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Resumo

Este artigo, parte de uma pesquisa mais ampla, discute as praticas de leitura vivenciadas por criangas
de uma classe de alfabetizagao. A pesquisa se constitui em estudo de caso do tipo etnografico e utilizou,
dentre outros, como técnica de coleta dos dados a observacao participante. A insercao na pratica da sala
de aula e, a partir da nogao de suporte textual, foram delineadas 3 categorias analiticas que traduzem
a dinamica do trabalho desenvolvido com a leitura pelas profissionais e pelas criangas da escola pes-
quisada: as prdticas de leitura com os livros de literatura infantil, as prdticas de leitura com o livro diddtico e
as prdticas de leitura com os cadernos das criangas. O artigo conclui que o acesso a diversidade de géneros
discursivos € fundamental para a formacao de leitores.
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Abstract

This paper is part of a broader research that discusses reading practices experienced by children of a lite-
racy class. The research is an ethnographic case study and used data collection and observation, among
other procedures. Based on the insertion in classroom practices and the notion of textual support, three
analytic categories were outlined in order to translate the dynamic of the reading work developed by pro-
fessionals and children of the target school: reading practices with books of children’s literature, reading
practices with the school book and reading practices with children’s notebooks. The paper concludes that
the access 1o a diversity of discourse genres is fundamental for readers’ development
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Introducao

Este texto busca compreender, numa
perspectiva dialogica de linguagem, como
se desenvolve o ensino aprendizagem da
leitura em uma sala de aula de primeira
serie do Ensino Fundamental. O estudo
foi realizado numa turma de alfabetizacao
(12 ano do ensino fundamental). Foram
sujeitos da investigacao 24 criancas, na
faixa etaria entre sete e oito anos, e os
profissionais envolvidos no processo de
ensino aprendizagem desse grupo de
alunos/as (professoras, estagiaria de
sala, bibliotecaria, pedagoga).

Considerando a concepgao discur-
siva e dialogica de linguagem, podemos
dizer que a leitura nao se restringe a
decodificacao, mas pressupde um espaco
de produgao de sentidos que comporta a
noc¢ao de incompletude, intertextualidade
e de implicitos que nao sao supridos no
imediatismo da decodificacdo do texto.

Para pesquisar as praticas de leitura,
adotamos uma abordagem qualitativa de
pesquisa. Assim, escolhemos a metodolo-
gia de estudo de caso do tipo etnografico
como a mais apropriada a natureza da
pesquisa que empreendemos, pois ela
permite conjugar varias técnicas de coleta
de dados viabilizando apreender o fendme-
no sob diferentes aspectos. Nessa direcao,
a partir da concep¢ao sociodiscursiva de
linguagem, analisamos, neste texto, dife-
rentes eventos de leitura observados em
uma classe de alfabetizacdo. A analise
desses eventos objetiva contribuir para a
ampliacao do olhar sobre as condicoes
de formacgdo de sujeitos leitores a partir

da singularidade das intera¢oes ocorri-
das no contexto das relacoes de ensino
aprendizagem.

Considerando que os dados demons-
traram certa predominancia de suportes de
leitura utilizados, optamos por reorganizar
0s eventos observados a partir dos tipos
identificados. Nesse sentido, criamos trés
categorias para construir nosso percurso
de andlise: as prdticas de leitura com os
livios de literatura infantil, as prdticas de
leitura com o livro diddtico e as prdticas de
leitura com os cadernos das crian¢as. Essas
categorias foram pensadas com o objetivo
de conhecer como foram organizadas essas
praticas e quais suportes foram utilizados
para estrutura-las no contexto da sala de
aula da turma de alfabetizagao e no espago
da biblioteca escolar. Ainda considerando
esses dois espagos, buscamos compreender
0s modos de interacdo das criancas com
os materiais de leitura, das criangas com
0s colegas da sala e das criangas com 0s
adultos que organizam os eventos de leitura.

Nesse contexto, € relevante explicitar
que o conceito de suporte de leitura ainda
suscita discussoes no campo tedrico, prin-
cipalmente, quando articulado ao conceito
de género textual. Apesar de Marcuschi
(2003) considerar que as suas elaboragdes
estao abertas a novas contribuicoes, ele
oferece uma defini¢ao interessante para
o suporte de género. Assim, o ‘[.] suporte
de um género ¢ uma superficie fisica em
formato especifico que suporta, fixa e mos-
tra um texto” (MARCUSCHI 2003, p. 8). Afirma
também que, ao tentarmos correlacionar
a materialidade fisica dos suportes com os
géneros textuais, € interessante observar
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que ‘] os géneros tém preferéncias e nao
se manifestam na indiferenga aos suportes’
(MARCUSCHI, 2003, p. 9).

