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Um metro de grito
(maquinas liquidas)

Leiam-se indices,
mil olhos de lince,
entre meus filmes,
leonardos da vinci.
Abri-vos, arcas, arquivos,
stumulas de equivocos,
fechados,
para que servem os livros?

Livros de vidro,
discos, issos, aquilos,
coisas que eu vendo a metro,
eles me compram aos quilos.
Liquidas laminas,
linhas paralelas,
quanto me dao
por minhas idéias?

Paulo Leminski



RESUMO

Analisa a Biblioteca Viva em Hospitais (BVH), agado continuada de compartilhamento
de leitura que faz parte do programa educacional para criangas e jovens em
tratamento no hospital Pequeno Principe de Curitiba. A apresentagao e analise da
BVH sao precedidas pela apresentagdo de algumas das principais idéias de
estudiosos da atualidade sobre aprendizagem da leitura e formagdo de leitores.
Sessdes de leitura do BVH foram filmadas digitalmente e analisadas a partir das
perspectivas tedricas acima apontadas. O estudo demonstra que a leitura
compartilhada, realizada em conjunto por criangas, jovens e adultos, desperta forte
interesse em todos os envolvidos, levando os participantes a leituras intensas e
extensas. Aponta a corregao das idéias da corrente tedrica do Letramento Social,
como a de que a aprendizagem da leitura e a formagao do leitor se ddo como um
processo social, a partir dos usos proprios que um grupo faz da leitura. O estudo
aponta, em especial, as potencialidades de programas desta natureza para a
formagao de leitores dentro de um contexto de agdes da escola.

Palavras-chave: Leitura. Leitura compartilhada. Biblioteca Viva.



ABSTRACT

This work analyses the Living Library in Hospitals (BVH — Biblioteca Viva em
Hospitais), a continuing action in reading sharing, which is part of the educational
program for children and youngsters under treatment in the Hospital Pequeno
Principe, in Curitiba. The presentation and analysis of the BVH are preceded by the
presentation of some of modern scholars’ main ideas on reading learning and
readers formation. Some BVH reading sessions were digitally filmed and analyzed
from the theoretical perspectives highlighted above. The research shows that the
shared reading, performed with children, youngsters and adults as a whole, raises a
strong interest in all the people involved, leading the participants towards intense and
extended readings. It shows the rightness of the ideas of the theoretical trend of
Social Literacy, such as the idea that reading learning and reader formation occur as
a social process, from the particular uses of reading done by a group. This study
specially highlights the potentialities of this kind of reader formation program within a
context of school actions.

Keywords: Reading. Shared reading. Living Library.
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1 INTRODUGAO

Ler/leitura, o verbo e o substantivo, a agdo e o ato — a que fenémeno,
exatamente, nos referimos quando usamos essas palavras tao corriqueiras? O
Aurélio (FERREIRA, 1986) lista quinze acepgbes para leitura e outras onze para ler.
O Houaiss (HOUAISS; VILLAR, 2001) apresenta dezenove e catorze acepgdes,
respectivamente. Leitura, nesse léxico, pode significar coisas tdo distintas quanto
"acdo ou efeito de ler” ou “registro do valor de uma grandeza obtido com um
instrumento de medida” ou “decodificagao, obtengdo de dados de um dispositivo de
memoria, de um meio de armazenamento ou de outra fonte”. Sobre a etimologia
desses termos, Houaiss (HOUAISS; VILLAR, 2001) aponta sua derivagdo do latim
medieval, a partir do radical do verbo legere (reunir, enrolar, escolher, captar com os
olhos, espiar, ler para si, ler em voz alta).

Mas mesmo quando nos detemos nos sentidos mais estritos desses termos,
encontraremos ambigliidades ndo apenas entre os lexicélogos, mas também - e
issO nos interessa muito de perto — entre educadores que se propéem a ensinar
criangcas a ler. Essa multiplicidade de sentidos ndo costuma ser problema na
literatura, nem no uso corriqueiro da lingua. Ao contrario, a riqueza semantica e a
ambiguidade muitas vezes sdo atributos que facilitam a expressado de sentimentos e
idéias, seja numa conversa entre namorados ou amigos, seja nas paginas de um
romance. O mesmo nao se da quando nos propomaos a ensinar a ler, no sentido que
a escola da a essa agado. Torna-se entao vital termos clareza sobre o que falamos: o
que é, afinal, ler? E, dentre os muitos sentidos deste termo, esta dissertagdo se
interessa em especial por discutir a possivel relevancia da modalidade de leitura
compartilhada na formagao de leitores. No contexto deste trabalho, considera-se
“leitura compartilhada” aquela que se pode identificar com as seguintes situagdes:

- quando um mediador oraliza um texto para um ou mais ouvintes;

— as ocasides em que um leitor 1& um livro individualmente e comenta seu

conteido com outras criangas ou com adultos;

- as leituras individuais, silenciosas, em que grupos de criangas e adultos

Iéem lado a lado.



Entre 1994 e 1999 fui professor regente de turmas de 2° e 3 séries na escola
Palmares, de Curitiba. A pratica avaliativa ali desenvolvida ndo era pré-determinada
pela escola, mas construida ano a ano em conjunto pela coordenagao pedagogica e
professores. No que respeita a aprendizagem de leitura de meus alunos/as,
desenvolvemos estratégias avaliativas que passavam em boa parte pelo seu
desempenho de leitura em voz alta. Assim, a avaliagao era feita primordialmente a
partir das leituras que as criangas faziam de seus textos, de noticias de jornais e
revistas, de historias de livros e de outros materiais. Eram observadas, em especial,
a fluidez da leitura, a entonagao, a capacidade expressiva. Outros aspectos ligados
a leitura, como a compreensdo das idéias do texto, eram avaliados de maneira
independente’.

Essa abordagem apontava para a necessidade — que nao chegamos a
detectar na época — de uma discussdo mais aprofundada das idéias sobre as
praticas de leitura desenvolvidas na escola, pois quando nos detemos no uso
vernacular dos termos ler e leitura, bem como nas teorias educacionais sobre esse
tema, vemos que praticas bastante distintas entre si s3o nomeadas com essas
palavras. No entanto, as estratégias educacionais que a escola adota para ensinar
pessoas a ler e a tornarem-se leitoras auténomas dependem, naturalmente, da
maneira como entendemos o que &, afinal, leitura. Dai a importancia de
aprofundarmos a compreensao desse conceito e do papel de cada um desses
sentidos acima mencionados no processo de aprendizadé da leitura e de formagao
de leitores. Em especial, o papel que pode desempenhar a leitura compartilhada, em
situagOes escolares ou nado, na formagéo de leitores.

Esta dissertagdo articula-se em trés capitulos (além da Introdugdo e das
Consideragdes Finais). O capitulo 2 é voltado ao estudo das concepgdes de leitura e
sua aprendizagem sustentadas pelos Parametros Curriculares, documento oficial
que orienta a educagdo no Brasil, confrontando-as com as idéias de pesquisadores
e estudiosos sobre o tema. O capitulo aborda a nog&o de letramento, em contraste
com as praticas de alfabetizagdo historicamente assumidas entre nés. A idéia de
leitura como um ato social significativo, para além da perspectiva adotada em ambito
escolar, também ¢ tratada neste capitulo. As fontes bibliograficas desse capitulo

' A avaliagao era composta de um conjunto de conceitos, numa escala crescente de 5 pontos, e de
um texto de Observagbes em que aspectos relevantes do desempenho do aluno eram apontados.



foram, além dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), as obras de, entre
outros, Jean Foucambert, Frank Smith, José Morais, Magda Soares, Elie Bajard,
Michel Petit e Evelio Parra.

O terceiro capitulo apresenta a investigacdo que por meio desta pesquisa foi
realizada sobre as praticas de leituras compartilhadas promovidas pelo programa
Biblioteca Viva em Hospitais (BVH)? no Hospital Pequeno Principe de Curitiba®. Essa
observagao foi realizada ao longo de trés meses (de setembro a novembro de 2006),
com um grupo de usuarios do hospital. As sessdes de leitura foram registradas pelo
pesquisador em video digital e sdo apresentadas em disco DVD (Apéndice B). No
Apéndice A, as cenas sao agrupadas por categoria de encontro e comentadas pelo
autor.

Finalmente, no capitulo 4, as observagdes realizadas séo analisadas sob o
prisma das idéias e conceitos estudados no capitulo 2, identificando-se entao suas
dindmicas e apontando-se pontos de correspondéncia entre este programa e as
abordagens escolares no que se refere as agdes de promogdo de leitura e de
formagao de leitores.

Este estudo direciona-se a todos aqueles que, na escola ou fora dela,
preocupam-se com a compreensao dos processos de aprendizagem da leitura e

com a disseminagao de praticas de leitura entre a populagao.

2 No BVH, funciondrios, estagiarios e voluntarios dos hospitais participantes atuam como mediadores
de leitura, lendo livros para as criangas e adolescentes atendidos pela instituigdo. O programa &
apresentado em detalhes no capitulo 3. ' o :

O Pequeno Principe € um hospital comunitario do Terceiro Setor, mantido pela Associagdo
Hospitalar de Protegdo & Infancia Dr. Raul Carneiro, e atende criangas e adolescentes em 32
especialidades médicas, oferecendo 360 leitos no internamento, servigo ambulatorial, de
emergéncia e de exames. E referéncia nacional para servigos de alta complexidade. Em 2004,
realizou mais de 22 mil internamentos, 13 mil cirurgias e 180 mil consultas ambulatoriais. Cerca de
70% do atendimento é voltado para clientela de SUS.



10

2 LEITURA E FORMAGAO DE LEITORES: CONCEITOS

{...] 0 que existe de especifico da atividade de leitura
€ a capacidade de reconhecimento

de palavras escritas, isto é,

a capacidade de identificar cada palavra

como forma ortografica que tem

uma significagdo e

atribuir-the uma pronuncia.

José Morais*

Ler é menos uma questao de
extrair sons de letras impressas
do que de dar significado

a estas letras

Frank Smith®

Para iniciar a revisdo de conceitos sobre o ato de ler, € conveniente
analisarmos como os documentos educacionais oficiais brasileiros abordam a
questdo, confrontando as posigbes defendidas nesses documentos com a de
estudiosos da area. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publicados pelo
Ministério da Educagao e Cultura (MEC) em 1997, compdem um conjunto de textos
que norteia legalmente a educagdo no pais. Elaborados como um apéndice da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), os PCN sofreram criticas acerbas de
educadores de todo o pais desde a sua publicagao, e seguem sendo contestados,
numa discussdo que ndo cabe aqui detalhar. O fato, porém, & que, até que sejam
revogados e substituidos por outras normativas, continuam representando as
diretrizes educacionais oficiais do Brasil. Nesse sentido, importa acompanharmos e
discutirmos as principais idéias sobre leitura ali apresentadas para apreendermos as
principais linhas que norteiam o ensino da leitura na escola brasileira.

O volume dedicado ao ensino da lingua portuguesa inicia-se com uma
recapitulagdo sumaria da situagdo educacional brasileira dos ultimos 50 anos,
destacando o fracasso da escola publica em criar alunos leitores no sentido pleno
desse termo. O documento destaca as pesquisas realizadas pelo grupo de Emilia
Ferreiro, que permitiram

* MORAIS, 1996, p. 109.
5 SMITH, 1989, p. 16.



11

que se comegasse a desvelar as razdes pelas quais as criangas que vinham
de familias mais favorecidas pareciam ter muito mais desenvoltura para lidar
com as demandas escolares que as de familias menos favorecidas. Com o
deslocamento do eixo de investigagdo das questdes do ensino para as
questdes da aprendizagem, foi possivel compreender que as criangas
sabiam muito mais do que se poderia supor até entdo, que elas nado
entravam na escola completamente desinformadas, que possuiam um
conhecimento prévio. Mas, as de familias mais favorecidas tinham maiores
oportunidades de participagao em atividades sociais mediadas pela escrita,
possuiam muito mais experiéncias significativas com a escrita do que as
criangas das classes menos favorecidas, e essa diferenga, que se
expressava no desempenho, marcou a vida escolar dessas criangas desde
o seu inicio (BRASIL, 2000, p. 21).

Emilia Ferreiro (2001) é autora ligada a linhagem tedrica da epistemologia
genética de Jean Piaget. Mas as conclusées desse trecho sao bastante similares as
obtidas, numa perspectiva tedrica de enfoque sociolégico, por Pierre Bourdieu em
suas hoje célebres pesquisas, que o levaram a propor o conceito de capital cultural.
Esse autor (BOURDIEU, 1998, p. 74-75) sustenta que uma das dimensdes do capital
cultural é o “estado incorporado”, um trabalho de “inculcagdo e assimilagio”
realizado pelo sujeito, um cultivo de si-mesmo. “O capital cultural € um ter que se
tornou ser, uma propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante da
‘pessoa’, um habitus” (BOURDIEU, 1998, p. 74-75). Como uma modalidade de
cultivo, a incorporagao do capita! cultural pressupde investimento de energia pessoal
e de tempo; em contraste com herancas monetarias, de bens materiais ou titulos
honorificos, nunca € uma transmissao instantanea, mas necessariamente laborada.
O cultivo desse capital se da, basicamente, no meio familiar imediato e sera tao mais
eficiente quanto mais precocemente iniciado.

Sabe-se [...] que a apropriagdo do capital cultural objetivado — portanto, o
tempo necessario para realizd-la — depende, principalmente, do capital
cultural incorporado pelo conjunto da familia [...]. Sabe-se, por outro lado,
que a acumulagdo inicial do capital cultural — condigdo de acumulagdo
rapida e facil de toda espécie de capital cultural dtil ~ sé6 comega desde a

origem, sem atraso, sem perda de tempo, pelos membros das familias
dotadas de um forte capital cultural (BOURDIEU, 1998, p. 76).

Nesse sentido, o cultivo de praticas de leitura, a intimidade com livros e
textos, o recurso cotidiano ao escrito s&o habitus e como tais serdo transmitidos a
geragao seguinte. Quando essas praticas estdo ausentes ou sdo por demais
limitadas num determinado meio familiar, € razoavel esperar menores chances de
que as criangas desse grupo leiam com freqiiéncia e com facilidade. Como em tudo
mais relacionado as aprendizagens escolares, a da leitura esta diretamente afeita a
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histéria pessoal do aprendiz, ao contato que ele teve até entdo com o mundo da

escrita, a presenga ou ndo0, em sua vida, de atos significativos de leitura.
Especificamente no que diz respeito a leitura, os PCN preocupam-se em

especial com o papel da escola no processo de formagao de leitores competentes,

como podemos confirmar no texto que introduz o tema “pratica de leitura™

O trabalho com leitura tem como finalidade a formagdo de leitores
competentes e, conseqientemente, a formagdo de escritores, pois a
possibilidade de produzir textos eficazes tem sua origem na pratica de
leitura, espago de construgdo da intertextualidade e fonte de referéncias
modelizadoras. [...] A leitura € um processo no qual o leitor realiza um
trabalho ativo de construgdo do significado do texto, a partir de seus
objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o
que sabe sobre a lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema
de escrita, etc. Ndo se trata simplesmente de extrair informagao da escrita,
decodificando-a letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica, necessariamente, compreensdo na qual os sentidos
comegam a ser constituidos antes da leitura propriamente dita. Qualquer
leitor experiente que conseguir analisar sua propria leitura constatara que a
decodificagdo ¢ apenas um dos procedimentos que utiliza quando 1&: a
leitura fluente envolve uma série de oufras estratégias como selegao,
antecipagao, inferéncia e verificagdo, sem as quais ndo é possivel rapidez e
proficiéncia. E o uso desses procedimentos que permite controlar o que vai
sendo lido, tomar decisbes de dificuldades de compreensdo, arriscar-se
diante do desconhecido, buscar no texto a comprovagio das suposigdes
feitas, etc.

