢ extenso o rol de leituras das professoras, fato esse que desmistifica a tese que
professor ndo lé.

Dentro deste rol de leituras, convivem, ndo na mesma propor¢do em todas as
participantes, classicos da literatura, best-sellers, revistas, auto-ajuda, Biblia etc. Este trabalho
pretendeu, entdo, contribuir com uma descri¢ao detalhada sobre o letramento de uma parcela
representativa das professoras alfabetizadoras atuantes da rede de ensino estadual, no
municipio de Sdo Carlos. Porém, apenas descrever os objetos de leitura nao ¢ o suficiente para
uma contribuigdo significativa as pesquisas sobre o letramento do professor. Assim,
procedendo ao desvelamento dos indicios presentes em suas narrativas, pude averiguar
algumas conclusdes:

A primeira delas é que a familia ainda ¢ a primeira, sendo a principal agéncia
de letramento. A segunda delas ¢ que muitas familias confiam a escola a tarefa de desenvolver
a competéncia leitora dos filhos. Assim, concluo que também a escola ¢ ainda uma das
principais agéncias promotoras do letramento. Porém, infelizmente, a escola ndo vem

cumprindo seu papel a esse respeito da forma necessaria, pois a partir dos indicios subjacentes
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aos dados, percebo que a escola ndo desenvolve praticas de leitura ou, quando o faz, descarta
0 prazer e o gosto e da a leitura um tratamento superficial € magante.

Além disso, a terceira conclusdo ¢ que o acervo de leituras das professoras
investigadas ¢ limitado a um determinado tipo de leitura que ndo lhes permite desenvolver em
seus alunos o letramento valorizado pelos circulos de prestigio. Em quarto lugar, os dados
revelam também que desenvolver as praticas de leitura implica, quase sempre, desenvolver o
gosto pela leitura. O gostar de ler parece ser um ponto nevralgico nas metodologias de ensino
que se ocupam da leitura. Como fazer alguém gostar de ler? As possibilidades sdo muitas,
mas nenhuma delas se mostra eficaz para todas as pessoas, da mesma forma.

E, a quinta reflexdo que se apresentou a partir dos dados ¢, na verdade, um
questionamento: o que pode ser feito quando a historia de vida de um professor ndo o formou
leitor dentro de um determinado pardmetro de leitura exigido para o exercicio de sua
profissdo?

Nao era intengdo desta pesquisa julgar as escolhas das professoras, porque
como ja havia sinalizado na Introducdo, acredito que, em se tratando de leitura, os fins
Jjustificam os meios, ou seja, € possivel que leituras ndo muito candnicas abram caminho para
outros tipos de leitura até entdo desconhecidas pelas professoras € ndo porque uma seja
melhor ou pior, mas porque sao diferentes e ¢ o acesso a essa diferenca que se apresenta como
um fator dificultador na histdria de leitura dessas professoras, em particular, e de outras, sob o
meu ponto de vista.

Como diz Britto (1998):

A leitura é, entdo, mais que uma atitude, uma forma de conhecimento e de inser¢ao
social que se articula com outros conhecimentos e expressoes de cultura. Isto quer
dizer que, mesmo que alfabetizados e tendo acesso indireto a certos bens da cultura
letrada, nem todos os cidaddos sdo leitores em varios dos sentidos que esta palavra
pode ter, ja que o saber letrado ndo ¢ eqiiitativamente distribuido. (BRITO, 1998, p.
69).

Concordo que o saber letrado ndo seja eqiiitativamente distribuido e um
possivel desdobramento para essa pesquisa seja investigar e analisar nos cursos de formagao
inicial de professores como se d& o acesso a esse saber letrado. O curso de formagao inicial
(antigo magistério) foi citado por apenas uma das professoras, isso €, no minimo, alvo de
questionamento e reflexdo. A maior parte das memorias de leitura das professoras concentra-
se no periodo da infancia e, em alguns casos, estende-se até a adolescéncia. Depois disso,
predominam as leituras autonomas, independentes do contexto escolar.