As praticas de leitura com os livros de
literatura

A insercao da literatura infantil no
universo escolar pode ser compreendida
a partir de trés grandes marcos historicos,
ou seja, o surgimento da escrita, o conceito
de infancia e a criacao da instituicao es-
cola. Desses trés marcos, a escola, como
espaco socialmente constituido, destinado
a formagao dos sujeitos e responsavel por
efetuar a mediacdo do mundo infantil com
o mundo adulto por meio da apropriagao
dos elementos culturais e cientificos de
uma sociedade grafocéntrica, encontrou
na leitura da literatura infantil mecanismos
para efetivar esse processo. Nesse sentido,
Paiva e Maciel (2005, p.117) explicitam que

As historias infantis podem desem-
penhar uma primeira forma de co-
municacao sistematica das relacoes
da realidade, que se apresentam a
crianga numa objetividade corrente.
Alinguagem que constroi a literatura
infantil apresenta-se como media-
dora entre a crianca e o mundo,
propiciando um alargamento no seu
dominio linguistico e preenchendo
0 espaco do ficticio, da fantasia, da
aquisicao do saber. Vista assim, a
producao literaria para crianga — o
livro de imagens inclusive — nao tem
fronteiras. Ela desvela o maravilhoso,
o ilimitado, o maleavel, o criativo
universo infantil, explora a poesia e
suscita o imaginario.

A partir dessas consideragoes, po-
demos compreender a presenga dos livros
de literatura infantil no contexto escolar
pesquisado. Esses materiais se faziam
presentes no espaco da sala de aula e da
biblioteca escolar. As praticas de leitura
envolvendo a literatura infantil nesses
dois espacos eram diversas. Constituiam-
se na relacao individual da crianca com
o livro e também em situacoes coletivas,
perpassavam as propostas pedagogicas
das regentes, as atividades de teatro de-
senvolvidas pela professora de projetos' e
ainda os momentos de leitura orientados
pela bibliotecaria. Tambem identificamos
praticas de leitura a partir da iniciativa dos
alunos. Esses eventos ocorriam paralelos as
atividades propostas pela professora, pois as
criancas, ao concluirem as tarefas, busca-
vam, no acervo disponivel em sala de aula,
0s livros de literatura infantil para leitura,
até que a proxima tarefa fosse anunciada
pela regente. Esses momentos eram multi-
plos e se constituiam de formas variadas.
As criangas tinham oportunidade, nesses
momentos, de interagir com diferentes livros
conforme seus interesses pessoais, alem de
estabelecer parcerias com os colegas para
realizarem a leitura das historias.

As criangas se organizavam de for-
ma independente, demonstravam descon-
tracao e encontravam ambiente favoravel
a esse tipo de atividade de leitura, pois, no
canto da sala de aula, havia um minipalco

1 A professora de projetos era uma profissional que
atendia os dois turnos da escola. Desenvolvia ativida-
des extraclasse de musica, teatro e poesia com todos
0s alunos interessados nessas outras linguagens.
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com almofadas e tapetes, e, ao fundo, um
tapete de borracha para que pudessem
sentar, deitar, se colocar junto aos colegas,
etc. Além das condicoes fisicas favoraveis,
as professoras faziam enunciagdes que in-
centivavam a leitura, tais como, ‘[.] quem ja
terminou.. pode pegar livros para leitura.. por-
que tem gente ainda terminando a atividade
[.I' (DCO1R43 — 25/8/2005)% Esse modo de
organizagao favorecia intensamente a inte-
racao de algumas criangas com os materiais
de leitura, além de permitir experimentar dife-
rentes modos de ler. Observamos que, nesses
eventos, as criancas faziam leitura silenciosa,
leitura em voz alta para um colega, leitura
em grupo, leitura em dupla.

No espaco da biblioteca também
ocorria situagoes similares de leitura. Outro
movimento das criancas dizia respeito a
necessidade de ler historias para algum
profissional da escola presente na biblioteca.
Elas explicitavam esse desejo por meio
de enunciag¢oes do tipo: “Tia, eu vou ser
a primeira a ler pra vocé’, “Entao eu vou
ser a segunda’, ‘Eu também quero”. Nos
momentos em que uma crianga lia para
0 adulto, as outras, que também tinham
interesse em ler outras historias, ficavam
por perto ouvindo a leitura e aguardando
a sua vez. Apos a leitura, as criangas rece-
biam incentivos, tais como: “vocé ta lendo
muito.. td de parabéns’, “muito bem.. ela
ta lendo direitinho.. ne?" .

20 trabalho de transcricao dos dados da pesquisa
foi realizado com base nas normas apresentadas
no livio de FAVERO, L L; ANDRADE, M. L CVO;
AQUINO, Z G. Oralidade e escrita: perspectiva para o
ensino da lingua materna. Sao Paulo: Cortez, 2005.

A literatura infantil tambem era
utilizada em atividades previamente pla-
nejadas pelos profissionais, professoras e
bibliotecaria, para serem desenvolvidas em
sala de aula ou na biblioteca com objetivos
pedagogicos especificos. Para ilustrar mo-
mentos dessa natureza, podemos recorrer
a eventos que mostram essa preocupacao.