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa prépria, € capaz de
selecionar, dentre os textos que circulam socialmente, aqueles que podem
atender a uma necessidade sua. Que consegue utilizar estratégias de
leitura adequadas para aborda-los de forma a atender a essa necessidade.
Formar um leitor competente sup6e formar alguém que compreende o que
|&; que possa aprender a ler também o que nao esta escrito, identificando
elementos implicitos; que estabelega relagdes entre o texto que 1é e outros
textos ja lidos; que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da
localizagdo de elementos discursivos.

Um leitor competente s6 pode constituir-se mediante uma pratica constante
de leitura de textos de fato, a partir de um trabalho que deve se organizar
em torno da diversidade de textos que circulam socialmente. Esse trabatho
pode envolver todos os alunos, inclusive aqueles que ainda ndo sabem ler
convencionalmente (BRASIL, 2000, p. 53-54).

O trecho é claro quanto a definigdo de leitura adotada: ler é compreender o
texto, & construir o(s) seu(s) sentido(s), inserindo-o numa rede de significagdo tao
complexa quanto for o universo de referéncias culturais do leitor. Vemos, por essa
conceituagdo, que o temo leitura, no sentido aqui abordado, refere-se
necessariamente a apreensdo. de sentidos e significados em um texto escrito. A
decodificagdo escrita/som “é apenas um dos procedimentos da leitura”.

Note-se que, embora a obra de Emilia Ferreiro (2001) seja com frequéncia

citada neste volume dos PCN, fica clara a forte influéncia das idéias do psicolinguista
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Frank Smith nas concepgdes sobre leitura apresentadas. Um ponto central desta
argumentagao esta ligado ao papel da compreensao no ato da leitura. Contrariando
a hipotese fonética, que afirma que o sentido do texto so é apreendido apos a
tradugao fonética, Smith (1989, p. 85) defende a independéncia do significado frente
a oralizagao das palavras. Argumenta que “um ponto importante e, talvez de dificil
compreensao [...] € que é possivel tomar decisbes significativas acerca das palavras
sem dizer exatamente o que sao estas palavras”. Ou seja,

podemos ver que a palavra escrita porta significa porta, sem termos que

dizer em voz alta ou para nds mesmos que a palavra é "porta”. As palavras

escritas carregam em si um significado direto; nao sao intermediarias para a .

linguagem falada. [...] A aparéncia visual de cada palavra indica seu
significado. (SMITH, 1989, p. 185).

Citando diversas pesquisas na area, Smith sustenta que nao lemos as
palavras letra a letra, mas em bloco. E como se cada palavra funcionasse como um
ideograma. “Minha presente asser¢éo € a de que qualquer linguagem escrita é lida
como o chinés é lido, diretamente pelo signiticado” (SMITH, 1989, p. 185). Assim,
mesmo apesar das linguas ocidentais se assentarem sobre a ldgica analitico-
sintética propria do sistema alfabético, no ato da leitura agimos como se nossa
escrita fosse ideografica, lendo as palavras como um todo. Podemos ter uma
demonstragao pratica dessa afirmagao lendo o texto abaixo:

De aorcdo com uma pqgsieusa de uma uinrvesriddae ignisea, nao ipomtra
em gaul odrem as Irteas de uma piravaa etdso, a ncia csioa iprotmatne é
que a piremria e Utmlia Irteas etejasm no Igaur crteo. O rseto pdoe ser uma
ttaol bgguana que vcoé pdoe anida ler sem pobrimea. Itso pogrue nés nao
Imeos cdaa Irtea isladoa, mas a plravaa cmoo um tdoo.

Se tentarmos ler este paragrafo palavra a palavra, realizando a tradugdo
fonética, o resultado é desastroso e ndo chegamos ao sentido da frase. No entanto,
muitas pessoas com algum traquejo de leitura podem ler (no sentido de apreender o
significado — e mesmo de dar sons as “palavras” desse texto) com tranquilidade este
paragrafo, pois a configuragéo global das palavras garante-nos a compreensao.

Normalmente, . ndo temos consciéncia de nao estarmos  identificando
palavras individuais quando lemos, porque ndo estamos de qualquer modo
pensando nas palavras. A linguagem escrita (assim como a fala) é
transparente — olhamos através das palavras reais para o significado além
delas, e, a menos que existam anomalias perceptiveis de sentido, ou a

menos que tenhamos problemas para a compreensdo, n3o temos
consciéncia nem das palavras. (SMITH, 1989, p. 191).
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A relevancia da compreensao para a leitura pode ser aferida quando pedimos
que criangas de 3% ou4® série leiam os seguintes textos:

1. Gagueja sempre quase e devagar ler que tem, sentido sem texto um lé

gente a quando mas; isofada palavra cada em atencgao presta no gente a
e facil é leitura a, sentido faz que texto um 1& gente a quando.

2. Quando a gente I&€ um texto que faz sentido, a leitura & facii e a gente nao
presta atengdo em cada palavra isolada; mas quando a gente &€ um texto
sem sentido, tem que ler devagar e quase sempre gagueja.

A facilidade com que elas léem o segundo paragrafo é inversamente
proporcional aquela que encontram para ler o primeiro. Ao ler, buscamos o tempo
todo antecipar o sentido do que vai ser lido — 0 que nos remete a questao de avaliar
quais textos sdo os mais adequados para criangas que aprendem a ler: se aqueles
produzidos especialmente para os aprendizes, como propdéem as cartilhas de
orientagdo fonetica, ou se textos de diferentes modalidades que circulam
socialmente.

A precedéncia do sentido frente @ mera decodificagdo & preconizada
explicitamente pelos PCN no trecho citado a pagina 9, deste trabalho: a leitura é
mais do que uma agdo de decodificagdo, € um processo de constru¢do do
significado do texto, a partir dos referenciais do proprio leitor.

Agqui temos um ponto em que a alfabetizagdo fonética e as propostas
centradas na compreensao levam a opgdes radicaimente opostas de estratégias
educacionais. A primeira conduz a utilizagdo de cartilhas, com textos criados
especificamente para que o professor possa trabalhar aspectos da correspondéncia
escrita-fonética. A outra linha indica o uso de textos reais, que circulam na
sociedade, como suporte para a aprendizagem da leitura. Smith defende essa Gltima
abordagem, afirmando que

a leitura nunca é uma atividade abstrata, sem finalidade, embora seja
frequentemente estudada deste modo por pesquisadores e teéricos e,
infelizmente, ainda seja ensinada deste modo para muitos aprendizes. Os
leitores sempre léem algo, léem com uma finalidade; a leitura e sua
rememorizagdo sempre envolvem- emogies, bem como conhecimento e
experiéncia. Em outras palavras, a leitura nunca pode ser separada das

finalidades dos leitores e de suas conseqiéncias sobre eles. (SMITH, 1989,
p. 198).
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Como ressalta o trecho em questao dos PCN, a leitura comega antes mesmo
do ato de ler propriamente dito: é por compreender e se interessar pelos assuntos
trazidos pelos textos — sejam eles historias, noticias, informagdes, desafios — que
alunos podem, com o apoio do educador e de colegas leitores mais habeis, se
langar a um trabalho proficuo de aprendizagem da leitura. Fica patente tambeém a
idéia de que a decodificacdo, ou seja, o processo em que caracteres escritos sao
transformados em sons articulados na lingua em que o texto foi escrito, € apenas
uma parte do processo de leitura, parte fundamental, mas que ndo pode constituir o
foco central do processo de aprendizagem.

O conhecimento atualmente disponivel a respeito do processo de leitura
indica que nao se deve ensinar a ler por meio de praticas centradas na
decodificagdo. Ao contrario, é preciso oferecer aos alunos inumeras
oportunidades de aprenderem a ler usando os procedimentos que os bons
leitores utilizam. E preciso que antecipem, que fagam inferéncias a partir do
contexto ou do conhecimento prévio que possuem, que verifiquem suas
suposigbes - tanto em relagdo a escrita, propriamente, quanto ao
significado. {...] Para aprender a ler, & preciso que o aluno se defronte com

os escritos que utilizaria se soubesse mesmo ler — com textos de verdade,
portanto (BRASIL, 2000, p. 55-56).

Essa abordagem confronta-se com a perspectiva adotada por estudiosos que
defendem uma estratégia fonocéntrica no ensino da leitura, como constatamos na
epigrafe deste capitulo: *[...] o que existe de especifico da atividade de leitura é a
capacidade de reconhecimento de palavras escritas, isto €, a capacidade de
identificar cada palavra como forma ortografica que tem uma significagao e atribuir-
lhe uma pronuncia® (MORAIS, 1996, p. 109). E uma perspectiva, vemos, de cunho
tecnicista: ela sugere que a aprendizagem da leitura centra-se (ou deve centrar-se)
na aprendizagem da correspondéncia entre o codigo escrito e o oral, uma habilfdade
a ser ensinada nos moldes de uma instrugdo programada: aprender a decodificar a
escrita passo a passo, do mais simples ao mais complexo. De maneira paradoxal,
essa abordagem, vinculada a uma tradigdo experimental de rigorosa filiagao
cientifica, acaba por promover uma postura conservadora quanto ao tema e que &
herdeira da mesma l6gica milenar do ensino greco-romano, com quem compartilha
uma falsa premissa: como a estrutura das escritas ocidentais & alfabética-fonética, a
melhor maneira de aprendé-la € lidar com seus elementos mais bdasicos (letras,
fonemas) e combina-los de forma progressivamente complexa (silabas, palavras,

frase e, eventualmente, textos).



16

Subjacente a esta discusséo esta a questao do conceito de leitura assumido.
A diferenciagao entre ler-decifrar e ler-compreender que os PCN propdem é basilar
na obra do francés Jean Foucambert (1994), que desenvolve pesquisas sobre leitura
desde os anos 1960 e que, a partir da década de 1980, publicou alguns textos

fundamentais sobre o tema. Esse autor, referindo-se a situagao na Franga, nota que

Entre 1960 e 1970, a escola confrontou-se com um problema de leitura que
ndo conseguiu superar. Até essa data, o saber-ler era quase que
unanimemente confundido com a possibilidade de se atribuir um significado
ao escrito, transformando-o em oral — um pouco como quando se acreditava
que o conhecimento de uma lingua estrangeira passava pela possibilidade
de entender uma mensagem gragas a tradugdo, e de expressar-se através
da versdo. Quando, porém, as exigéncias da comunicagao aumentam, deve
desenvolver-se uma atividade de natureza totalmente diferente, pois a
mensagem & elaborada ou tratada diretamente na lingua estrangeira.

Vinte anos atras, o saber-decifrar ainda podia parecer suficiente para 80%
da popuiagdo; os outros, que continuavam estudando, tornavam-se (ou,
melhor, tornaram-se) leitores por motivos alheios ao ensino a que foram
submetidos (FOUCAMBERT, 19394, p. 3-4).

Ao final, cada modalidade de leitura conduz a desempenhos e resuitados
radicaimente diferentes: aquele que domina apenas a decifragdo € um alfabetizado,
mas nao realmente um leitor. Mais importante: quando as estratégias educacionais
s&o centradas no ler-decifrar, a barreira nao € ultrapassada e o aluno estaciona na
condi¢ao de alfabetizado, mas nao se torna um leitor. Como sustentam os PCN nos
trechos destacados nesta dissertagéo, a leitura no sentido pieno vai muito além da
simples decodificagdo e oralizagdo do texto, envolvendo estratégias de “selegao,
antecipagao e verificagdo” — processo muito mais sofisticado do que a simples
decodificagdo do texto. Aqui novamente encontramos ecos da posigdo de
Foucambert (1994, p. 6-7):

Aprender a ler &, primeiro, adivinhar e, depois, cada vez mais acertar.
Desde o primeiro dia, o desenvolvimento cognitivo da crianga se opera pela
inferéncia do sentido de certos elementos de uma situagdo fortemente
envolvente. A grosso modo, pode-se afirmar que, a partir das situagdes nas
quais interage, a crianga cria um sistema provisério que lhe pemmite
antecipar indices pertinentes para a classificagdo, a denominagdo, a agdo...
Os Indices escolhidos para distinguir um cachorro de um- gato, para isolar
seu pai de todos os outros homens com bigode, sdo “operacionais® com
relagdo ao seu sistema atual e ao seu projeto. As defasagens, os fracassos,
os conflitos vdo leva-la a ajustar progressivamente esse sistema.

A aprendizagem da leitura se d4, assevera o autor (FOUCAMBERT, 1994), de

maneira similar. Ao enfrentar um texto desconhecido, todo o universo de referéncias
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do aprendiz € mobilizado para que as sequéncias de palavras lidas se conformem
em idéias coerentes e significativas para o leitor. “Trata-se de uma situagao na qual
€ necessario que o aluno ponha em jogo tudo o que sabe para descobrir o que ndo
sabe, portanto, uma situagao de aprendizagem” {BRASIL, 2000, p. 56).

Também na obra de Frank Smith encontramos esta mesma posigcdo de
considerar que o essencial no ato de ler esté ligado a compreensao do texto e ndo a
mera decifragdo fonética. “Ler € menos uma questdo de extrair sons de letras
impressas do que de dar significado a estas letras” (1989, p. 16). Invertendo aquilo
que o senso comum poderia esperar, o autor afirma, como um aparente paradoxo,
que “a compreensao € a base, nao a conseqiéncia da leitura” (SMITH, 1983, p. 17).

A relevar: ndo se defende aqui uma abordagem descuidada quanto a
aprendizagem da decifragao — até porque, sem esta, ndo ha possibilidade de avango
na formagao do leitor, como nos lembra um linguista:

A leitura é, pois, uma decifragdo e uma decodificagéos. O leitor devera em
primeiro lugar decifrar a escrita, depois entender a linguagem encontrada,
em seguida decodificar todas as implica¢des que o texto tem e, finaimente,
refletir sobre isso e formar o préprio conhecimento e opiniao a respeito do
que leu. A leitura sem decifragdo nao funciona adequadamente, assim como
sem a decodificagdo e demais componentes referentes a interpretagdo, se
torna estéril e sem grande interesse. A leitura é uma atividade estritamente
linglistica e a linguagem se monta com a fusdo de significados com
significantes. E falso dizer que se pode ler sé pelo significado ou sé pelo

significante, porque s6 um ou outro jamais constituem uma realidade
lingtistica (CAGLIARI, 2000, p. 150-151, grifo do autor).

No entanto, o que estd em pauta na presente discussdo é o fato de que,
historicamente, os programas educacionais voltados & leitura eram (s&o) centrados
na alfabetizag@o, vale dizer, no desenvolvimento da capacidade de decifragao da
escrita, em detrimento de programas formadores de leitores.

Outro ponto levantado pelo texto citado dos PCN que € abonado por Cagliari
(2000) diz respeito a precedéncia da leitura frente a escrita, mais um aspecto em
que o ensino tradicional se confronta com as orientagdes dos PCN: na escola,
sempre se gastou mais tempo e energia levando as criangas a escrever do que a ler.
No entanto, abonando as idéias dos PCN, o autor destaca que “a possibilidade de

® Note-se que o autor diferencia dois termos que temos usado como sindnimos nesse trabatho. Para
Cagliari, assim, decifragdo diz respeito & tradugdo do escrito para o oral, decodificagdo € um
processo mais amplo de contextualizagdo do texto lido.
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produzir textos eficazes tem sua origem na pratica de leitura, espago de construgdo
da intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras” (CAGLIARI, 2000).