Acredito que os cursos de formagdo inicial de professores, especialmente os

que formam alfabetizadores, possam e devam trabalhar a favor de uma distribui¢do mais
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eqiiitativa do saber letrado. Mas, para que isso ocorra de forma eficiente e eficaz, ndo basta
que os programas de formagdo apregoem aos professores que eles devem partir das
experiéncias, da realidade de seus alunos, se esses programas de formacdo ignoram ou
subestimam as experiéncias e a realidade dos professores. E necessario que também os cursos
de formacao partam da premissa que os professores tém uma histdria de leitura a ser levada
em consideragao.

Defendo, entdo, a validez dos letramentos ndo escolares ou que estdo fora dos
circulos de prestigio como vias de acesso, pontos de partida para que se chegue a outras
formas de letramento, para que, parafraseando Rodari (1982), se possa garantir a todos os
envolvidos no ato de aprender e ensinar o pleno uso da palavra e que , assim, ninguém seja

€sCravo.
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APENDICE I - “MEMORIAS DO TEMPO EM QUE APRENDERAM A LER E
ESCREVER”*

Memérias — Lucia

Adoro ler. Escrever também. Desde que tenho consciéncia de mim mesma
gosto de escrever, acredito sempre té-lo feito de forma bem razodvel, trocando os termos,
diria mesmo que escrevo de escrever bem ao de ler muito.

Hoje ¢ segunda-feira, cinco da tarde e apds ter tido um mal-estar de manha na
sala de aula, ficar algumas horas no pronto-socorro, lembrei-me de novo do curso Letra e
Vida e aqui estou a escrever.

Lendo algumas memorias, chamou-me muito a aten¢do as de Walter Benjamin
que diz que ha coisas que s6 adquirimos, ou melhor, aprendemos s6 uma vez e me vem o
sentimento de perda, pois ndo consigo me lembrar de quando ocorreu para mim a aquisi¢ao da
leitura e da escrita.

Lembro-me em vagas lembrangas apenas de minha cartilha “Caminho Suave”,
como a amava!Também de estar lendo rétulos de produtos na mesa, durante as refeicdes e
isso, me lembro bem, era um habito que eu compartilhava com meus irmaos mais velhos, que

eram os unicos amigos que a mama admitia que eu tivesse.

> Estes textos foram solicitados como cumprimento a uma tarefa do curso PROFA — Letra e Vida, sob a
seguinte consigna: “Escrevam um texto sobre as memorias do tempo em que aprenderam a ler e a escrever”. Foi
mantida a grafia original dos textos produzidos pelas professoras, apenas seus nomes foram substituidos por
outros para preservar-lhes a privacidade. Infelizmente, ndo foi possivel encontrar e transcrever o texto produzido
pela professora Teca.
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Memorias — Cida

Tenho lembrancas da vontade de ler e escrever, olhava desenhos nos livros,
revistas, cartas e cartazes; simulava ler, imaginava, fazia a leitura ndo-verbal utilizando meus
conhecimentos de vivéncia no mundo.

O que marcou foi ouvir minha irma ler cartas e letras de musicas. As vezes
achava as catas no quarto, tentava ler, mas so via rabiscos e ficava pensando no momento que
iria a escola aprender ler e escrever.

No primeiro dia de aula, estava ansiosa para escrever no caderno novo, achava
que iria aprender tudo naquele momento. Cheguei em casa chorando, disse para mamae que a
professora sé ensinara bolinhas e tracinhos. Minha irma ficou com d6 e me ensinou algumas
letras.

Aprendi escrever meu nome na escola e depois as outras letras e palavras que
se encontravam na cartilha “Caminho Suave”, todos os dias lia as ligdes, pois a professora
tomava leitura, eu sempre sabia mais.

Evolui mais rdpido na aprendizagem, pois ensinava a minhas coleguinhas tudo
que aprendia na escola.

Fiquei muito feliz quando consegui ler as cartas da minha irma, até ganhei um
sorvete dela. Achava que ela me elogiava por saber ler, agora sei que era para eu nao contar
os segredos das cartas.