Prof.1: esse livro € muito legal [..] ontem quan-
do eu estava lendo eu falei.. ah.. a primeira
série vai adorar esse livro.. vou ler pra vocés..
e depois eu vou deixar 1a nos nossos livros..
pra quem quiser pegar.. pra ler de novo.. pra
olhar as figuras.. de pertinho.. a Prof. 1 vai
deixar la.. que é nosso.. ¢ de vocés.. entdo
vou ler a historia do Principe que bocejava..
(DCO1R25 - 13-7-2005)

Apos esse comentario, a regente fez
a leitura do livro, O Principe que bocejava,
de autoria de Ana Maria Machado, em
voz alta, para a turma. No decorrer do
texto, fazia questionamentos as criangas,
demonstrando buscar incentivar uma
interacao ativa das criancas com o texto.

[.]

Prof.1: as meninas vao se apaixonar por esse
principe..

Aluna: por que tia?

Prof.1: por qué? presta atencao na historia
pra vocé saber.. [.] ‘era uma vez um principe
muito bem-educado.. que tinha se preparado
durante toda a vida para se rEi um dia.. [.]
quando cresceu ficou um rapaz encantador..
para quem acreditasse nessas coisas de prin-
cipe encantado.. todas as mogas suspiravam
por ele.. sonhavam com ele.. recortavam suas
fotos que saiam nas revistas.. e entao chegou
a hora de escolher com quem iria se casar.
deram um grande baile.. aqueles bailes pra
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escolher a noiva.. quem ja viu uma historia
que tinha um baile assim?

Alic: eu sei.. a Cinderela.. (DCO1R25 - 13-7-2005)
[.]

Essas estratégias utilizadas pela
professora para levar as criangas a parti-
ciparem da leitura do texto, possibilitaram
outras rela¢oes de sentidos, como podemos
observar na referéncia a outros textos nas
enunciagoes da aluna Alic, quando ela
conseguiu relacionar elementos do texto
lido com outro conto de fada. Segundo
Orlandi (1996, p. 11):

[.] ha relacdes de sentidos que se
estabelecem entre 0 que um texto
diz e que ele nao diz, mas poderia
dizer, e entre o que ele diz e 0 que
outros textos dizem. Os sentidos que
podem ser lidos, entao, em um texto
nao estao necessariamente ali, nele.
O(s) sentido(s) de um texto passa(m)
pela relacao dele com outros textos
(existentes, possiveis, ou imaginarios).

Porém, em muitas enunciacoes das
professoras, observamos que as palavras
do autor do texto e da propria professora
prevaleciam no processo de constituigao
de sentidos. Esse aspecto pode sertambém
identificado quando a professora apresen-
tou propostas de atividades decorrentes
da leitura, ou seja, buscou uma finalidade
para a mesma.

Prof. 1: posso ditar a primeira palavra do dita-
do? [.] primeira palavra.. principe.[.] a gente
fala princiPl.. mas a gente escreve?

Alunos: prin-cé-pe:.. (alunos escrevem no
caderno as palavras ditadas pela professora
a partir do texto do livro)

[.]

Prof. 1: depois de educado.. baili.. baili..
Alunos: bai-le..

Jon: fala baili.. mas escreve bai-lé.. (DCO1R25
- 13-7-2005)

Durante o processo de coleta de da-
dos, registramos a recorréncia de propostas
de leitura seguida de escrita de palavras.
Esse procedimento evidenciou aspectos
que podem ser compreendidos dentro de
uma concepg¢ao de leitura que toma o
texto como pretexto para trabalhar, como
na situagao observada, a ortografia. Nessa
perspectiva, a pratica da leitura responde a
busca de uma resposta pontual, especifica.
Entretanto, considerando a dinamica esta-
belecida pela professora no momento da
leitura, foi possivel observar formas ativas
de interlocu¢ao com o texto, apesar de o
seu objetivo final ser a escrita de palavras.
Nesse contexto, € importante perguntar: o
que as criangas teriam a escrever sobre
0 texto, para os personagens? Isso nao
ajudaria na aprendizagem da ortografia?

Geraldi (1997) aponta diferentes
formas de abordar a leitura de textos na
sala de aula, mas, segundo ele, o trabalho
de leitura deve ser guiado pela seguinte
questao: “[.] para que se lé o que se l&?
[.]I" (GERALDI, 1997, p.168). Assim, o autor
esclarece que podemos ir ao texto para
‘perguntar-lhe” algo que queremos saber
ou para ‘escuta-lo” no sentido de

[.] retirar dele tudo o que ele possa
me fornecer (e eu, no momento desta
leitura, possa detectar). E o que se pode
chamar de leitura-estudo-do-texto.
Esforco maior, esta leitura confronta

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 31, p. 151-164, jan./jun. 2011. 155



palavras: a do autor com a do leitor.
Como a palavra do autor, sozinha, nao
produz sentido, minha escuta exige-me
uma atitude produtiva. Que razoes
podem levar a um estudo de um texto?
Novamente, aqui, o querer saber mais e
imprescindivel: o leitor nao disposto ao
confronto, ao risco de constituir-se nas
interlocucdes de que participa, e este
risco aponta para a possibilidade de
re-fazermos continuamente nossos sis-
temas de referéncias, de compreensao
do mundo [..]. (GERALDI, 1997, p. 172).