O desenvolvimento das habilidades de leitura pressupde também o contato, a
intimidade com diferentes registros de escrita e com as consequentes abordagens
que cada registro requer do leitor.

Diferentes objetivos exigem diferentes textos e, cada qual. por sua vez,
exige uma modalidade de leitura. Ha textos que podem ser lidos apenas por
partes, buscando-se a informagao necessaria; outros precisam ser lidos
exaustivamente e varias vezes. Ha leituras em que & necessario controlar
atentamente a compreensado, voltando atrds para certificar-se do

entendimento; outras em que se segue adiante sem dificuldade, entregue
apenas ao prazer de ler (BRASIL, 2000, p. 57).

Essa orientagdo contesta a politica do livro Unico para toda a turma, no
contexto das salas de aula, um modelo de larga tradicdo entre nos, através das
cartilhas, apostilas e similares ainda hoje amplamente utilizadas nas escolas
brasileiras, publicas e privadas.

A critica dos PCN as cartithas é explicita, severa. “Textos' que ndo existem
fora da escola [...], como os escritos das cartilhas, em geral, nem sequer podem ser
considerados textos, pois ndo passam de simples agregados de frases” (BRASIL,
2000, p. 35). A orientagdo proposta pelo documento é um espelho, uma imagem
invertida do ideal greco-romano de ensino das letras.

Se o objetivo € que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, nao é
possivel tomar como unidade basica de ensino nem a letra, nem a silaba,
nem a palavra, nem a frase que, descontextualizados, pouco tém a ver com
a competéncia discursiva’, que é a questdo central. Dentro desse marco, a
unidade basica de ensino s6 pode ser o texto, mas isso nao significa que

ndo se enfoquem palavras ou frases nas situagdes didaticas especificas
que o exijam (BRASIL, 2000, p. 35-36).

Mas se a idéia & propiciar um contato da crianga com um amplo espectro de
textos, com estruturas, finalidades e linguagens diferentes, a préxima questao que
se coloca é: qual o canone? Que textos sdo mais adequados para alunos que ainda
s&o inexperientes quanto a decifragdo da escrita? Um ponto a considerar aqui é que
a capacidade de compreenSéo lingliistica de uma crianga é', nas fases iniciais da
aprendizagem, sempre maior do que a sua capacidade de decifragdo da escrita. Ela

7 Competéncia discursiva, neste documento, estd sendo compreendida como a capacidade de
produzir discursos — orais ou escritos — adequados as situagdes enunciativas em questio,
considerando-se todos os aspectos e decisdes envolvidos nesse processo (Nota dos PCN).
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é capaz de compreender textos bastante complexos, quando oralizados, bem como
consegue se expressar com frases bem elaboradas e articuladas. A crianga domina
um discurso bem mais sofisticado do que aqueie que sua habilidade de decifradora
Ihe permite compreender.
Assim, os livros que o aluno iniciante consegue decifrar de maneira autbnoma
sd0 necessariamente aqueles com texto e estrutura mais simples. Do contrario, o
esforgo despendido na decifragéo de textos maiores e mais complexos € um grande
desestimulo a aprendizagem da leitura. Na decifragdo de frases longas, € comum
que a crianga, ao final da frase, ja ndo se lembre do que leu no inicio do periodo. No
entanto, os PCN condenam a suposta facilitagdo que representa o educador
fornecer a crianga apenas os textos que ela consegue decifrar.
Essa visdo do que seja um texto adequado ao leitor iniciante transbordou os
limites da escola e influiu até na produgado editorial: livros com uma ou duas
frases por pagina e a preocupacdo de evitar as chamadas ‘“silabas
complexas”. A possibilidade de se divertir de se comover, de fruir
esteticamente num texto desse tipo €, no minimo, remota. Por trds da boa
intengdo de promover a aproximagdo entre criangas e textos h&d um
equivoco de origem: tenta-se aproximar os textos das criangas -

simplificando-os -, no lugar de aproximar as criangas dos textos de
qualidade (BRASIL, 2000, p. 36).

Mas ndo sera essa condenagdo aos textos simples por demais sumaria?
Acompanhemos a defesa que deles fazem os pesquisadores franceses Anne-Marie
Chartier e Jean Hébrard.

De fato, esses livros, em primeiro lugar, ndo foram feitos para enriquecer o
imaginario das criangas, nem para thes trazer conhecimentos novos, nem

para comoveé-las ou fazé-las refletir (0 que mesmo assim acontece), mas
para dar-lhes o prazer de ter lido e compreendido tudo sem ter feito um

1996, p. 107).

A realidade da sala de aula confirma essa proposigao: € Gtil disponibilizar aos
leitores principiantes textos suﬁciéntemente simples para que a dificuldade da leitura
ndo se torne barreira e fator de desmotivagao da aprendizagem. Porém, o ralo
sustento intelectual e estético. desses livros nao é suficiente para alimentar, sozinho,
a curiosidade da crianga e a motivagao para que ela progridé na aprendizagem. E
necessario, vé-se, instiga-la paralelamente com textos mais elaborados e
substanciais, adequados a sua capacidade de compreensao.

.---{ Formatado: Portugués (Brasil) )
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Outros livros, mais ricos em conteudo, com um grau de complexidade lexical
e sintatica maior, sdo apresentados na aula, mas sera muito cedo para pedir
que as criangas os leiam sozinhas: elas fracassardo sem saber por que ou
serdo levadas a praticar uma ‘pseudoleitura’, que inventa e fantasia
enguanto 1é, justamente a atitude que ndo queremos favorecer nesta etapa

1996, p. 107).

Colocado nessa perspectiva, o confronto entre livros faceis e tolos versus
dificeis e interessantes mostra-se falso; trata-se na verdade de alternar e
complementar estratégias: fornecer ao aluno textos acessiveis & capacidade de
decifragdo da crianga, estimulando sua leitura auténoma, e garantir o acesso a
textos de maior complexidade para alimentar-lhe o gosto pela leitura.

Na escola, o acesso aos textos mais complexos deveria ser encargo,
principalmente, do educador, através de praticas sistematicas de leitura para os
alunos, fazendo de sua voz a portadora do texto. A importancia central dessas
praticas de compartilhamento oral de leituras na formagao de leitores sera o foco do
terceiro capitulo desse trabalho. Essa orientagdo € destacada em diversos pontos
dos PCN em que s&o sugeridas atividades concretas a serem planejadas pelos
professores:

Organizar momentos de leitura livre em que o professor também leia. Para
os alunos ndo acostumados com a participagdo em atos de leitura, que nao
conhecem o valor que possui, é fundamental ver seu professor envolvido
com a leitura e com o que conquista por meio dela. Ver alguém seduzido

pelo que faz pode despertar o desejo de fazer também (BRASIL, 2000, p.
58).

O documento acrescenta que tais praticas de leitura devem ser frequentes e
sistematicas. Infelizmente, contrariando estas orientagdes, a préatica que observamos
nas escolas, publicas e privadas, tem privilegiado a leitura em voz alta no maximo
até o inicio da 2° série do ensino fundamental. A partir dai, é cada vez mais raro,
quando ndo inexistente, a leitura compartilhada, como aponta 0 documento:

A leitura em voz alta feita pelo professor ndo € uma pratica muito comum na
escola. E, quanto mais avangam as séries, mais incomum se torna, o que

nao deveria acontecer, pois, muitas vezes, séo os alunos maiores que mais
precisam de bons modelos de leitores (BRASIL, 2000, p. 64).

Podemos seguir questionando: em que momento de sua caminhada de
aprendizagem o aluno prescindirda de “bons modelos de leitores”? De variados
exemplos de géneros literarios? Da ampliagdo de seu repertério de histérias? Em

PR [ Formatado: Portugués (Brasil) ]
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que fase da escolaridade o compartilhamento de leituras pode deixar de ser util a
aprendizagem das letras?

Entre os livros de textos mais elaborados, os de literatura recebem destaque
na proposta dos PCN. Chamando-nos a atengao para o fato de que a literatura nao
€ uma codpia do real, mas que tem um estatuto préprio, no qual o imaginario e a
fantasia tém que estar presentes, os PCN fazem uma defesa da literatura pela
literatura, estimulando a leitura dos textos literarios pela fruigao estética e intelectual,
enquanto condena o uso instrumental desses textos para tratar topicos de gramatica
ou discussdes sobre valores.

Pensar sobre literatura a partir dessa autonomia relativa ante o real implica
dizer que se esta diante de um inusitado tipo de dialogo regido por jogos de
aproximagdes e afastamentos, em Qque as invengbes de linguagem, a
expressdo de subjetividades, o transito das sensagbes, 0os mecanismos
ficcionais podem estar misturados a procedimentos racionalizantes,
referéncias indiciais, citagbes do cotidiano do mundo dos homens. A
questdo do ensino da literatura ou da leitura literaria envolve, portanto, esse
exercicio de reconhecimento das singularidades e das propriedades
-compositivas que matizam um tipo particular de escrita. Com isso, &
possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na
escola em relagao aos textos literarios, ou seja, trata-los como expedientes
para servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos
deveres do cidaddo, dos topicos gramaticais, das receitas desgastadas do
“prazer do texto”, etc. Postos. de forma descontexivalizada, tais
procedimentos pouco ou nada contribuem para formagdo de leitores
capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a
extensdo e a profundidade das construgdes literarias (BRASIL, 2000, p. 37-
38). : '

Ora, como possibilitar que as criangas tenham acesso a literatura, em
especial as criangas das camadas populares de nossas escolas publicas? O
encaminhamento é apontado pelos PCNs quando indicam a necessidade de que os
professores conduzam atividades sistematicas de leitura durante as aulas. Sem
duvida, a escola destaca-se como espago privilegiado para o compartilhamento da
heranga literaria/cultural entre as criangas da escola publica, espago que, para
muitas delas, é Gnico neste sentido.
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2.1 LETRAMENTO

No Brasil, as discussées em torno da aprendizagem da leitura foram
enriquecidas, nas Ultimas décadas, pela obra de autores que trabalham com o
conceito de letramento. O termo comega a aparecer na literatura da area a partir dos
anos 1980; em meados da década seguinte, 0 acimulo de textos sobre o tema ja
permitia uma mirada sintética, em especial através da contribuicdo de Magda
Soares. Em seus artigos e livros, a autora discute o conceito de letramento,
defendendo sua especificidade frente ao termo alfabetizagdo. Na andlise etimoldgica
que desenvolve (SOARES, 2005), a autora destaca que os termos analfabetismo
(estado ou condigdo de analfabeto) e analfabeto (aquele que nao sabe ler e
escrever) sdo de uso corrente em nossa lingua e nos textos técnicos sobre leitura e
sua aprendizagem. No entanto, suas contrapartes afirmativas ndo sdo empregadas
nem popularmente nem em contexto técnico.

Embora alfabetismo (estado ou condicédo de alfabeto?) comece a aparecer na
literatura especializada, o termo alfabeto (aquele que sabe ler e escrever) ndo ¢
jamais aplicado nesse sentido. O equivalente mais préximo € alfabetizado, forma
passiva que denota idéia de processo fechado, encerrado: alguém foi submetido a
uma aprendizagem e a realizou. Nesse contexto & que Soares defende a pertinéncia
do uso de um novo termo, leframento, em contraste com a nogdo de alfabetizagéo.
Esta se refere a um processo de aprendizagem especifico e temporalmente
determinado, no qual a pessoa aprende as correspondéncias entre os codigos
escrito e oral da lingua, tornando-se apta a codificar e decodificar sons e palavras.
Tal aprendizagem ndo se confunde, porém, com a condi¢do daquele que usa ativa e
cotidianamente a linguagem escrita para comunicar-se, aprender e trabathar.

E na palavra inglesa literacy que Soares (2005) se apdia para construir a
no¢ao de letramento. O Webster’s Dictionary define literacy como “the condition of
being literate”, e literate como “educated; especially able to read and write”. Mais do
que apenas dominar as transposi¢des entre fala e escrita, a condigdo- de literate
implica um processo consistente e amplo de aprendizagem (to be educated),
significa estar “especiaimente habilitado a ler e escrever’. Refere-se, assim, a

capacidade de ler diferentes textos, de varios estilos e configuracdes; de
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contextualizar as leituras feitas, confrontando-as com leituras anteriores; de ler as

entrelinhas e compreender o muito que o texto pode apontar de maneira obliqua.
Implicita nesse conceito (literacy) estd a idéia de que a escrita traz
consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas,
linglisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o
individuo que aprenda a usa-la. Em outras palavras: do ponto de vista
individual, o aprender a ler e escrever — alfabetizar-se, deixar de ser
analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e escrever e
envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita — tem consequéncias
sobre o individuo, e altera seu estado ou condigdo em aspectos sociais,
psiquicos, cuiturais, politicos, cognitivos, lingliisticos e até mesmo
econdmicos; do ponto de vista social, a introdugdo da escrita em um grupo
até entdo agrafo tem sobre esse grupo efeitos de natureza social, cultural,
politica, econdmica, linguistica. O “estado” ou a “condigdo” que o individuo
ou o grupo social passam a ter, sob o impacto dessas mudangas, & que &
designado por literacy (SOARES, 2005, p. 17-18).

Em paralelismo a nogao da palavra inglesa, Soares (2005) propde o emprego
de letramento: letra-, do latim littera (letra) e o sufixo “mento”, que indica resultado de
uma agao. Mais que o aprendizado de leitura/escrita, letramento indica “o estado ou
a condigao que adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-
se apropriado da escrita” (SOARES, 2005, p. 17-18).

A autora (SOARES, 2005) nota ainda que os critérios do censo do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) para a questdo da alfabetizagao
apontam para a incorporagéo da idéia de letramento nas avaliagbes educacionais
oficiais: até a década de 1980, era considerada alfabetizada a pessoa que soubesse
grafar seu proprio nome; ja no Censo de 1990, o critério para pessoa alfabetizada
era “ler ou escrever um bilhete simples”. Vé-se, pois que, da simples demonstragdo
da capacidade de escrever seu nome, agora se busca identificar se a pessoa
consegue fazer um uso social da leitura/escrita. ‘

Os léxicos também denotam a pertinéncia da nova terminologia. Quando da
escrita do livio em foco (meados dos anos 1990), os principais dicionarios da lingua
portuguesa ainda ndo abonavam o termo letramento. Como comenta Soares (2005,
p- 18), o Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa apresentava acepgdes para
analfabetismo e analfabeto — duas formas negativas — e para alfabetizar (“ensinar a
ler’) e para alfabetizado (“aquele que sabe ler”). Aponta ainda o termo letrado, que
indica “versado em letras, erudito” e seu anténimo, iletrado, “aquele que nao tem
conhecimentos literarios”. Entre o primeiro par de palavras (analfabeto/alfabetizado)

e o segundo (iletrado/letrado), um abismo que separa, de um lado, o simples
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dominio da codificagao/decodificagao da escrita e dos sons e, de outro, o emprego
sofisticado, literario e erudito da leitura e da escrita.

Dez anos depois, a atual edigdo do Dicionario Houaiss (HOUAISS: VILLAR,
2001) consigna letramento como o “conjunto de praticas que denotam a capacidade
de uso de diferentes tipos de material escrito”. O mesmo léxico define alfabetizagao
como a “iniciagao no uso do sistema ortografico; processo de aquisigao dos codigos
alfabético e numérico; letramento”. Vemos como se incorpora a lingua, e a nossa
compreensdo, a necessidade de se distinguir entre o passo inicial de aquisicdo da
codificagdo som-escrita e o processo — longo e continuo — de imersdo no mundo da
leitura/escrita, de incorporagdo do uso cotidiano da leitura e da escrita nos atos
sociais do qual a pessoa toma parte. Curioso notar que, como Ultima acepgéo de
alfabetizagdo aparega letramento, num recuo no grau de clareza quanto a
terminologia.