Realizei meu sonho de ler e escrever tudo que quisesse € imaginasse € também

de ser professora.
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Memorias — Ana

Meu nome € Ana [...] 28

A minha infancia foi cheia de altos e baixos e muito cedo descobri que a vida
ndo ¢ o mar de rosas dos contos de fadas (¢ mesmo assim continuei ¢ continuo sonhando, nao
sei viver sem ter esperanga, sem sonhar, sem poder olhar o sol, a lua, o horizonte...); meu pai
¢ alcodlatra, tinha excelentes empregos, mas os perdia devido ao vicio, meu avé materno
nessas ocasioes assumia os gastos da familia tentando ndo nos deixar faltar nada; meus pais
discutiam muito, meu pai chegava a ser violento com a mamde (mas nunca conosco),
chegamos até que ter que tomar merenda na escola por falta de comida (na época mamae se
negou a pedir ajuda para o vovo, estavamos morando em Araras na ocasiao).

Mesmo com tantos problemas minha mae sempre nos ensinou a respeitar as
pessoas, a amar as pessoas como elas sdo, a se doar pelos outros.

Entre os varios empregos do papai ele conseguiu um para trabalhar em Araras
(depois de 6 meses em que moramos em um hotel em Leme) e fomos morar nessa cidade. Eu
ia comegar a primeira série, nunca havia ido a escola, para mim foi uma experiéncia horrivel.
A escola era bonita, a professora boazinha, s6 que eu ndo aprendia. Odiava ter que ir a escola,
ndo poder vir para Sdo Carlos com minha irma cagula (a minha irma mais velha morava com
meus avos desde o nascimento da Gladis — ah, esqueci de dizer que mamae se casou com 16
anos e que nos teve com diferenca de 1 ano e meio cada uma); chorava muito, tinha medo de
tudo, mas consegui tirar as notas para passar de ano. Veio entdo a recompensa: voltarmos para
Sao Carlos (meu pai havia perdido o emprego novamente).

Cursei a 2%, 3%, 4%, 5% e 6 série na Escola Juliano Neto, comecei a freqiientar a
recreacdo da EMEI Conego Manoel Tobias (Vila Nery), minhas notas melhoraram muito, me
apaixonei pelos estudos, tinha vontade de aprender e aprendia com facilidade. (chegando a me
destacar varias vezes como aluna), tinha muitos amigos, me sentia querida por todos da
escola. Quando estava na 4* série meus pais se separaram ¢ mamae foi trabalhar em Sao
Paulo. Nao foi facil para nds, ficamos morando com meus avos para mamae poder trabalhar e
dois anos depois fomos todos morar em Guarulhos (meus avds junto), voltamos dois anos
depois para Sao Carlos, mamae casou-se novamente refazendo sua vida.

E importante saber que apesar de termos problemas minha familia sempre nos

ensinou a dar valor para tudo que conseguimos, apesar do alcoolismo de meu pai sempre o

¥ Foi suprimido um pequeno trecho de seu texto, pois revelaria sua identidade.
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respeitamos, aprendemos a correr atrds de ideais e sonhos dignos e honestos, a enfrentar
medos e receios, a valorizar os estudos como uma ambicao necessaria € importantissima.

Continuei meus estudos, fiz magistério no Alvaro Guido, comecei Historia,
mas parei (por falta de dinheiro para manter a faculdade), Pedagogia em Jaboticabal,
Psicopedagogia na UNICEP e outros varios cursos de extensdo cultural e aperfeigcoamento.
Necessito estar sempre estudando para aprender mais, para ser melhor profissional, para
ensinar melhor. Sonho em fazer, um dia, mestrado e doutorado. Sonho e batalho para que
meus filhos — tenho dois, a Mariana de 16 anos e o Pedro Henrique de 15 anos — estudem
muito (¢ a unica heranga que lhes deixo). Amo e respeito meu marido que ¢ um companheiro
dedicado e paciencioso.