O autor explicita ainda outras fina-
lidades para orientar a leitura de textos
na sala de aula, como para usa-la na
producao de novos textos. Nesse sentido,
Geraldi (1997, p. 174) afirma que nao ha
problemas em tomar o texto como pretexto,
pois esse objetivo s6 ¢ ilegitimo quando
ocorre a cristalizacao no tratamento de
aspectos gramaticais, ou seja, quando es-
tes ndo se apresentam ‘[..] como possiveis
mas como verdades a que so cabe aderir
[.]. Também indica a leitura como fruicao
e explica que, nessa situagao, ela ¢ regida
pelo sentido da gratuidade, ou seja, nao
busca atender a uma finalidade imediata,
mas apenas estabelecer um dialogo entre
vivéncias e historias leitor e autor.

Nesse contexto de possibilidades, a
compreensao do texto, numa perspectiva
dialdgica de linguagem, a partir da ativi-
dade de leitura, é vista como um processo
ativo em que o leitor possa apresentar suas
contrapalavras. Sobre esse aspecto, Bakhtin
(2004, p. 131-32) explicita que

[..] compreender a enunciacao de ou-
trem significa orientar-se em relacao a
ela, encontrar o seu lugar adequado

no contexto correspondente. A cada
palavra da enunciagdao que esta-
mos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série
de palavras nossas, formando uma
réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda
e real ¢ a nossa compreensao [.]. A
compreensao ¢ uma forma de dialo-
go; ela esta para a enunciacao assim
como uma réplica esta para a outra
no didlogo. Compreender € opor a pa-
lavra do locutor uma contrapalavra [.].

Assim, a atividade de leitura, anco-
rada nesses pressupostos, toma o texto
nao como um objeto pronto e acabado,
que tem um sentido Unico e definido pelo
autor. A leitura é concebida como

[.] 0o momento critico da constituicao
do texto, 0 momento privilegiado do
processo de interacao verbal, uma
vez que € nele que se desencadeia
0 processo de significagao. No mo-
mento em que se realiza 0 processo
da leitura, se configura o espaco da
discursividade em que se instaura
um modo de significagao especifico.
(ORLANDI, 1996, p. 37-38).

Dessa forma, pensar o trabalho com
a leitura numa perspectiva dialogica de
linguagem supera a concepgao de texto
como objeto de informagao em que pode-
mos pingar elementos isolados. Ele deve
propiciar, antes de tudo, a possibilidade de
instaurar o dialogo entre o autor e o leitor
e, nessa relagao, constituir o processo co-
enunciativo em que o sentido do texto nao
esta determinado apenas pelo autor, mas
também nao se limita a esfera subjetiva
do leitor. O sentido do texto € construido
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no encontro dessas duas vozes, em que
0s sujeitos envolvidos possam dialogar a
partir de suas diferentes experiéncias e
vivéncias relacionadas com o mundo da
leitura e da escrita.

As praticas de leitura com os livros
didaticos

O LD foi um recurso muito utilizado
nas praticas de leitura da turma pesquisada.
Porém, podemos nos perguntar. como as
atividades de leitura foram organizadas?
As orientacoes delineadas nas propostas
desse material foram seguidas? Qual o
objetivo da leitura do livro didatico? Como
ocorria a mediagao no processo de ensino
aprendizagem? Todas essas questoes nos
ajudam a perceber que o trabalho, na sala
de aula com o livro didatico, dependendo das
relagoes construidas entre os sujeitos nesse
espaco, € complexo, dinamico e pode assu-
mir nuances diversas. As praticas de leitura
com os LDs eram instauradas predominante-
mente a partir das orientacoes das regentes
que indicavam as paginas e 0s exercicios a
serem realizados em sala de aula ou como
tarefa de casa. Esse direcionamento pode ser
percebido em enunciagdes como:

Prof. 1: [.] agora a Gab ((aluna ajudante do
dia)) vai passar recolhendo os cadernos.. e a
estagiaria vai entregar os livros..
[.]
Prof. 1: pagina cento e onze.. psiuz psiu::
((professora registra no quadro o numero da
pagina do livro que era para ser localizada))
(DCO1R26 - 15-7-2005)

Esses trechos evidenciam relagoes
de poder inerentes a propria constituicao

do LD. Munakata (1999, p. 579), ao discutir
sobre esse aspecto, explica que ler/usar

[..] livro diddtico implica assim pelo
menos dois leitores permanentes:
aluno e professor. E claro que outros
livios também supdem uma diversi-
dade muito grande de leitores, mas o
que faz essa dupla de leitores peculiar
no livro didatico é que ela ¢, digamos,
estrutural: se um aparecer sem o
outro pode-se até mesmo dizer que
o livro diddtico deixa de sé-lo. Esses
leitores, além disso, mantém entre si
certa relagao de poder: mesmo que o
leitor final seja o aluno, nao cabe a
este escolher o livro.

Na perspectiva do microespaco esco-
lar que pesquisamos, ou seja, nas relagoes
estabelecidas no interior da sala de aula
entre professora e alunos, fica visivel nos
enunciados que a regente assume a con-
ducao dos trabalhos indicando o momento
que esse material deveria ser utilizado e
ainda determinando que parte do livro
deve ser trabalhada.