Aprofundando a compreensac da questao, Soares (2005) resenha autores de
lingua inglesa, estudiosos da literacy. Identifica duas vertentes principais: autores
que focalizam aspectos individuais do letramento e outros que sustentam serem os
processos de letramento, em esséncia, fendmenos de compartilhamento social de
codigos e significados. As duas citagbes abaixo sdo reproduzidas do livro de Soares
por sintetizarem bem as duas posigoes:

Para estudar e interpretar o letramento {...], trés tarefas sdo necessérias. A
primeira & formular uma definicdo consistente que permita estabelecer
comparagdes ao longo do tempo e através do espago. Niveis basicos ou
primdrios de leitura e escrita constituem os Unicos indicadores ou sinais
flexiveis e razoaveis para responder a esse critério essencial {..] o
letramento é, acima de tudo, uma tecnologia ou conjunto de técnicas
usadas para a comunicagdo e para a decodificagdo e reprodugdo de

materiais escritos ou impressos. ndo pode ser considerado nem mais nem
meanos que isso. (GRAFF apud SOARES, 2005, p. 66, grifo do autor).

As tentativas de definicdo (de letramento) estdo quase sempre baseadas
em uma concepgao de letramento como um atributo dos individuos; buscam
descrever os constituintes do letramento em termos de habilidades
individuais. Mas o fato mais evidente a respeito do letramento é que ele &
um fendémeno social [..] Uma definigdo de letramento [...] implica a
avaliagdo do que conta como letramento na época modema em
determinado contexto social [...] Compreender 0 que "¢" o letramento
envolve inevitavelmente uma analise social [...] (SCRIBNER apud SOARES,
2005, p. 66, grifo do autor).

Para a corrente que enfoca a dimensdo individual do letramento, da

leitura/escrita como aquisicdo de tecnologia, leitura € “um conjunto de habilidades
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linglisticas e psicologicas, que se estendem desde a habilidade de decodificar
palavras escritas até a capacidade de compreender textos escritos” (SOARES, 2005,
p. 68). Como nota a autora, os aspectos nao sdo mutuamente excludentes: “A leitura
€ um processo de relacionar simbolos escritos a unidades de som e é também o
processo de construir uma interpretacdo de textos escritos” (SOARES, 2005, p. 68,
grifo do autor).

Essa perspectiva, assim, enfoca principalmente as habilidades individuais
implicadas no ato de ler: a capacidade de traduzir sons em sinais escritos; de
compreender/construir significados a partir dos textos; de usar figuras de linguagens.
O leitor precisa ainda desenvolver habilidades de fazer

[...] previsdes iniciais sobre o sentido do texto, de construir significado
combinando conhecimentos prévios e informagéo textual, de monitorar a
compreensdo e modificar previsdes iniciais quando necessario, de refletir

sobre o significado do que foi lido, tirando conclusdes e fazendo
julgamentos sobre o contelido (SOARES, 2005, p. 69).

Outra € a perspectiva de autores preocupados com as dimensées sociais do
fendbmeno. Para eles, letramento “é o que as pessoas fazem com as habilidades de
leitura e de escrita, em um cbntexto especifico, e como essas habilidades sé .
relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais” (SOARES, 2005, p. 72).

 Mais do que um punhado de habilidades individuais, o letramento seria assim “um
conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social” (SOARES, 2005, p. 72).

Soares (2005) aponta duas correntes dentro dessa vertente. A primeira
enfatiza o carater de adaptabilidade envolvido ro letramento: o que estaria em jogo
seriam as habilidades da pessoa de utilizar a leitura/escrita para se adaptar as
demandas sociais e econémicas. Dai a nogdo de letramento (ou alfabetizagao)
funcional, defendida em documentos da UNESCO desde os anos 1950: os
conhecimentos e habilidades de leitura/escrita que permitem alguém “engajar-se em
todas aquelas atividades nas quais o letramento € nomaimente exigido em sua
cultura ou grupo” (GRAY apud SOARES, 2005, p. 73).

Embora ndo se negue a importancia do fator adaptabilidade no que se refere
ao uso da leituralescrita — e as exigéncias cotidianas da vida urbana o demonstram
com facilidade -, o que realga nessa abordagem é seu carater conformista: o
dominio da leitura/escrita é colocado a servigo da adaptacdo da pessoa a realidade
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vigente. Nesse sentido, Soares (2005) classifica essa corrente como a versao “fraca”
do letramento social.
Em confronto, ha uma corrente “forte”, ou revolucionaria, do letramento social.
Para esses autores, o letramento ndo € um
[...] instrumento neutro a ser usado nas praticas sociais quando exigido, mas
€ essencialmente um conjunto de praticas socialmente construidas que
envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais mais amplos,
e responsaveis por reforgar ou questionar valores, tradigdes e formas de

distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais (GRAY apud
SOARES, 2005, p. 74-75).

Street (apud SOARES, 2005, p. 75) denomina essa corrente de ideoldgica,
em oposigado a versdo do modelo auténomo, de cunho liberal. Com isso, afirma que
o letramento é sempre um processo social que envolve as praticas e concepgdes de
leitura/escrita das comunidades. Assim, o qué, como, quando e por qué se & e se
escreve sao questdes fundamentais e nunca neutras. Contrapondo-se ao otimismo
programatico da versdo “fraca”, que advoga o poder do letramento para o progresso
das pessoas, a versdo “forte” sustenta que “as conseqiéncias sdo consideradas
desejaveis e benéficas apenas por aqueles que aceitam como justa e igualitaria a
natureza e a estrutura do contexto socia! especifico no qual ele ocorre” (GRAY apud
SOARES, 2005, p. 76). Nas sociedades capitalisias, dessa forma, o letramento
funcional estaria a servigo da reprodugd@o das desigualdades sociais inerentes a
esse sistema econdmico, no sentido de moldar pessoas para o melhor
funcionamento da maquina liberal-capitalista. Na contramao dessa vertente, autores,
como Paulo Freire, propuseram concepg¢bes e praticas revoluciondrias de
letramento, cujo objetivo central é levar as pessoas a utilizar a leitura/escrita como
instrumento de conscientizagdo histoérica, social e politica, como passo necessario
para a transformacgao da realidade.

2.2 ALEITURA COMPARTILHADA

Resta ainda nos determos no uso ambiguo que é feito das palavras ler e

leitura, seja no uso cotidiano, seja nas discussdes teoricas sobre o tema. Como
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vimos em diferentes momentos desse trabalho, pelo menos trés sentidos distintos se
destacam no emprego do termo leitura:

a) leitura como transcricdo de um codigo escrito para um cédigo oral;
importante notar que, nesse sentido, leitura nao implica necessariamente
compreensao. e possivel uma pessoa aprender a pronuncia correta de
uma lingua estrangeira e pronunciar um texto nesse idioma sem
compreender o significado do que &,

b) leitura como apreensdo de sentidos e significados a partir de um texto;
nessa acep¢ao, ao contrario da anterior, € possivel ler e compreender um
texto sem oraliza-lo, como fazemos quando lemos um livro em siléncio, ou
quando lemos um texto numa lingua estrangeira cujo sistema fonético nao
dominamos, mas cujo sentido somos capaz de apreender;

c) leitura em voz alta: essa acepgdo confunde-se em parte com a do
conceito a). A diferenga é que, no primeiro sentido, a énfase & colocada
no processo de transposi¢cao de codigos (ligada, na pratica pedagogica, a
silabagao titubeante do aprendiz de leitor), enquanto aqui se destaca o
desempenho oral expressivo de um texto, no mais das vezes, ja
previamente lido (no sentido da segunda acepg¢éo) e compreendido, e que
€ entdo enunciado por alguém para uma platéia.

Em espec'ial, importa aqui considerarmos esse Ultimo sentido do termo. A
rigor, seria adequado usar o termo Jeitura para essa atividade? Afinal, quando uma
crianga lé para a turma um poema que ja decifrou anteriormente, cujo sentido ja foi
previamente apreendido em leitura silenciosa ou em oralizagdo para si proprio,
estara realmente lendo? Em seu livro Ler e dizer, Elie Bajard (2001) chega a propor
o emprego de termos distintos para essas atividades. O termo leitura, assim, seria
reservado para os dois primeiros sentidos citados acima: o processo de
decaodificagdo de textos escritos para o oral, bem como a atividade de construgo de
sentido para os textos escritos. Ja para o ato de oralizar um texto previamente
decodificado e compreendido seria reservado o termo dizer.

Ainda que eventualmente ndo se acate a proposta acima e que continuemos
a empregar a expressao leitura em voz alta ou, opcionalmente, leitura compartilhada,
€ importante termos claro as ambiglidades implicadas, principalmente na condugo
de atividades educacionais voltadas a formagdo de leitores. Nesse sentido, cabe
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indagarmos qual papel podem ter, nessas atividades, os atos de leitura
compartilhada. Como pudemos observar nesse trabalho, a leitura em voz alta, que
desempenhou papel central na educagao ocidental ao longo de muitos sécuios, foi
virtualmente abolida das praticas escolares recentes. Quando muito, & praticada até
as primeiras séries do ensino fundamental, mas a partir da 22 ou 3® séries é cada
vez mais raro encontrarmos essa pratica em sala de aula.

Bajard, também ancorado no estudo de Chartier e Hébrard (1995), aponta
como, na legislagao francesa, o sentido de leitura migrou do pdlo da oralizagdo para
0 da compreensé&o:

Inicialmente a leitura silenciosa € identificada para ser denunciada, mais
tarde ela passa a ser tolerada. Progressivamente ela conquista seu lugar no
campo pedagogico, até ser consagrada nas Instrugdes Oficiais francesas de
1972. “Saber ler é: praticar natural e eficientemente a leitura silenciosa, ou
seja, a verdadeira leitura, 0 que possibilita compreender o sentido sem se
deter na silabagdo™. Tudo indica que estamos no final de uma evolugao
histérica que pouco a pouco permitiu o reconhecimento de duas praticas:
“ler em voz alta e ler silenciosamente sdo duas modalidades” de leitura cujo

deminio a escola deve proporcionar (MINISTERE DE L'EDUCATION
NATIONALE ET DE LA CULTURE, 1992, p. 67 apud BAJARD, 2001, p. 42).

O autor refere-se ainda as correntes que propdem diferentes entendimentos

do processo de aprendizagem da leitura. Por um lado, ha os que afirmam que a

leitura silenciosa &€ uma ‘“leitura oralizada tdo dominada que passa a ser

interiorizada” (BAJARD, 2001, p. 42). Nesse sentido, a aprendizagem se daria em

trés etapas: decifragdo (ou decodificagdo escrita-oral), leitura corrente (em que as

palavras s&o ja pronunciadas com certo ritmo) e a leitura expressiva (feita com

entonagao, ritmo efc.). Nessa concepgao, a leitura silenciosa seria uma etapa final,

uma leitura expressiva feita para si mesmo, sem o recurso da oralizagdo. Outra

vertente tedrica, ligada aos estudos de Frank Smith e de Jean Foucambert,

considera que a leitura silenciosa precederia a leitura em voz alta: primeiro ha o

processamento de sentido, sem emissdo sonora; as palavras sdo reconhecidas

globalmente (lidas como ideogramas) e apenas apos a apreensao/construgdo do
sentido o texto seria oralizado. Como nota Bajard:

A emiss&o vocal esta hoje no centro do debate sobre a leitura, mas pode-se

dizer que, da decifragdo 3 leitura expressiva, a compreensdo sofreu uma

reviravolta em relagdo a emissdo sonora: se outrora era considerado

imprescindivel emitir um som para entender, mais tarde passou a ser

necessario entender para transmitir som. De um lado, essa invers3o da

posigdo ocupada pelo sentido e, de outro, a tomada de consciéncia da
existéncia de uma atividade silenciosa autdnoma de leitura, impedem que a
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“leitura em voz alta® seja considerada como um aperfeigoamento da
decifracdo e contradizem a aprendizagem em trés etapas (BAJARD, 2001,
p. 43).

Com a disseminagdo dessa abordagem a partir da década de 1970,
acompanhamos a substituicao, em nossas escolas, da antiga hegemonia da leitura
em voz alta pela atual hegemonia da leitura silenciosa. Diante dessa constatagdo,
cabe questionar: ha justificativa para, ainda hoje, sustentarmos uma pratica de
leitura em voz alta (ou compartithada) no contexto do ensino da leitura? Se
realmente a verdadeira leitura é a silenciosa e a aprendizagem desta nao depende
de uma passagem prévia pela leitura em voz alta, ha razdes para que se realizem
leituras compartilhadas na escola e em outras instancias de ensino de leitura?

Uma primeira linha de argumentagdo é sustentada pelo menos desde o
século XIX por autores como Ferdinand Buisson (apud BAJARD, 2001): o
compartilhamento de leitura tem uma fungao formativa; o prazer pelos atos de leitura
pode - e deve — ser cultivado pelo professor que, através de seu entusiasmo pela
leitura, contagiara os aprendizes, incentivando-os a também mergulhar no universo
dos textos.

Olhos que brilham ou que se abaixam, escondendo uma lagrima, o siléncio
que se faz mais intenso em torno do leitor, dedos que param
inconscientemente no meio da obra comegada. Eis ai a verdadeira leitura

que faz bem, que é um lago na familia, na sociedade, que aproxima as
idades, que anima o lar (BUISSON apud BAJARD, 2001, p. 50).

Para além da simples comunicagéo linguistica, ou do uso funcional do ato de
ler, o compartilhamento da leitura funcionaria como um catalisador social, uma
atividade que propicia a aproximagao de professores e alunos, pais e filhos em torno
de uma heranga cultural comum. Ler juntos uma histéria, um poema, uma cronica,
significa vivenciar sua prépria cultura como um bem comum a ser -partilhnado pela
comunidade.

Sob esse prisma, a leitura compartilhada seria menos um ato de leitura
propriamente dito (ato de decodificagdo e compreensao do texto, o que, nesse caso,
ja teria ocorrido previamente) e mais de compartilhamento: o que ressalta aqui é a
funcdo de comunicagao do texto feita por um leitor-recitante para uma platéia. Como
nota Bajard (2001), a verdadeira leitura exclui a convivéncia, € ato individual, que diz
respeito apenas ao leitor em seu contato solitario com o texto.
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Essa fungdo de convivéncia se estabelece a partir de um texto escrito
preexistente, que nao € o unico canal de comunicagdo, uma vez que ele se
articula com outras linguagens. Essa situagdo de comunicagdo
pluricodificada a partir de um texto ja existente se identifica, no plano
semidtico, a comunicagao teatral. Assim, a histéria da “leitura em voz alta™ &
a histéria de um deslocamento. A énfase, antes colocada no encontro com o
texto, se desloca para o encontro entre as pessoas envolvidas na
comunicagao. (BAJARD, 2001, p. 53).

Assim, textos que, de outra forma, seriam inacessiveis a crianga — tendo em
conta suas limitagdes como leitor -, ganham corpo e voz, tomam vida. Aquilo que era
procedimento técnico — traduzir sinais graficos em sons — apresenta-se a crianca,
entdo, com todo seu potencial: ler é ter acesso a idéias, historias, sentimentos, &
abrir-se para a fruigdo de todo um universo de novas referéncias, € mergulhar
plenamente na cultura que o cerca.