Hoje vejo no passado um ensinamento que apesar de muitas dificuldades
enfrentadas me ensinaram a viver, a ser humana e batalhadora, a valorizar cada minuto vivido
e as pessoas que participaram e participam da minha existéncia. O presente como uma batalha

para transformacdes e o futuro... a realizagdo de muitos sonhos!!!



101

Memorias — Maria

Minhas lembrangas comecam ainda na pré-escola. O “perueiro” levava um
grupo de dez criangas. Todos os dias, na volta para casa, havia um garoto, loiro, ndo lembro
seu nome, partia uma bolacha ao meio e raspava as duas metades. Imagine como ficava o
assento do banco quando ele descia. A professores era Luci, um doce de pessoa. Nunca mais
eu a vi. A formatura foi memoravel.

Quando fui para 1* série sabia ler. Como ndo tinha sete anos completos, nao
queriam aceitar a minha matricula. Minha mae insistiu, contou que eu sabia ler, ai a histéria
foi outra. Aceita, na 1% série a professora era D. Aparecida. J4 era uma senhora. Dessa
professora lembro uma brincadeira que ela fazia, Caixa de Surpresa e de uma colegao de
gravuras, lindas, coloridas, que ela pendurava no meio da lousa nas aulas de composicdo. Ela
nos presenteava com caixinhas de lapis de cor pequena. Premiava os bons alunos.

Na segunda série a professora chamava-se Dona Nair, era muito brava.

Na terceira série, o professor Sirino, um amor de pessoa. Nas comemoragoes
civicas eu sempre recitava. O uniforme, camisa de manga curta com um bolso e saia xadrez
estava sempre impecavel. Fiz um trabalho e fui premiada com uma medalha. Passei de ano
com louvor, fui presenteada pelo professor com o livro “O Gato de Botas”, capa dura e uma
dedicatéria dele na contra-capa. Eu tenho o livro até hoje. Li para meus dois filhos.

Na quarta série era Dona Gloria. Tinhamos aula de religido. Ela era muito
religiosa. Nesse mesmo ano eu fiz a primeira comunhao e adorava as parabolas. Ela sempre as
lia. Um dia levei para essa aula um exemplar de uma revista que meu pai assinava para ela ler
um artigo. Ela me xingou. Disse que a revista era de outra religido e que aquilo nao
interessava. Nao foi por esse episodio, mas eu tive uma “queda” nas notas e falava demais
nas aulas. Fui passada para a ultima carteira. Na reunido de pais minha mae compareceu.
Ficou indignada com o meu rendimento. Pediu a professora que me colocasse na primeira
carteira ¢ deu-me uma boa chamada de aten¢do. No final do ano recebi da professora uma

medalha, junto com os bons alunos, por ter recuperado minhas notas.
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Minhas lembrancas — Bete

Na verdade, eu nao gostei da escola no primeiro dia de aula. Achei tudo muito
chato, ndo encontrei nenhum atrativo. A professora me pareceu “mandona”. Tive grande
vontade de protestar em lagrimas, mas a vergonha sufocou o meu protesto.

Nao lembro de como aprendi a ler, ou das dificuldades que tive. O que eu
lembro ¢ que lia os nome das revistas que tinha em casa, as propagandas da televisdo. Lembro
ainda, de algumas li¢cdes da cartilha, do livro de leitura, que trazia textos mais longos.

Eu acreditava que o aluno “nota dez” ja nascia pronto. Hoje eu lamento ndo ter
sido uma excelente aluna, mas desde que descobri que tudo faz parte de um processo em que
a gente se pde a se preparar e aprender, venho me empenhando muito para ser uma professora

“nota dez”.
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APENDICE II - ROTEIRO DE ENTREVISTA

EIXO I - FORMAR-SE LEITORA

A leitura na infancia
Em casa:

Na escola:
A leitura na adolescéncia
A leitura na fase adulta
Na vida pessoal

Na vida profissional

Concepgdes de leitura

EIXO II - FORMAR-SE PROFESSORA DE LEITORES
A formagao escolar
A trajetéria profissional

Formagao inicial

Formagao continua

Relagdes (ou intersecgdes) entre a leitora e a professora