Tambeém observamos outras mar-
cas de direcionamento no uso do LD,
como a presenca de uma tabela fixada
no interior da capa de cada exemplar.
Essa tabela tinha por objetivo instruir as
criangas e os familiares sobre o dia que a
professora solicitava a tarefa de casa e as
respectivas paginas em que as tarefas se
encontravam. Nessa tabela, percebemos
que o registro das paginas era sempre
em ordem crescente o que evidenciou que
as professoras seguiram a sequéncia de
unidades tematicas proposta no material.
E interessante ressaltar, também, que nem
todas as atividades foram desenvolvidas,
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demonstrando, assim, que o professor, no
momento do uso do LD, avalia e selecio-
na as tarefas que se adequam aos seus
objetivos de ensino. Nesse sentido, mesmo
que a professora tenha estabelecido uma
sequéncia crescente na realizagao das
tarefas, nao significa que tenha explorado
todas as propostas do livro. Ela se apropria
do material com finalidades especificas e,
desse modo, entram em jogo suas experi-
éncias de formacao, de regéncia, além da
percep¢ao que tem em relagdao ao poten-
cial de aprendizagem dos seus alunos.

Chamou nossa atencao o fato de,
nos momentos de leitura dos textos do LD,
a organizacao da sala de aula pesquisa-
da ser sempre em filas duplas e, apesar
das interacoes coletivas mediadas pelas
professoras, durante as orientacoes das
atividades, o trabalho era individual, pois
cada crianga acompanhava a leitura com
seu livro. Outra caracteristica importante a
ser considerada, e se a comparamos com
as praticas de leitura possibilitadas na sala
de aula com os livros de literatura, refere-se
a questao das uniformidades de contetdo
a ser lido, pois todos os alunos acompa-
nhavam individualmente o mesmo texto e
no mesmo ritmo de leitura. A professora, ao
solicitar que uma crianca iniciasse a leitura,
em voz alta, dos enunciados das atividades
ou de partes dos textos apresentados no LD
de Portugués, pedia que as demais crian-
¢as acompanhassem a leitura dos trechos,
pois, caso fossem solicitados a continuar a
leitura em voz alta, ndo teriam dificuldades
para atender a solicitacao.

Assim, as praticas de leitura en-
volvendo o LD assumiam marcas de

organizagao do espago fisico, de enqua-
dramento dos corpos e de uma rotina de
procedimentos de ensino aprendizagem
voltada, especificamente, para a execug¢ao
de tarefas propostas nesse material. O tipo
de leitura mais explicitado, nos eventos
observados, era a leitura oral, embora o
LD adotado indicasse outras formas. Todas
essas marcas evidenciavam certa regu-
laridade e formalidade na configuragao
das praticas de leitura com esse suporte
que podem ser compreendidas dentro do
universo da cultura escolar.

Consideramos importante explicitar
com mais detalhes as interagdoes que
ocorriam na sala de aula no momento
do uso desse suporte de leitura. Para
isso, tomaremos para analise formacoes
discursivas que retratam aproximagoes e
distanciamentos explicitados pelas regen-
tes, em relagdo as propostas constantes
no LD, em especial aquelas relacionadas
com a leitura. Podemos perceber situagoes
dessa natureza no evento desenvolvido a
partir do texto 1 da unidade 3 do LD de
Lingua Portuguesa adotado na turma. Essa
unidade tinha como tematica O melhor
amigo do homem, ou seja, 0 cao, e inicia-
va a exploracao do tema pelo verbete. A
autora do livro indicava aos professores a
realizacao de leitura oral para os alunos,
contudo a regente da turma investigada
adotou procedimentos distintos.

Prof. 1: [.] vou pedir para o Jon ler no livro.. 0
que é cao..

Jon: ‘mamifero carnivoro quadrupede.. desde o
tempo em que vivia em cavernas.. o homem
cria caes como animal doméstico.. o cao
guarda a casa.. ajuda seu dono a cacar.. e a
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tomar conta dos rebanhos.. os caes pertencem
a mesma familia da raposa e do lobo'. ((texto
informativo do género verbete apresentado na
pagina 92 do LD de portugués))

]

Prof. 1: entao todo mundo fez o dever de casa..
vou pedir pro Fab ler a pagina 94.. entao ele
vai ler a pagina 94.. s6 pra gente conversar

rapidinho.. gente.. (DCO1R16 — 15-6-2005)

Esse trecho demonstra as adapta-
¢oes dos procedimentos de leitura efeti-
vadas pela professora no momento do
uso do LD. Evidencia um distanciamento
da proposta da autora ao suprimir a
exploracao do trabalho de interpretacao
oral previsto na pagina 93 que focalizava
questoes quanto as finalidades, fung¢oes
e forma de organizacao interna do dicio-
nario, além de elementos composicionais,
como ilustragao e editora. Ao solicitar que
0s alunos acompanhassem as atividades
da pagina 94 indicadas como tarefa de
casa, a professora tambeém demonstrou
especial aten¢ao as atividades de nature-
za escrita. Dessa forma, percebemos que,
entre as propostas de trabalho expressas
nos LDs e a sua implementagao em situ-
agoes de ensino aprendizagem, existiu um
espaco interdiscursivo que evidencia que
as orientacoes contidas nos LDs ndo sao
reproduzidas linearmente.