O critico literario Antonio Candido {(1995), em seu texto “O direito a literatura”,
desenvolveu uma linha argumentativa que nos da indicagdes sobre a pertinéncia do
compartilhamento de leitura. O autor relembra-nos que, no que concerne a direitos
humanos, aquilo que consideramos como condigdes indispensaveis a noés é também
indispensavel ao outro. Ora, se essa afirmagdo pode ser facilmente assimilada
quando pensamos no direito a uma boa alimentagdo, a uma vida saudavel ou a uma
moradia digna, ndo mais o €& quando falamos em “ler Dostoievski ou ouvir os
quartetos de Bethoven” (CANDIDO, 1965, p. 239). Candido (1995) langa mao da
distingdo, que aprendera com o socidlogo francés Louis-Joseph Lebret, entre bens
compressivels e incompressiveis. Estes sGo os bens que seriam consensuaimente
considerados direito irredutivel de todo ser humano. Nega-los a alguém
corresponde, assim, a negar a essa pessoa o estatuto de humano.

O critico admite que a fronteira entre as duas categorias &, muitas vezes,
difusa e sujeita a critérios que podem variar de uma cultura a outra ou em diferentes
épocas. Lembra como, na sua meninice, ouvia com freqiiéncia a afimagdo de que
empregados domésticos nao precisavam de folgas aos domingos por n&o estarem
acostumados com isso. Justamente ancorado nessa variabilidade histérica dos
padrdes de humanidade, Candido (1995) sustenta o carater incompressivel do
direito a literatura (e, de resto, as artes, a opinido prépria, a resisténcia a opressao).
N&o é possivel, diante dos avangos tecnolégicos e das facilidades atuais para a
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difusdo do acervo literario da humanidade, que se continue a negar a populagéo o

acesso a literatura® — e Candido conceitua literatura

[..] da maneira mais ampla possivel, todas as criagdes de toque poético,
ficcional ou dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos 0s
tipos de cultura, desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as
formas mais complexas e dificeis da produgdo escrita das grandes
civilizagbes. (1995, p. 242).

Sob esse prisma, a literatura seria um depositario do legado cultural dos

povos e elemento fundamental na constituicdo das pessoas como sujeitos

autdnomos e plenos. Os mitos, lendas, histérias sdo componentes fundamentais da

organizagao da mente humana — e a andlise desse material realizada pelas varias

vertentes da psicologia e da psicanalise € apenas um exemplo mais préximo e

evidente do papel da fabulagao na psique humana.

E a literatura, na feliz expressdo do autor (CANDIDO, 1995, p. 243), “é o

sonho acordado das civilizagdes”. Avangando no emprego dessa imagem, afirma

que

[...] assim como ndo é possivel haver equilibrio psiguico sem o sonho
durante o sono, talvez ndo haja equilibrio social sem a literatura. Deste
modo, ela é fator indispensave! de humanizagao e, sendo assim, confirma o
homem na sua humanidade, inclusive porque atua em grande parte no
subconsciente e no inconsciente. Neste sentido, ela pode ter importancia
equivalente a das formas conscientes de inculcamento intencional, como a
educacgdo familiar, grupa! ou escolar. Cada sociedade cria as suas
manifestagdes ficcionais, poéticas e dramaticas de acordo com os seus
impulsos, as suas crengas, os seus sentimentos, as suas normas, a fim de
fortalecer em cada um a presenga e atuagdo deles (CANDIDO, 1995, p.
243).

Candido (1995) lembra que, longe de apenas formar bons cidaddos ou

pessoas de bem, a literatura € um poder ambiguo que pode desestruturar certezas e

perspectivas pessoais. Ha, na verdade, um

[...] conflito entre a idéia convencional de uma literatura que eleva e edifica
(segundo os padrdes oficiais) e a sua poderosa forga indiscriminada de
iniciagdo na vida, com uma variada complexidade nem sempre desejada
pelos educadores. Ela ndo corrompe nem edifica, portanto; mas, trazendo
liviemente em si 0 que chamamos 0 bem e 0 que chamamos o mal,
humaniza em sentido profundo, porque faz viver. (CANDIDO, 1995, p. 244).

A complexidade e variabilidade da literatura s&o, vemos, reflexo direto da

8 A natureza e composi¢do de um canone literario fundamental &, naturalmente, tema controverso que

ndo cabe aqui tratar.
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complexidade e variabllidade das manifestagbes humanas. A literatura humaniza
pelas possibilidades que abre de um mergulho na infinidade de vivéncias humanas,
de historias, de idéias, de sentimentos. A vivéncia em comum dessa heranga €
justamente a base da cultura e da imersao na condigao de humano.
Entendo aqui humanizagao (ja que tenho falado tanto nela) o processo que
confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como o
exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposigdo para com o
proximo, o afinamento das emogdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso da beleza, a percepg¢do da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nés a
guota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e

abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante (CANDIDO, 1995, p.
249).

O autor (CANDIDO, 1995, p. 244) propde ainda a distingao de trés aspectos
através dos quais a literatura age no humano: primeiro, ela € “uma construcdo de
objetos autébnomos como estrutura e significado”; segundo, “ela € uma forma de
expressao, isto €, manifesta emogdes e a visdo do mundo dos individuos e dos
grupos”; por fim, ela & “uma forma de conhecimento, inclusive como incorporagao
difusa e inconsciente”. Desses trés aspectos, é-nos mais ébvio apontar a literatura
como forma de conhecimento como principal elemento da triade: os livros que
informam, os romances histéricos que reconstituem épocas e culturas, o livro de
inspiragdo filoséfica que, com seu enredo, leva a reflexdo, sdo mais faciimente
apreendidos como dados formadores da personalidade de seus leitores.

No entanto, pontua Candido (1995), é a a¢do simultanea dos trés fatores que
configura o poder do texto como elemento de constituicdo do humano. Em especial,
o papel do primeiro fator listado nesse processo é mais facilmente negligenciado.
Nada mais enganoso, pois é grande a capacidade humanizadora do texto literario
como objeto artistico construido.

De fato, quando elaboram uma estrutura, o poeta ou o narrador nos
propdem um modelo de coeréncia, gerado pela forga da palavra organizada.
Se fosse possivel abstrair o sentido e pensar nas palavras como tijolos de
uma construgdo, eu diria que esses tijolos representam um modo de
organizar a matéria, € que enquanto organizagdo eles exercem papel
ordenador sobre a nossa mente. Quer percebamcs claramente ou n3o, o
carater de coisa organizada da obra literaria torna-se um fator que nos deixa
mais capazes de ordenar a nossa prépria mente e sentimentos; e em

conseqiéncia, mais capazes de organizar a visdo que temos do mundo
(CANDIDO, 1995, p. 245).
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Embora toda esta argumentag&o refira-se a literatura adulta e a seu papel na
formagao do adulto, sdo claras as possibilidades de aplicagéo desse raciocinio no
que concerne a formagdo de criangas. E mesmo licito imaginar que o poder do
compartilhamento de textos e histérias no processo formativo de criangas seja ainda
mais marcante do que o experienciado por adultos. As diferentes estruturas textuais
— poética, narrativa, argumentativa — exercem um papel modelador das estruturas
mentais infantis. A exposicdo sistematica da crianga a uma variada gama de
formatagdes textuais, podemos supor, possibilta a ela conhecer e apreender
fraseados, emprego diversificado de vocabulario, variagdes nos ritmos de narrativa,
0 uso de recursos literarios (fabulagao, digressées, mudanga de ponto de vista). A
estruturagdo do pensamento e do sentimento em palavras mostra-se a crianca em
toda sua ampia diversidade: sdo muitas as formas do dizer, que refletem as muitas
maneiras de pensar e sentir. “A organizagdo da palavra comunica-se ao nosso
espirito e o leva, primeiro, a se organizar; em seguida, a organizar o mundo”.
(CANDIDO, 1995, p. 246).

Se essa defesa da literatura como direito humano fundamental ja é pertinente
quando pensamos nas pessoas de maneira geral, ela se torna ainda mais forte
quando aplicada a pessoas e populagdes em situagdes de crise®. As profundas e
extensas mudangas no panorama econdmico, politico e social nas ultimas décadas
resultaram na exposi¢do de grandes contingentes de pessoas a condigdes de vida
precarias e desprovidas de seguranga. Cabe aqui pensarmos no aumento crescente
do desemprego estrutural, causado pelo tremendo avango tecnolégico
experimentado pelos sistemas produtivo e financeiro, que vem langando
contingentes sempre crescentes de pessoas numa situagdo de desamparo
econémico e social, nos movimentos migracionais, internos e entre paises, que
levam milhdes de pessoas a abandonar suas raizes culturais em busca de melhores
condigdes de vida, e muitas vezes encontrando apenas o rechago das sociedades
em que se instalam; no desmantelamento das redes estatais de amparo social, fruto
da politica do Estado minimo, pedra de toque do liberalismo monetarista vigente; no

¢ Adoto como definigdo de crise aquela proposta pcor Michéle Petit: € a situagdo que “surge quando os
modos de regulagdo, sociais e psiquicos, que até entdo estavam funcionando, se tornam
inadequados em fungdo de mudangas brutais (mesmo se preparam-se por muito tempo), ou de
uma violéncia onipresente e duravel” (PETIT, 20086, p. 1).
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inchago populacional das cidades com o decorrente aumento da violéncia e de
crimes nessas comunidades insanamente superpovoadas.

Em especial, me interessa chamar a atengao para uma determinada situagdo
de crise, que € aquela experimentada por criangas hospitalizadas'®. Aqui somam-se
componentes que potencializam o estado de crise: de imediato, a propria doenga
que traz sofrimentos, dores, que debilita a crianga e a langa num torvelinho de
incertezas. Em muitos quadros clinicos, ha perspectivas de perdas irreparaveis na
saude da crianga e, no limite, o risco da faléncia final, a morte. Mas nao €& so: a
doenga e o conseqlente internamento no hospital representam uma ruptura brutal
do cotidiano da crian¢a, que é afastada do lar, de suas rotinas, de seus irmaos e
amigos, da escola. Em cambio, passa a vivenciar uma rotina de procedimentos
clinicos, a perda da privacidade, a exposi¢do permanente de seu corpo e sofrimento
a pessoas estranhas.

A soma dessas rupturas pode ter um efeito devastador sobre a psique da
crianga, fragilizando-a e bloqueando seus recursos internos de enfrentamento &
crise. Especificamente no que concerne a sua trajetéria de aprendizagem formal, a
doenga e o internamento resultam, no mais das vezes, em um prejuizo sensivel no
seu processo de escolarizagdo, quando nao levam ao puro e simples abandono da
escola.

E sob esse prisma que proponho analisar o possivel papel que pode
desempenhar uma ag¢do de leitura compartiihada dentro de um programa
educacional mantido por um hospital infantil. Para melhor compreender esse papel,
recorro as pesquisas desenvolvidas pela antropéloga e socidloga francesa Michéle
Petit (2006), que vem ha anos estudando o impacto da leitura em meios criticos —
populagbes rurais empobrecidas, bairros de migrantes, hospitais. A autora vislumbra
algumas linhas de investigagdo potencialmente produtivas para a abordagem do
tema:

Mencionarei trés delas que me parecem essenciais. A primeira ¢ que tudo

parte de situagdes de intersubjetividade gratificante que a escola, a
biblioteca, ou um centro cultural ou associagdo, tornam possivel. Tudo

19 £ preciso recordar que essa modalidade especifica de crise, num hospital da rede SUS, costuma
trazer embutida em si outras situagdes criticas: pais desempregados ou que véem seu emprego
ameagado pela necessidade de acompanhar a crianga no hospital; criangas que vém de meios,
familiares e sociais violentos; familias inteiras que se deslocam do interior para a cidade para poder
efetuar o tratamento da crianga.
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nasce de encontros personalizados, de uma acolhida, de hospitalidade. A
partir dai - e este é o segundo aspecto de que tratarei — leituras conduzem-
nos a um lugar distante e a tempos de sonho que pemitem construir um
pais interior, um espago psiquico, e sustentar um processo de
autonomizagdo, a constituicdo de uma posicao de sujeito. Mas € também
uma narrativa interior que a leitura torna possivel, e este é o terceiro
elemento que desenvolverei: ler permite desencadear uma atividade
narrativa e langar pontes entre elos de uma historia e, algumas vezes, entre
universos culturais diferentes. Ainda mais quando esta leitura procura, nao
um decalque da experiéncia propria, mas sim uma metafora em que o corpo
esta envolvido. (PETIT, 2006, p. 7-8).

Petit nota que esses elementos nado sdo isolados, mas que compdem um
conjunto de perspectivas atuantes de maneira integrada no processo, formando uma
experiéncia unica que "supde uma condigdo: que o texto lido tenha passado por uma
verdadeira apropriagao, que nao seja percebido como algo imposto e sobre o qual
tera que prestar contas”. (2006, p. 8).

Vamos nos deter em cada ponto listado. De pronto, nossa experiéncia como
mediadores de leitura no hospital Pequeno Principe confirma: o compartilhamento de
leitura € uma possibilidade de encontro entre pessoas em torno de uma heranga
cultural comum - os livros e suas histérias. Nesse sentido, ler para (e com) a crianga
significa acolhe-la na condigdo de pessoa - e nd0 mais apenas como um caso
clinico, sujeito a tratamento — reconhecendo e lembrando a prépria crianga que, por
tras e além de sua condigao de paciente pulsa um ser humano com seus desejos,
sonhos, angustias, projetos. E uma ponte lancada entre a crianga e a vida que a
aguarda ap6s o tratamento. E assim, também, uma condig¢do de troca que permite a
crianga prosseguir na construgdo de si mesma como sujeito.

Ao longo da vida, sé6 cantamos em eco as melodias escutadas, so
pensamos em resposta a aigo que nos langam os outros, ainda mais
quando supomos que (eles) sabem coisas, que conhecem um segredo ao
qual ndo temos acesso. Sem o outro, ndo ha sujeito. Dito de outra maneira,

o gesto de compartilhar, de intercdmbio, a relagdo, sdo a base mesma da
cuitura. (PETIT, 2006, p. 9).

Aqui, pois, tratamos do segundo aspecto apontado por Petit (2006): o
compartilhamento da heranga literaria/cultural é elemento fundamental na

constituigdo das pessoas.

Na busca de sentido, roubamo-lo de onde podemos: buscamos nos bolsos
dos outros e tateamos a partir de frases ouvidas no dnibus ou na rua, mas
também a partir do que encontramos nos conservatérios de sentido préprio
das sociedades em que vivemos que sdo os mitos, os contos, as lendas, as
crengas, a literatura, as ciéncias e as bibliotecas. E estes profissionais da
observagdo que sdo os escritores, que falam do mais profundo da
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experiéncia humana reavivando o idioma, tém um papel essencial. (PETIT,
2006, p. 10)

Diante das multiplas e intensas limitagdes impostas a crianga hospitalizada, o
compartilhamento de leituras apresenta-se muitas vezes como uma possibilidade
quase Unica de expansdo de seu universo de referéncias culturais, uma via de
acesso a multiplicidade das criagbes humanas: o humor, o mistério, a poesia, a
aventura, o amor. E como se o corpo, atado a cama do hospital, ganhasse asas e se
liberasse para universos outros, para encontros novos e inesperados, para a vida.

E, por fim, abrir-se para a possibilidade de criar suas préprias narrativas, de
tornar-se ela também um sujeito com historia e projeto. O compartilhamento de
histérias, narrativas, informagbes cientificas, poesias é elemento essencial que
permite a pessoa apropriar-se efetivamente da linguagem, usa-la para expressar
seus sentimentos, desejos e medos, para elaborar, enfim, uma visdo de mundo e
possibilitar-lhe assumir um papel na comunidade na condigdo de sujeito.