Assim, delineadas as varias carac-
teristicas das praticas de leitura com os
LDs, percebemos diferengas significativas,
principalmente no aspecto da diversidade,
pois, com os livros de literatura infantil,
essas praticas eram organizadas e siste-
matizadas de variadas formas e em tempos
e espacos diferentes. Ocorria também a

interacao das crian¢as, no momento das
atividades de leitura, com profissionais que
atuavam fora do contexto da sala de aula,
0 que possibilitava a troca de experiéncias
por meio da leitura. Nesse sentido, o supor-
te LD restringiu todos esses movimentos, o
que acreditamos decorrer da propria na-
tureza do material, ou seja, objeto cultural
direcionado para as finalidades didaticas
do contexto escolar.

As praticas de leitura com os cadernos
das criancas

A presenca do caderno nas praticas
escolares, seqgundo Hérbrard (2001), nao
pode ser datada com precisao, mas estudos
tém revelado que ele foi ‘[.] instrumento
comum desde o século XVI [.] (HERBRARD,
2001, p. 118). Esse autor ainda afirma
que a generalizagao desse objeto cultural
na escola primaria pode ser situada na
Franca, no primeiro ter¢o do século XIX e
significou um fato importante na evolugao
da alfabetizacao escolar.

Ele comunica, imprime e organiza a
historia coletiva e individual de um grupo
no contexto educativo. Reflete modos de
pensar, conteudos privilegiados em situa-
¢oes de ensino, teorias da aprendizagem,
valores e atitudes socialmente aceitos em
determinado tempo e lugar. O caderno
também pode ser percebido como um
suporte de escrita em que inscrevemos
processos de ensino aprendizagem sis-
tematizados na escola. Nesses processos,
diferentes vozes se manifestam, tais como:
as vozes dos professores, dos alunos, das
propostas pedagdgicas das instituicdes
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educativas e das formas avaliativas. Assim,
por meio da escrita, organizada no suporte
caderno, oferecemos ao publico (pais, fa-
miliares, amigos, profissionais do contexto
educativo), entre outros interessados em
acompanhar o processo de ensino, ele-
mentos que configuram os procedimentos
que acontecem no interior da sala de aula.
Nessa perspectiva, o caderno também
funciona como um instrumento de con-
trole. Além desses diferentes aspectos, 0s
registros ainda possibilitam o resgate da
memoria, em que podemos a qualquer
tempo retoma-los para lembrar, recordar,
rever e dialogar com outros escritos ou
com outros interlocutores.

A partir dessas consideracoes sobre a
importancia do caderno nas praticas esco-
lares e o significativo valor de seus registros
para analise, apresentamos eventos da
turma pesquisada que adotava esse suporte
de escrita como base para as praticas de
leitura. Mas, que registros eram privilegiados
para a leitura? Qual o contexto de producao
desses registros? Quem sistematizava esses
momentos da aula? Quando e como ocor-
riam? Quais finalidades norteavam essas
praticas de leitura?

A partir dessas questoes, os eventos
apresentados tém por objetivo situar as
diversas interacoes entre os sujeitos da
situacao comunicativa no sentido de de-
linearmos as condi¢des de producao da
leitura e dar visibilidade ao envolvimento
das criancas nessas situacoes de ensino
aprendizagem. Para isso, selecionamos
praticas de leitura a partir do caderno
de atividades de casa, embora possamos
identificar, nos registros de diario de campo,

eventos de leitura com cadernos de outras
areas do conhecimento. O evento que ire-
mos apresentar refere-se a leitura de piadas
na sala de aula, pesquisadas e registradas
pelas criangas no caderno de atividades de
casa. Essa tarefa foi organizada e orientada,
pela Prof. 1, no dia 14/7/2005, e indicava
dois procedimentos, conforme podemos
perceber no enunciado: “1- Leia a piadinha
do livro do Ziraldo” e “2 = Pesquise outra
piada e copie no caderno’.

A Prof. 1 explicou para a turma que
havia selecionado 25 piadas diferentes, do
Livro do Riso do Menino Maluquinho, de
Ziraldo. Ela xerocopiou e colou uma em
cada caderno das criangas. Solicitou que
fizessem a leitura em casa para os outros
membros da familia e que registrassem
outra piada que conhecessem. No dia
15/7/2005, iniciou as atividades solicitando
que os alunos apresentassem as piadas
para a turma, por meio da leitura em voz
alta realizada no palco da sala de aula. As
criancas eram convidadas a fazer a leitura
dos textos de acordo com a sequéncia dos
lugares em que estavam sentadas, eviden-
ciando, assim, certa ordem na organizagao
do evento de leitura.

No momento das interagoes, os
alunos demonstravam interesse em parti-
cipar da atividade de leitura, talvez por ser
uma experiéncia ja vivenciada por eles
em outros periodos do ano letivo, ou seja,
tinham conhecimentos prévios a respeito
das finalidades daquele género textual e
a situagao comunicativa, leitura no palco
para os colegas e professora, era uma prati-
ca instituida no cotidiano de leitura na sala
de aula. Instituida, porque a necessidade
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da leitura, na turma pesquisada, parecia
ser consenso entre os sujeitos (alunos e
professora), uma atividade importante e
necessaria para o processo de alfabetiza-
¢ao e, dessa forma, deveria ser praticada
em diversos momentos.

[]

Lui: tia.. eu sou depois de Dav ((fazendo refe-
réncia que, depois do ultimo colega, ela iria ler
outra piada e, por isso, ja estava aguardando
a vez de ser chamada))

[.]

Fab: tia.. depois de Fel eu posso ler uma..
Prof. 1: depois a gente deixa.. depois que todo
mundo ler.. ai quem quiser mais lé.. ai pode..
[é bem bonito l3.. do jeitinho que leu em casa..
por isso que a Prof. 1 pediu pra ler em casa..
muitas vezes.. pra mamae..

[.] (DCO1R26 - 15-7-2005)

Essas enunciacoes confirmam
0 envolvimento das crian¢as e podem
também ser compreendidas, na situagao
apresentada, pelo carater divertido dos
textos. Outro aspecto que talvez poderia
justificar o interesse da turma ¢ o fato de os
textos serem desconhecidos pelas criangas,
pois cada aluno trazia piadas diferentes e
queria conta-las para os colegas.

Jon: eu vou ler s6 um..

Prof. 1: mas 1& a que a Prof. 1 colou no seu
caderno.. () bem altdo.. Jon..

Jon: ‘o filho chega em casa.. vocé sabe escrever
No escuro? nao... por qué? é porque eu queria
que voceé assinasse 0 meu boletim da escola'.
Profl: ((risos)) no minimo tinha uma nota
baixa.. né.. Jon? nao vai ler a outra.. ndo.. s6
a que vocé fez?

Jon: ((balanca a cabeca negativamente))
(DCO1R26 - 15-7-2005)

Também podemos inferir, a partir
desse extrato, que uma das razoes de
motivacao das criangas para participar
dessa atividade de leitura seria o espago
de decisao e escolha dos alunos. Esse
aspecto possibilitava certa autonomia,
pois poderiam apresentar a piada que eles
consideravam mais engragada, como fez
Jon, ou sequir as orientacoes da regente
como fizeram outros alunos. E interessante
observar que muitas criangas, no momento
da leitura, procuravam fazer entonacao
adequada com o objetivo de constituir
sentidos ao texto.

Outros dados desse evento mostram
que criangas que nao conseguiam ler so-
zinhas recorriam ao auxilio da professora
ou de algum outro colega. Dessa forma,
por meio da interagcao com 0s outros
sujeitos do contexto escolar e familiar, as
criangas puderam participar de uma pra-
tica de leitura em que estavam em jogo
diferentes capacidades, essenciais a esse
genero textual, dentre elas, a entonagao e
a fluéncia.

A reacao dos colegas que ouviam
as piadas era outro indicativo que o leitor
tinha para perceber se havia estabelecido
uma relacdo de comunicacao efetiva com
seus interlocutores por meio da leitura,
pois a turma expressava risos, palmas e
comentarios, bem como a professora enun-
ciava falas do tipo: “muito legal.. essa é a
piada do meu pai.. ele conta direto essa
piada”, "((risos)) muito bom”, “((risos)) essa
¢ boa.. essa eu conhecia’, entre outros
comentarios que reforcavam a compre-
ensao do sentido divertido do texto. As
diversas interagdes que configuraram esse
evento demonstraram que uma atividade
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de linguagem do tipo apresentagao de
piadas implicou a mobilizagao de diversas
capacidades por parte dos sujeitos, como:

[.] adaptar-se as caracteristicas do
contexto e do referente (capacidade
de acao), mobilizar modelos discur-
sivos (capacidades discursivas) e
dominar operagdes psicolinguisticas e
as unidades lingtiisticas (capacidades
linguisticas-discursivas). (SCHNEU-
WLY; DOLZ, 2004, p. 74).

Outros eventos tambem indicaram
praticas de leitura em que o caderno era
utilizado como suporte de escrita de textos
dos alunos, que eram tomados para leitura.
Nesse sentido, € importante salientar que
esses eventos situavam as crian¢as como
sujeitos ativos do processo de aprendiza-
gem em duas perspectivas: como produ-
tores e leitores de textos. Nessas oportuni-
dades, as criangas expressavam, por meio
de suas produgoes, sentimentos, valores,
expectativas, ansiedades, conhecimentos
sobre a escrita e sobre a leitura entre ou-
tros aspectos pertinentes as suas vivéncias,
embora as condi¢des de producao nao
fossem bem delineadas, em sua maioria.
Para exemplificar essas condicoes de pro-
ducao dos textos, podemos recorrer a um
evento em que a professora solicitou que
0s alunos produzissem um texto a partir de
alguma ilustracao que eles escolhessem.