Trata-se, vemos, de uma situagdo que precede a discussao técnica sobre
métodos de aprendizagem de leitura. Falamos de pressupostos que sdo a propria
base sobre a qual se assenta a possibilidade de alguém vir a ser um leitor. Dito de
outra forma, tornar-se leitor, no sentido forte da palavra, pressupbe da pessoa uma
posigao de sujeito, pressupde todo um estofo cultural multiplo que inclui a intimidade
com variadas modalidades de linguagens — e nao apenas a coloquial. O
compartihamento de ieituras, nesse sentido, & ferramenta privilegiada para que a
crianga (e nao sb ela, claro) adentre o mundo da leitura a partir de um acervo de
narrativas, formas verbais, de ritmos variados da lingua, para além da bagagem
puramente oral propiciada pelas conversas e trocas verbais do cotidiano.

Aqui vale relembrar um ponto quase sempre descuidado pela escola, ja
apontado nesse trabalho. A crianga, antes de dominar suficientemente a
transcodificag@o entre o escrito e o oral, tem uma capacidade de compreenséo da
linguagem que é sempre superior aos seus recursos e possibilidades de leitura de
entdo. Ela é capaz de compreender e acompanhar historias complexas, com
estruturas gramaticais sofisticadas, com emprego de vocabulario e formas verbais
pouco utilizadas na linguagem comum - ainda que um ou outro termo ou passagem
soem obscuros, ela pode apreender as idéias centrais através do contexto. No

entanto, se tentar ler esse texto por si proprio, o esforgo despendido no processo de
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decodificagdo tomara toda sua energia, em detrimento da compreensao do texto. E
comum vermos criangas nessa fase inicial que decifram com dificuldade uma frase
longa e, ac terminar de 1é-la, ndo serem capazes de dizer o que leram. O adulto ou a
crianga maior, atuando como mediador de leitura, alimenta ndo s6 o imaginario, mas
o repertério linguistico da crianga, ampliando-lhe o vocabulario, dando-lhe acesso a
formas e expressdes pouco usuais ou de cunho literario. Essa permanente
ampliagao de seu potencial linguistico permite-lhe assenhorar-se do uso da lingua,
tornar-se sujeito de sua prépria narrativa.

E quando, cabe entao perguntar, deve comegar essa alimentagéo lingiistica
através do compartithamento de leituras? Experiéncias e programas conduzidos
principalmente na Franga indicam que esse momento inicial situa-se num ponto
muito mais precoce da vida da crianga do que poderiamos esperar ou imaginar.

Desde o quarto més de gestagao, a crianga ja € capaz de distinguir sons. Ao
nascer, a voz da mae, com seu timbre préprio, sua entonagao, seus ritmos, ja lhe é
familiar, esta marcada em sua psique. A partir do nascimento, e desde logo, a
crianga passa a interagir com 0 meio e com 0s adultos que a cuidam e as trocas
verbais desempenham papel de destaque desde esse inicio. Brincando, cuidando,
manipulando seu bebé, a mae conversa com ele, cantarola, emite beijos, estalos,
murmurios. imersa nesta troca, a crianga intenta um esforgo interpretativo que é a
propria origem do pensamento e da simbolizagdo.

Pode-se falar de leitura antes da escrita porque em sua capacidade de ler a
voz e o rosto o bebé pbée em movimento uma atividade interpretativa que
permanecera como centro da criagdo de sentido para a psique humana. [...}
Dou muita importancia a este despertar precoce da atividade psiquica que

implica ja uma leitura e que, de certa maneira, pode considerar-se como o
precursor necessario da leitura de um texto escrito. (PARRA, 2004, p. 1).

Os pais, por sua vez, desde logo também passam a ler os gestos e sons
emitidos pela crianga. A expectativa pela primeira palavra falada pela crianga é
quase sempre intensa (“Ele falou mamae!”). Antes mesmo de esta significagao
marcar a inteng@o da crianga, o adulto brinca de ler seus balbucios e de enxergar
neles uma linguagem humana, colocam sentido em seu pequeno discurso. Podemos
mesmo supor que, sem este jogo inicial @ mituo de leitura, toda a possibilidade
posterior de simbolizag&do da crianga fica ameagada.

Evelio Parra, linglista colombiano radicado na Franga, identifica trés

movimentos concomitantes neste processo de construgdo de leitura de mundo:
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Em primeiro lugar, trata-se de ler continuamente as informagdes que vém do
mundo da intersubjetividade, este mundo um tanto dificil em que nossa vida
se realiza e no qual se desenvolvem o amor, o &dio, o reconhecimento, a
mentira etc. Em segundo lugar, trata-se de ler as informagdes do mundo
fisico, o mundo exterior, utilizando todos nossos sentidos. Por ultimo,
também trata-se de ler as informagdes do mundo interno, este que cada um
experimenta no fundo de si mesmo. Sem sabé-lo, toda pessoa esta, sem
cessar, em movimento de ler trés livros: o livro da intersubjetividade, o livro
do mundo e seu livro interno. (2004, p. 2).

Sob este prisma, cada um de nos intenta, desde o nascimento, escrever seu
préprio livro interno, um texto sempre em construgdo e que ndo tera fim antes de
findar nossa vida. Acompanho a imagem proposta por Parra, que acrescenta: “Falo
aqui do ‘livro’ como metafora porque o homem nao inventou o livio por sorte e sim
porque ja levava um livro dentro de si” (2004, p. 2). Os livros reais, concretos, nada
mais sa0, pois, que ecos dos livros internos de cada escritor. “Ha que se ressuscitar
insistentemente este livro psiquico, este grande esquecido na leitura, para poder
entrar ou fazer entrar um leitor no livro fisico, este que nés conhecemos como objeto
e que contém todas as culturas do mundo”. (PARRA, 2004, p. 3).

E embasada nessa linha de raciocinio que a Actions Culturelles contre les
Exclusions et la Ségrégations (ACCES), entidade francesa de fomento da leitura
criada em 1982, vem promovendo sistematicamente agdes de leitura para bebés e
suas maes, em especial, para imigrantes africanos que vivem na Franga. Agdo
aparentemerite paradoxal, a leitura para bebés tem demonstrado ser uma atividade
de grande valia para potencializar a interagao entre mae e bebé em situagdo de
crise — seja esta crise ligada ao processo de adaptagao cultural-social de familias
migrantes ou o internamento do bebé para uma intervengdo médico-hospitalar.
Desnecessario assinalar que nao temos instrumentos para avaliar a compreensao
do bebé em relagdo aos textos lidos — e nem mesmo se trata disto.

Noés nao lemos textos para as criangas para que se convertam em bons
leitores e sim porque sabemos que estas leituras permitem-lhes encontrar
algo fundamental para eles: o descobrimento de que os textos sdo coisas
que tém um sentido, quantidades de sentidos e que cada sujeito deve
trabalhar um pouco para chegar a construir o sentido em seu espirito. O
bebé compreende muito rapido o que Ihe dizem os adultos. O movimento da
boca e o som que esta produz tém um sentido que ele interpreta. Percebe-
se esta fungao interpretativa quando comegamos a ler textos para eles, e se
as criangas sdo sensiveis & nossa voz e rosto & porque eles léem
permanentemente. Ndo sabemos o que eles compreendem, mas sim

sabemos que terdo compreendido alguma coisa e que uma espécie de
movimento psiquico teve lugar. Cada crianga constréi coisas diferentes que
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nao sdo as mesmas dos adultos, exatamente como na leitura de mundo, em
que o bebé nao analisa as informagdes como o adulto. (PARRA, 2004, p. 3).

A partir do nascimento, 0 bebé mergulha num mundo social em que a
linguagem desempenha papel crucial. No entanto, as trocas verbais que vivencia
sado as da fala cotidiana, comumente truncadas, incompletas, muitas vezes
reduzidas a uma palavra isolada, caracteristicas da comunicagao humana do dia-a-
dia. E apenas pelo contexto que esta linguagem factual — informal e incompleta —
ganha sentido. Porém, ha a possibilidade de expor o bebé também a uma linguagem
mais articulada, com ritmo e sequéncia légica.

A linguagem narrativa desperta interesse e é percebida pelas criangas
desde muito cedo. Esse tipo de linguagem n3o acompanha os
acontecimentos, mas os relata a distancia. Ela possui inicio, meio e fim que,
se alterados, podem transformar o que esta sendo narrado. O bebé percebe
desde cedo a diferenca entre essas duas formas de linguagem e comeca a
brincar com elas. E a vivéncia entre a linguagem factual e a linguagem
narrativa que vai ajudar a crianga na aquisicdo da prépria lingua, no
desenvolvimento de seu pensamento e na constituigdo do espago psiaquico
interno para o imaginario. A constituicBo desse espago interno é

fundamental para o desenvolvimento da crianga (FUNDAGAO ABRINQ,
[2004), p. 46).

E neste enquadramento que a leitura compartilhada demonstra todo seu
potencial dentro do processo de formagdo de leitores. Desde muito cedo,
praticamente desde os primeiros dias de vida, a crianga estd disponivel para
conviver com a leitura de textos escritos. Propiciar-lhe isto de maneira sistematica e
ininterrupta @ fundamental para que ela construa a si mesma como sujeito numa
cultura letrada, como autora de sua propria narrativa — condigao inescapavel para
que possa tornar-se, no devido tempo, uma efetiva leitora de textos escritos

Este capitulo teve o intuito de abordar vérios aspectos importantes
relacionados a leitura e a sua aprendizagem, tragando um panorama aberto sobre o
tema, embora sem pretensao de esgota-io.

O debate sobre os métodos pelos quais ensinamos a ler foi apresentado de
maneira sucinta para que acompanhassemos a contraposicio entre correntes que
privilegiam o ensino da transposigdo de cddigos entre o oral e o escrito, € outras que
investem na aprendizagem da leitura como processo de compartilhamento socio-
cultural. Esta vertente sintoniza-se com o conceito-de letramento, que tem se
mostrado especialmente promissor para a condugido de uma série de pesquisas e
andlises recentes.
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Por fim, foram apresentadas algumas linhas de argumentacdo sobre o
possivel papel que, nos dias de hoje, a leitura em voz alta pode desempenhar no
processo de aprender a ler e na difusdo de praticas de leitura. Isso nos conduz ao
préximo capitulo, em que analisaremos uma pratica concreta e sistematica de leitura
em voz alta, inserida num programa educacional que atende criancas e

adolescentes hospitalizados.
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3 UMA PRATICA DE LEITURA COMPARTILHADA

Nao sabe ler aquele que néo faz amar o livro que ele ama,
ele acredita ser rapido, ele devora;

sim, mas ele nao digere.

E a leitura em comum que obriga a apreciar,

a degustar o que se €.

Ferdinand Buisson''

A motivacado maior que me fez buscar esse mestrado foi suscitada por minha
experiéncia no programa BIBLIOTECA VIVA EM HOSPITAIS (BVH) no hospital
Pequeno Principe, de Curitiba, uma agdo de disseminagdo de leituras em que
funcionarios, estagidrios e voluntarios da instituicdo Iéem para as criangas por ela
atendidas em regime de internamento e de tratamento ambulatorial.

Nos ultimos quatro anos, acompanhei centenas de horas de leituras
realizadas nos quartos, junto aos leitos, nos corredores, sagudes e Unidades de
Tratamento Intensivo (UTIs). Cenas que presenciei nessas sessbes de leitura
instigaram-me em especial: grupos de criangas boquiabertas acompanhando com
olhos, ouvidos e cobrpo o enredo que se desenrolava na leitura; criangas pequenas
acompanhando admiradas uma crianga maior ler um texto; pais que, pela primeira
vez, liam uma histéria para o filho — e seu encantamento com a experiéncia; criangas
de dois ou trés anos com um livro no colo, “lendo” em voz alta, dedinho apontando
as figuras enquanto fabulava em voz alta sua historia; criangas de olhos estatelados
falando sobre dinossauros ou naves espaciais, inspiradas por nossa leitura de
enciclopédias e livros tematicos.

Tudo isto me levava a imaginar o efeito que a disseminagao de experiéncias
como esta pode ter na formagado de leitores, especialmente entre as classes
populares atendidas por nossa escola publica. O que vimos no capitulo anterior
sobre aprendizagem da leitura e letramento mostra-nos que se tornar leitor implica o
aprendizado de correspondéncias entre codigos orais e escritos — a alfabetizagdo —
e, em concomitancia, o mergulho da crianga num meio em que ler seja um ato

significativo, praticado cotidianamente pelas pessoas com quem convive, com amplo

' BUISSON apud BAJARD, 2001, p. 36.
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acesso a objetos portadores de texto (livros, revistas, jornais, gibis, manuais). Se
qgualquer desses dois fatores for negligenciado, o processo perde qualidade ou nem
mesmo se da. No entanto, a escola brasileira tradicionalmente, e até hoje, preocupa-
se de maneira quase unica com 0 processo de alfabetizagao e, em seguida, com
aspectos formais da linguagem — gramatica, demonstracdo da compreensdo do
texto, analise literaria. Pouco ou quase nada se faz para que a leitura, além de uma
técnica, seja uma vivéncia pessoal significativa.

Apds a Educacgao Infantil e o primeiro ano do fundamental, a leitura feita pela
professora desaparece das praticas de aula, ressalvadas as sempre honrosas
excegbes (BRASIL, 2000, p. 64). Lé-se apenas o essencial, o formal, o que nos da
instrugées para as atividades: trechos de textos a serem dissecados e analisados
em sua estrutura gramatical, comandos de exercicios. Mais dificil ainda é que o
aluno seja instado a ler em voz alta, ndo para avaliar sua capacidade de enunciar,
mas para compartilhar com a turma o sabor de um bom texto. O prazer, o sonho, o
encantamento, a angustia, a divida — todos os ingredientes fundamentais na
construgdo do humano - costumam ficar de fora das praticas de leitura que nossa
escola propicia.

Nao se configurando como atividade socialmente valorizada, nao provocando
na crianga sentimentos significativos, a leitura resta como simples técnica, o que
resulta, no mais das vezes, em adolescentes e adultos resistentes a leitura ou que
Iléem apenas o trivial do jornal de esportes e da revista da TV. Ainda pior, significa
milhdes de familias apartadas da possibilidade da leitura, restritas a seu universo
local, pobremente conectadas ao mundo pela televisio.

O que a experiéncia da BVH no Pequeno Principe me apontava era a
possibilidade concreta, pratica, de tornar o ato de leitura algo significativo para
muitas pessoas que deia participam. Interessei-me entdo em investigar de maneira
sistematica os atos e reagbes provocados pelas sessdes de leitura, através da
andlise da gravagao de algumas dessas sessoes.
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3.1 O PROGRAMA BIBLIOTECA VIVA

O programa Biblioteca Viva foi criado em 1994 pel’A Cor da Letra, um grupo
de escritores, ilustradores e profissionais ligados a literatura, numa agao voluntaria
que nasceu da preocupagado dessas pessoas com a pouca difusédo e valorizagao dos
atos de leitura por parte de nossa populacao'?. O diagndstico prévio feito pelo grupo
em organizagoes sociais mostrou que “os livios nem sempre estavam ao alcance
das criangas. Muitas delas revelavam uma visdo escolarizada do livro como objeto
de avaliagao e, freqiientemente, de reprovagao” (FUNDACAO ABRINQ, [2004], p. 9).
Mesmo onde o acesso ao livro era franqueado, ler nao era um ato socialmente
cotidiano para aquelas comunidades.