Sobre essa estratégia didatica de
producao de textos a partir de ilustracoes,
bastante conhecida no contexto das prati-
cas escolares, Geraldi (1997, p. 139) alerta
que devemos colocar em suspeita dois
aspectos: ‘[..] a) o préprio apelo ao recurso
didatico da gravura; b) a prépria demanda

feita: uma historia que se inventa a partir
de uma gravura’. Para o autor, esses as-
pectos induzem o “contetdo a dizer" e “as
razoes ou motivagoes para dizer'. Dessa
forma, nao favorecem que a atividade de
producao de texto se torne um momento
privilegiado em que o aluno tenha a
possibilidade de revelar-se como sujeito,
por meio da escrita, e que a leitura de seu
texto constitua uma situacao de interlo-
cugao efetiva com os outros sujeitos, com
0 intuito de produgao de conhecimentos
numa perspectiva dialdgica.

Enfim, diferentes aspectos que
compunham as praticas de leitura com o
suporte caderno revelaram que a leitura
em voz alta configurava uma pratica que
viabilizava o controle de execucao da ta-
refa escrita, € nao uma pratica discursiva
em que havia interesse em conhecer o que
as criancas tinham a dizer. Essa modali-
dade de leitura, no contexto das praticas
escolares, ainda carrega caracteristicas
antigas de suas origens histdricas. Ferreira
(2001, p. 27) explica que, inicialmente, se
configurou a leitura em voz alta como um
artificio para “[.] garantir o acesso de mais
pessoas ao texto biblico, segundo para que
0 leitor se mantivesse atento ao que lia e
nao produzisse significados silenciosos,
inacessiveis aos outros [..]". Chartier (1998,
p. 143) também vai relacionar praticas de
leitura em voz alta em diferentes espacos,
até situa-la no contexto educativo.

A leitura em voz alta alimentava o
encontro com o outro, sobre a base da
familiaridade, do conhecimento recipro-
o, ou do encontro casual, para passar
o tempo. No século XIX a leitura em voz
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alta voltou-se para certos espacos. De
inicio, 0 ensino e a pedagogia: fazendo
0s alunos ler em voz alta, procurava-se
paradoxalmente controlar sua capa-
cidade de ler em siléncio, que era a
propria finalidade da aprendizagem
escolar. Lia-se ainda em voz alta nos
lugares institucionais como a igreja, a
universidade, o tribunal. Durante todo
um periodo do século XIX (a0 menos
na primeira metade), a leitura em voz
alta foi também vivida como uma forma
de mobilizacao cultural e politica dos
novos meios citadinos e do mundo ar-
tesanal e depois operario. Em seguida,
esvaziaram-se numerosas formas de
lazer, de sociabilidade, de encontros
que eram sustentados pela leitura em
voz alta. Chega-se a situagao contem-
poranea em que a leitura em voz alta
¢ finalmente reduzida a relacao adulto-
crianga e aos lugares institucionais.

Esses aspectos historicos nos auxi-
liam na compreensao de algumas enun-
ciagoes e procedimentos presentes na sis-
tematizagao dos eventos, pois observamos
que a leitura em voz alta ainda tem espaco
nas praticas escolares como um meca-
nismo regulador. Os movimentos, gestos,
enunciagoes e organiza¢ao do espago que
compunham as praticas de leitura com o0s
cadernos das criangas revelaram aspectos
que se aproximam das praticas de leitura
com o LD que descrevemos anteriormente.
Em relacdo aos livros de literatura infantil, a
aproximacgao que podemos fazer refere-se
a diversidade de conteudo dos textos, além
das marcas discursivas de organizagao.
Muitas criancas iniciavam seus textos com
‘Era uma vez’ dentre outras referéncias que

identificamos com os textos do universo da
literatura infantil.

Consideracoes finais

Os trés suportes de leitura mais
recorrentes nas praticas observadas no
contexto da pesquisa demonstram que o
trabalho com a leitura desenvolvido por
essa unidade de ensino era variado e assu-
mia diferentes perspectivas. Os educadores
privilegiavam o uso de textos e reconheciam
a importancia de disponibilizar tempo e es-
paco adequado para a interagao dos alunos
com os materiais de leitura. Os profissionais
também se preocupavam em organizar
atividades de ensino aprendizagem em
que o foco era a leitura. Consideramos que
esses aspectos tém repercussoes positivas
na formacao de sujeitos leitores.

Reafirmar as repercussoes positi-
vas do trabalho com diversos suportes
e diferentes géneros discursivos na alfa-
betizacao ¢ essencial em um momento
em que identificamos propostas para a
alfabetizacao infantil que apontam para
a necessidade de as criangas apenas
manusearem livros para aprender a ler no
periodo da alfabetizaco (cartilhas). E uma
pena que essas propostas desconsiderem
que muitas criangas s6 tem acesso a livros
na escola. Além disso, desconsiderem im-
portantes pesquisas realizadas no Brasil
sobre a leitura e alfabetizacdo e, tambeém,
0s resultados positivos obtidos pelos pro-
fessores que incorporaram o trabalho com
a leitura de diferentes géneros discursivos,
em diferentes suportes.
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