O que se percebeu também nesse diagndstico inicial foi que apenas doar
livros ndo seria suficiente para garantir as criangas o acesso a leitura. Era
necessario realizar uma formagao na qual os educadores pudessem conhecer e
incorporar em sua rotina momentos de leitura espontaneos, onde cada um pudesse
ler e/ou ouvir historias por prazer, sem nenhuma obrigagao posterior (FUNDACAO
ABRINQ, [2004], p. 9).

Em 1995, o programa foi incorporado as agdes desenvolvidas pela Fundagio
Abring pelos Direitos da Crianga e do Adolescente com o objetivo principal de
contribuir para a consolidagao de politicas publicas de leitura que garantissem a
disseminagao de livros e, principalmente, da agao de ler. A partir dai, o programa,
que atuava apenas no municipio de Sac Paulo, foi expandido para dez estados
brasileiros.

Uma caracteristica importante do programa € que ele nao centra sua atuagao
apenas em ambientes escolares, mas abrange instituicbes sociais, de satide, de
cultura e outras.

Quanto mais livros e individuos sensibilizados para a questdo da leitura
estiverem a disposi¢do da populagdo em qualquer dos espagos por onde
ela circula, mais leitores surgirdo. Ou seja, a leitura aqui referida & muito
mais ampla do que a alfabetizagdo. Na verdade, ela precede e vai além da
alfabetizagao. (FUNDAGAO ABRINQ, [2004], p. 10). '

2 Tomavam parte neste grupo: Ricardo Azevedo, Lia Zatz, Liliana Jaccoca, Graga Segolin, Nora
Krawczyk, Marli Batista Siqueira Leite, Cintia Carvalho e Marcia Leite.
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Entre 1995 e 2002, o programa foi implantado em 293 locais: escolas,
instituicdes sociais, creches e programas soécio-educativos, atingindo 78 mil criangas,
adolescentes e suas comunidades. A implantagdo do programa em cada instituicdo
foi acompanhada de relatérios e encontros de supervisdo durante um ano, apés a
formacao dos mediadores.

Em 2000, o Ministério da Saude firmou convénio com a Fundagao Abring para
a elaboracao de uma versao especifica do programa a ser implantada em hospitais
publicos brasileiros, a Biblioteca Viva em Hospitais (BHV). No primeiro ano de
atuacao, 2001, a BVH foi implantada em dois hospitais da cidade de Sao Paulo e em
trés no municipio do Rio de Janeiro; no ano seguinte, foi estendida a outros 21
hospitais de todo o Brasil, incluindo o Hospital Pequeno Principe de Curitiba — Gnico
do grupo que ndo era publico, mas sim do Terceiro Setor. A excepcionalidade
decorreu do reconhecimento ao papel desta instituicao no atendimento de criangas e
adolescentes ndo s6 do Parana mas de todo o pais, através do sistema SUS.

Cada hospital indicou trés funcionarios para comporem o seu nucleo local do
programa. Esses funcionarios passaram por uma capacitagdo de 48 horas,
distribuidas ao longo de uma semana, na qual foram preparados para atuarem como
mediadores de leitura, bem como para implantarem o programa em sua instituicao.
O grupo do Pequeno Principe' iniciou suas atividades no hospital em 18 de abril de
2002 - significativamente, Dia do Livro e aniversario de Monteiro Lobato.

Imediatamente, e com amplo apoio da coordenagao do hospital, o programa
passou a ser implantado. Apds divulgagao em todos os setores da instituicao, um
primeiro grupo de 15 funcionarios foi capacitado para atuar como mediadores de
leitura. Desde entdo, mais de 70 funciondrios e 250 estagiarios do Campo de
Estagios do setor de Educagéo e Cultura ja passaram por esta capacitagio, atuando
no programa por periodos que variam entre trés meses e um ano. Cada mediador
dedica uma hora por semana de seu horério de trabalho as leituras, enquanto os
funcionarios e estagiarios do setor de Educagao e Cultura |éem todos os dias.

Nos dois primeiros anos de funcionamento do programa, aconteceram
supervisbes semestrais, com a visita de integrantes da Cor da Letra ao hospital,
quando eram discutidos avangos e dificuldades do dia-a-dia da atuagdo. Além disso,

** Esse grupo era formado por Patricia Bertollini, coordenadora do Voluntariado; Eliones Salibian, do
Escritério de Qualidade e por este pesquisador.
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havia contatos frequentes por telefone e e-mail entre a equipe do hospital e a Cor da

Letra, sempre que alguma necessidade o exigisse'*.

3.2 A PRATICA

O programa, em sua esséncia, € de uma singeleza exemplar: trata-se de ler e
compartilhar leituras com as criangas, adolescentes, seus familiares e funcionarios
do hospital, sem preocupagdes quanto a aprendizagem da leitura, aspectos
gramaticais do texto, verificagdo de compreensao da leitura pela crianga através de
testes ou qualquer outro instrumento avaliativo, discussdes sobre as informagoes,
questionamentos ou valores abordados pelos textos. A idéia é ler pelo prazer da
leitura, pelo gosto de compartithar momentos de mergulho em variados universos:
das histérias, da poesia, dos albuns de conhecimento (“Livros dos dinossauros”, “Os
castelos medievais” etc.).

As leituras sdo tanto coletivas - realizadas em sagudes de ambulatérios e
enfermarias, em corredores, em quartos coletives -, quanto individuais —~ junto ao
leito da crianga. Nos sagudes € corredores, tapetes de plastico sdo espalhados e os
livros colocados sobre eles. As criangas e familiares sdo entdo convidados a
participar da leitura. Pequenos (as vezes grandes) grupos se formam
espontaneamente em torno de cada mediador de leitura para ouvir as histérias; as
criangas escolhem os livros que querem ouvir. Alguns mediadores atuam em torno
da piscina'® de livros, propondo leitura a criangas que nio podem se locomover ou
que demonstram alguma timidez inicial. Nunca a leitura € imposta, acontecendo
apenas com o consentimento explicito da crianc¢a.

Os pais e acompanhantes logo passam a tomar parte da agao, lendo também
para suas criangas. E freqliente que criangas maiores tomem a iniciativa de ler para
outras, menores, em especial no caso de irmaos. As sessdes duram em torno de

uma hora. Quando a mediagdo ocorre junto ao leito, o mediador leva os livros (em

" Com a mudanga de gestdo no governo federal, o programa foi abandonado pelo Ministério da
Salde e perdeu o financiamento que possibilitava 0 esquema de supervisdes. A partir dai, a BVH
continuou a funcionar no Pequeno Principe apenas com recursos locais.

Situagdo em que os livros sdo dispostos em tapetes de plastico.
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torno de 10 a 15) em uma sacola plastica, mostrando-os & crianga para que ela

escolha a leitura.

3.3 REGISTRO DAS MEDIAGOES DE LEITURA

Foram registradas sessdes de mediagao de leituras realizadas entre os dias 8
de outubro e 24 de novembro de 2006. As gravagdes foram feitas por membros da
equipe de Educagdo e Cultura, utilizando uma camera amadora marca Panasonic,
modelo LSPG 2122, As cenas gravadas foram transpostas para discos de DVD
numeradas de 1 a 52. As cenas de cada disco foram descritas em fichas de registro,
com indice de tempo de cada uma, como se pode ver na ficha “Encontros”, ao final

do capitulo.

3.4 CRONICA DOS ENCONTROS

Na analise do material registrado, uma dimensao do programa Biblioteca Viva
se evidenciou com clareza: seu potencial de promover encontros significativos. Aqui
vamos nos deter em quatro modalidades desses encontros:

O encontro da crianga com o objeto livio, com seus aspectos fisicos e
funcionais: seu formato, sua espessura, suas cores e textos, seus protocolos de uso;
o encontro com a multiplicidade de narrati\)as, autores e propostas graficas.

O encontro da crianga com o texto: a narrativa ganha vida na voz do
mediador; a crianga degusta os textos a que ainda ndo tem acesso de maneira
autbnoma; os muito pequenos acompanham, olhos estatelados, o fluxo das
palavras, o ritmo da voz, a entonagio das frases: ainda antes de compreender as
palavras, ja vivenciam o estatuto de leitores de textos.

O encontro da crianga com a leitura: primeiro com a leitura do adulto, modelo
e émulo, leitura saborosa, graciosa (cheia de graca, engragada, gratuita), repleta de
vida e significado — em contraste com a leitura burocratica dos deveres escolares
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formais, da cinzenta leitura-tarefa que obriga 2 uma resenha sobre o que foi lido, da
leitura ameagadora com que o aluno tem que demonstrar suas habilidades de
enunciador de textos. Depois, 0 encontro com sua crescente capacidade de decifrar
textos € de se encantar com eles (bem como se encantar com sua propria
capacidade de leitura). Primeiras leituras: os dedos guiam a voz, os labios
sussurram as frases, criangas virtualmente mergulhadas em livros, alheias ao
burburinho ao redor.

Encontro, por fim — e antes de tudo — entre pessoas: a leitura convivial, alibi
para o compartilhamento de textos, histérias e conhecimentos, tanto quanto de
tempo e de afeto: pais e filhos amorosamente abragados a um livro, lido ora por um
ora por outro; rodas de criangas de todos os tamanhos, harmonizadas pelo fluxo da
leitura que as seduz; pais e criangas, reunidos aleatoriamente nos quartos de
internamento, se congragam entre risos e olhares ao sabor das histérias lidas. A
leitura compartilhada como fator humanizante.

Tendo estas categorias como norte, as cenas foram editadas e agrupadas
conforme o quadro apresentado no Apéndice A. Cada cena ou conjunto de cenas é
acompanhado por comentarios escritos, ressaltando-se pontos de interesse na cena,
estabelecendo-se conexdes ou levantando-se questionamentos. As cenas e
comentarios ndo precisam ser assistidos/lidos numa ordem fixa, podendo ser
acessados de maneira independente (exceto em trechos precedidos por um
subtitulo, em que as cenas formam blocos-seqiéncias). Ca mesma forma, néo é
necessario que todas as cenas sejam vistas: a opgao foi por disponibilizar a maior
quantidade possivel de registros, para melhor podermos averiguar a recorréncia das
dinamicas apontadas, tanto quanto a diversidade de situagbes significativas que
ocorrem nas sessodes de leitura.
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4 UM OLHAR REFLEXIVO SOBRE AS CRONICAS

A primeira constatacao que ressalta da analise das gravagdes das sessdes de
leitura € o grande interesse que tém criangas, jovens e adultos em ler, manusear,
folhear livros; em ler para si ou para outros, dedicando a essa atividade prolongados
periodos de tempo de muita concentragdo e empenho. E, por outro lado, uma
dedicagao espontanea, que nao visa ganhos secundarios — uma boa nota na prova
ou o elogio de professores ou familiares. E visivel o comprometimento, em especial
das criangas, na leitura. Elas ficam de tal modo absaorvidas pela atividade que nem
sequer notam, na maioria das vezes, que estao sendo filmadas.

Contrariando o senso comum e opinides frequentemente sustentadas por
professores e familiares, ndo se vé& nestas sessbes de leitura criangas e
adolescentes desmotivados ou bloqueados em relagdo a leitura. Ao contrario,
independentemente da maior ou menor habilidade em ler os textos, o que se vé sdo
leitores vorazes, que léem quantidades significativas de textos, que discutem e
interpretam suas leituras com os mediadores, que dedicam tempo prolongado ao ato
de ler.

Outra impresséo que se depreende da analise do material filmado € a de que
ha um efeito de contagio na agdo: os leitores mais interessados e ativos — sejam
criangas, adolescentes ou adultos — Iéem, demonstram o prazer de sua leitura,
incentivam seus familiares a ler. E patente o prazer despertado principalmente pelo
compartiihamento da leitura: criangas — que nao se conhecem e se encontram
aleatoriamente no sagudo de espera da consulta — unem-se em exploragdes
divertidas dos livros cientificos ou fazem jograis decifrando o texto; pais e filhos se
abragcam carinhosamente ao livro enquanto léem; grupos de criangas e adolescentes
se formam espontaneamente, olhares vivos e atentos, diante do mediador que lhes
I& uma historia. Sorrisos permeiam grande parte das cenas registradas. Ha como
que uma celebragdo em torno da leitura. Talvez aqui tenhamos uma questdo em que
a escola deva colocar mais atengdo: compartilhar leituras como um ato ‘social
valorizado por todos - adultos, jovens e criangas -, e fazé-lo fora de um contexto
escolar formal (avaliativo, direcionado, programado) € uma agao eficaz para envolver

pessoas em atos de leitura. Afinal, como aponta Frank Smith, “a leitura nunca é uma
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atividade abstrata, sem finalidade, embora seja frequentemente [...] ensinada deste
modo para muitos aprendizes”. (1989, p. 196).

Envolvimento parece ser uma palavra chave neste contexto. Trata-se antes
de tudo de disseminar entre adultos e criangas, pais e filhos, professores e
estudantes, um sentido compartilhado de que ler € um ato prazeroso e significativo.
E justamente a auséncia desta valorizagao social do ato de ler que os PCN apontam
em trechos ja citados nesta dissertagao (BRASIL, 2000, p. 21, p. 58, p. 64). E é esta
valorizagao, traduzida em leituras intensas, extensas, repletas de emotividade e de
compartilhamento de afetos que a BVH propicia, como se constata em diversas das
cenas registradas. Vale lembrar que os PCN, em trecho ja citado, sdo explicitos em
propor uma atitude engajada do educador como estratégia de convencimento:
“Organizar momentos de leitura livre em que o professor também leia. [...] Ver
alguém seduzido pelo que faz pode despertar o desejo de fazer também”. (BRASIL,
2000, p. 58).

Quando assistimos ao conjunto das cenas gravadas, a soma de encontros, de
leituras, aprendizagens e afetos, somos remetidos de volta as palavras de Antonio
Candido: ler é direito inalienavel de toda pessoa e & ato de humanizagao; é
confirmar

[...] aqueles tragos que reputamos essenciais, como o exercicio da reflexao,
a aquisi¢cdo do saber, a boa disposi¢do para com o proximo, o afinamento
das emogdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da

beleza, a percepg¢do da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do
humor. (1995, p. 249).

Da mesma forma, as idéias de Michele Petit (2006) ressoam por entre as
cenas das sessoes de leitura, que sdo, claramente, “situa¢gdes de intersubjetividade
gratificante” - dai o claro envolvimento de criangas e familiares com a leitura. “Tudo
nasce de encontros personalizados, de uma acolhida, de hospitalidade”. (PETIT,
2008, p. 7-8). A partir dai, vem o mergulho no mundo de encantamentos propiciados
pela leitura dos contos, dos livros de viagens, dos albuns cientificos. “[...] leituras
abrem sobre um lugar distante e tempos de sonho que permitem construir um pais
interior, um espago psiquico, e sustentar um processo de -autonomizagio, a
constituicdo de uma posi¢ao de sujeito”. (PETIT, 20086, p. 7-8).

Os aspectos acima levantados — o carater sistematico desta agdo; a
participagdo conjunta de criangas e adultos; e o envolvimento pessoal com a leitura
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que a BVH estimula — propiciam o cultivo do ato de ler por todo o grupo familiar, no
sentido que Bourdieu utiliza ao tratar de seu conceito de ‘“capital cultural
incorporado” (1998, p. 74-75). Livros e leituras tornam-se parte cotidiana na vida de
pessoas para quem, até entao, ler era uma agao quase que exclusivamente ligada a
vida escolar. Por outra, fica também patente que a BVH filia-se a uma perspectiva de
letramento social (SOARES, 2005, p. 74-75), no sentido em que promove e estimula
uma pratica de leitura coletiva, compartilhada, ndo imposta e plena de sentidos para
seus participantes.

Sob outro aspecto, nao se propde aqui que estratégias similares a BVH
substituam os processos formais de alfabetizagdo: € imprescindivel que a escola
siga desenvolvendo estratégias de entendimento formal da lingua, incluindo estudos
sistematicos de questdes gramaticais, ortograficas, sintaticas. O que se coloca aqui
€ a idéia, sustentada em especial por Frank Smith (1989), de que a aprendizagem
da leitura extrapola em muito o simples dominio de correlagbes som-escrita; de que
€ um processo que se inicia bem antes do periodo escolar e implica na formagao de
uma “atitude de leitor” na crianga.

Em outras palavras, ha um “estatutc de leitor” que antecede o préprio
aprendizado da decifragdo do texto. O menino de trés anos (cena X) que se antecipa
a leitura da mediadora anunciando a chegada do Lobo &, desde ja, um leitor. Os
textos e narrativas ja sdo parte de seu universo de referéncias; extrair histérias e
sentidos das pequenas marcas sobre o papel ndo € habilidade que ele domine, mas
que também nao lhe é estranha. A pequena leitora (cena 14) que aponta palavras e
figuras do livro e a traduz com sua voz e imaginagao ja se coloca no papel de leitora.
O bebé (cena 10) que ouve a mediadora ler os “Trés porquinhos” assume, do alto de
seus quatro meses de existéncia, o estatuto de leitor.

Neste ponto, a agdo e os resultados da BVH estdo bastante préximes as
propostas explicitadas nos PCN, como podemos verificar confrontando os trechos
deste documento citados no capitulo 2 (BRASIL, 2000, p. 37-38, p. 53-56). A
possibilidade da crianga/jovem se defrontar com textos reais, .que circulam
socialmente; o contato com a narrativa na voz do outro; a leitura/decifragao feita em
conjunto com um adulto ou com outra crianga — as dindmicas registradas nesta
dissertagado - sdo uma realizagao efetiva de todas as principais idéias defendidas nos
PCN em relagdo a formagao de leitores.
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Para além de fatores motivacionais e de envolvimento pessoal com o ato de
ler, a formagao do leitor exige também um contato intimo com o que podemos
chamar de “protocolos de leitura” os livros sdo dispositivos fisicos com esquemas
proprios de uso e funcionamento. Os textos podem aparecer em coluna Unica ou em
variadas colunas em cada pagina; podem se distribuir sobre a pagina nas mais
variadas configuragdes, acompanhados ou n&o de ilustragbes, quadros, tabelas e
outros elementos graficos; podem ser simples legendas que comentam uma foto;
s&o apresentados em uma infinidade de tipos, formatos e tamanhos. Ha livros que
exigem uma leitura continua; outros devem ser acessados de acordo com o
interesse especifico do leitor, que busca determinado texto ou informagao. Ha todo
um aprendizado quanto ao uso de indices, paginagdo, notas adicionais e outros
mecanismos/procedimentos essenciais para o uso do livro. A formagao do leitor
exige a intimidade com todos estes aspectos e o desenvolvimento desta intimidade &
fungdo direta do contato que o aprendiz tem com os livios e seus usos. (BRASIL,
2000, p. 57).

O desenvolvimento desta intimidade com os livios 2 com a leitura se da
também em boa parte pela interlocu¢do com outras pessoas: com os educadores
que fazem a mediagao da crianga com os textos aos quais ela ainda ndo tem acesso
de maneira auténoma; com seus familiares, para quem a crianga i€ as poucas frases
dos livros de textos mais simples; com outras criangas, compartilhando o esforgo e o
prazer de decifrar a escrita. Aqui, registre-se a adequagado do acervo da BVH: a
grande variedade de titulos, estilos, linguagens, formatos da colegdo atende a
diversidade dos leitores envolvidos, a diferentes expectativas e necessidades.
Assim, criangas pequenas tanto tém contato com textos literarios mais elaborados
quanto podem ler pequenas historias com seus proprios recursos de leitor-aprendiz;
criangas maiores, adolescentes e mesmo adultos tém a disposi¢do textos de maior
folego, bem como livros informativos que possibilitam trocas e discussdes sobre
variados assuntos. Vemos que esta diversidade de repertério supera a questao
“texto facil e tolo” versus “texto mais elaborado e de dificil leitura®, levantada pelos
PCN (BRASIL, 2000, p. 58): € util que as criangas tenham acesso a textos os mais
variados, em estilo, propédsitos, formatos, grau de dificuldade. A diversidade serve a

aprendizagem da leitura e a formagao de leitores.
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As observagbes deste trabalho também contradizem toda uma série de
pressupostos disseminados em relagdo ao ato de ler. Seja na biblioteca, na sala de
aula ou no estudo em casa, ha por parte do bibliotecario, do professor e dos adultos
em geral uma preocupagao clara com o controle dos corpos e agbes dos leitores:
exige-se destes que nao falem ou fagam barulho para nao distrair a propria leitura e
a dos demais; os alunos/leitores devem ficar em seus lugares, evitando
movimentagoes que distraiam a atengdo das pessoas; a leitura deve acontecer de
preferéncia em lugares silenciosos e retirados; quando alguém 1é para um grupo, os
ouvintes devem permanecer em siléncio e com a atengdo voltada para o leitor.

O que as cenas da Biblioteca Viva demonstram & que, mesmo na auséncia de
todos estes elementos, a concentragdo e o interesse pela leitura podem estar
presentes. Inimeras cenas mostram criangas imersas no trabalho de leitura por
longo tempo, apesar de toda a movimentagao e ruidos do entorno — a “menina-
dentro-do-livro” (cena 31) é exemplar quanto a isto. Outras tantas cenas mostram
duplas, trios e outros agrupamentos de criangas e adultos em torno da leitura ou
exploragdo de um livro, igualmente alheios & agitagdo do local. E significativa a
maneira como, em muitas ocasibes, o adulto abraga sua crianga, formando um
“triangulo de leitura”. ambos fecham-se com o livio como que num casulo que os
protege e os isola do movimento do ambiente. Cutras tantas cenas mostram leitores
concentrados em sua atividade enquanto criangas vizinhas choram e gritam. Muitas
vezes a leitura segue acontecendo mesmo quando a equipe de enfermagem atende
a crianga (muitas enfermeiras pedem-nos explicitamente que continuemos a leitura
enquanto elas executam os procedimentos clinicos). Nos sagudes, criancas
transitam livremente, dedicando-se ora a uma leitura ora a outra; folheiam livros
enquanto sua atengao dirigé-se a narrativa que acontece ao lado.

Vemos que condigdes como siléncio e ordem podem ser propicias a leitura
em muitas situagdes, mas fica claro também que a auséncia destes fatores nao
impede que acontegam leituras, com concentragdo e empenho por parte do leitor.
Nesta mesma linha de raciocinic, a atengao flutuante, em especial entre criangas
pequenas, nao & necessariamente um fator que inviabilize ou mesmo empobrega a
leitura. Inimeros relatos de criangas e de seus familiares demonstram que, mesmo

quando ocorre de maneira aparentemente dispersa e agitada, a leitura pode ser
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significativa: € comum os pais nos relatarem como os filhos Ihes descrevem com

detalhes, apods as sessdes de leitura, aquilo que leram ou ouviram dos mediadores.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

O programa aqui estudado & desenvolvido num hospital infanto-juvenil, dentro
do contexto de agbes de humaniiagéo da instituicdo. No entanto, durante a
elaboragao e execugdo desta pesquisa, tive sempre em mente a escola e os
educadores que la atuam. Que reflexdes podem nos inspirar esta agao de leitura? O
que podemos aprender com esta pratica que possa ser levado para a escola e para
outros ambientes educacionais comunitarios?

Uma primeira questdo & atentarmos para a complexidade dos processos de
aprendizagem da leitura e de formagdo de leitores. De maneira geral, as
preocupagdes de educadores voltam-se principalmente para a questdo dos métodos
de alfabetizacdo e para aspectos mecanicos desta aprendizagem, em detrimento de
outros aspectos envolvidos — alguns de grande relevancia.

No que se refere ao método de alfabetizagdo, embora o tema nado seja foco
desta pesquisa, a analise do programa BVH nos da indicagdes de que uma
abordagem centrada na concepgado de letramento social € mais promissora do que
aquelas que tém como foco central a aprendizagem das correspondéncias entre os
sons da lingua e seus registros escritos, vale dizer, da perspectiva adotada pelos
métodos intitulados “fonéticos”. Ainda que este estudo nao nos permita afirmagodes
mais conclusivas, observamos como as ag¢des da BVH levam muitas criangas a uma
pratica de leitura continuada e intensa, mobilizando seus recursos para a
compreensdo dos textos e livros que a encantam e que desafiam seu intelecto e sua
sensibilidade.

O quie nos parece tranquilo afirmar é que, aliado a um trabalho sistematico de
alfabetizagcao — fungéo precipua da escola —- é -fundamental criar condi¢gdes para que
livros, textos e leituras se tornem parte do cotidiano do aprendiz de 'Ieitor; que o ato
de ler seja significativo € valorizado em seu meio familiar e social. O BVH deixa
patente o efeito multiplicador da leitura compartilhada: ler juntos, ler um para o outro,
comentar suas leituras, alimenta o apetite por mais leituras.

Vale dizer: aspectos sociais, psicolégicos, afetivos desempenham papel de
destaque no processo de aprendizagem da leitura e da formagado de leitores. A

aprendizagem formal da leitura, desconectada de ag¢des que promovam a
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valorizagao do ato de ler nos grupos de convivéncia do aprendiz, corre o risco de
promover apenas a formag¢ao de “quase-leitores”, pessoas capazes eventualmente
de oralizar um texto escrito, mas que nao léem com freqiéncia, que enfrentam
dificuldades para compreender um texto um pouco mais elaborado, que nao
usufruem da leitura como possibilidade de deleite estético ou de crescimento
pessoal.

Importante também ressaltar ainda uma vez a discrepancia entre alguns
conceitos amplamente disseminados entre educadores e aquilo que pudemos
observar na BVH. As leituras acontecem - intensas, com envolvimento, prolongadas
— mesmo em ambientes e condigbes adversas: em meio ao movimento e barulho
dos sagubes, ao choro de criangas nos quartos, as intervengdes clinicas da equipe
de saude. A atengao das criangas, em especial das menores, € bastante flutuante; a
movimentagdo dos pequenos leitores € intensa; as leituras interrompidas a todo
momento por intervengdes as mais variadas. Ainda assim, constatamos grande
envolvirnento de todos, criangas, jovens e familiares, com a leitura.

Outro aspecto das dinamicas da BVH é a liberdade da crianga para recusar a
leitura, que nunca é imposta mas sim ofertada. As leituras sdo semipre espontaneas
e de acordo com os desejos e metas proprias de quem lé. Esta espontaneidade
contribui para que este ato torne-se efetivamente significativo para o leitor — e ndo
apenas um mero exercicio de técnica imposto, como occrre em muitas situagdes
que jovens e criangas sdo constrangidos a enfrentar.

Ja frente a uma configuracdo em que livros e leituras sdo ofertados sem
exigéncias formais a crianga — ela ndo tem que demonstrar habilidades de leitor,
nem responder a questionarios sobre o entendimento daquilo que leu, nem mesmo
sua presenga fisica & compulséria: ela 1&é e ouve o que quiser, quando quiser, como
quiser — 0 que vemos sao leitores vorazes, envolvidos, engajados. Em especial, este
aspecto parece-me relevante para a reflexdo de educadores que, na escola, querem
ajudar suas criangas a se tornarem leitores.

Finalmente, as constatagdes deste trabalho demonstram a pertinéncia do
incremento de programas publicos similares ao da Biblioteca Viva, que incluam nio
apenas a distribuicdo de acervos de livros, mas que implantem agdes continuadas
de leitura compartilhada. E que estas agdes aconte¢am nao apenas em escolas e

creches, mas em variados espagos comunitarios: pragas e parques, postos de
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saude, clubes de bairro. A soma destas agdes, aliadas a um trabalho consistente de
alfabetizagao e de formagao de leitores da escola formal, certamente ampliara a
quantidade e a qualidade de leitores em nossa sociedade.
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Encontro da crianga com o livro

Encontro com o objeto livro, na multiplicidade de formatos, tamanhos, propostas graficas,

flutua entre a leitura de 1a e de ca.

linguagens propiciadas pelo acervo. 1r2+3
O deleite de desfrutar as sofisticadas conjugacgdes de texto e imagens dos livros. 4
Com gestos contidos, a pequena leitora repetidamente vira as paginas do livro e leva a mao ao

queixo. A cada pagina, surpresas despertam sorrisos. A menina aponta o livro e faz comentarios; a | 5
mée a incentiva.

No ch&o do ambulatério, a piscina de livros convida para a exploracéo do acervo. 6+7
Piscina vista do alto. Confuso e produtivo embaralhamento de livros e pessoas. 86
Adultos folheiam o livro e conversam animadamente sobre ele. Menino (10 anos) acompanha o 76
dialogo. A expressao da leitora é de franca alegria.

Escolhendo o cardapio: junto ao leito, mediadora apresenta os livros para a escolha da crianca 69
O livro brinquedo :

Mae |& um txt, concentrada; outra ao lado manipula os livros e se encanta com o objeto/brinquedo, 53
mostrando-o as vizinhas, que se divertem também. Depois, a mae volta & sua leitura.

Menino pequeno aponta enfaticamente algo no livro enquanto conversa com a mediadora; a 54
menina ao lado folheia outro livro e o oferece ao pequeno, mas ele recusa e volta a sua leitura.

A crianga continua, 20 minutos depois, relendo e manipulando o mesmo livro; pilota-0 como um 55
volante; abre e fecha portinholas enquanto conversa com a mediadora.

O pequeno leitor ndo esgota seu interesse pelo pequeno livro: mediadora e crianga seguem

explorando detalhes do livro. A mediadora da atengdo a uma crianga ao lado; o pequeno leitor logo | 56
a chama de volta.

Uma leitura-jogo: a busca do insélito e da surpresa

Dois meninos (4/5 anos) folheiam livro sobre animais comentando o que véem; exclamam diante 61
das figuras mais impactantes.

Agora cada um vé um livro; um tanto excitados e afoitos, conversam e viram as paginas; a atengéo 62
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Encontro da crianga com o texto

A narrativa flui da voz do mediador e captura a atengdo das criangas em meio a movimentagao e ao | 8
barulho do saguédo.

Bebés acompanham o fluxo da voz, seu ritmos e entonagdes, o cantar préprio do texto literario. ?: 10
A menina, com aparente descaso, folheia livros enquanto a mediadora Ié€ para uma mae com seu

bebé. A narrativa aos poucos seduz a menina que, displicente, paipita na leitura. Por fim, cede e 12
mergulha na histéria contada: faz caretas, mimicas, sonoplastia: escuta ativa, militante.

Imagem e texto se conjugam para formar o sentido compartilhado pela leitura: DEDO. Os dedos da 13
crianca tocam o livro e depois os dedos da mediadora.

O livro & um pouco grande demais para as maos da leitora, que o revira no colo enquanto “l&” a

histéria que as imagens lhe contam. Com olhar maroto, inclina o livro em diregdo & mediadora que | 14
esta a seu lado, oferecendo-lhe sua “leitura”. A mediadora aceita o convite e aponta algo no livro.

O tempo de espera e de recuperagdo, no quarto da ala cirurgica, se faz tempo de convivio com as 15
histérias.

Mae e filho, cada um com um livro na méo, alheios ao burburinho da sala. 57
No colo do pai, menino |&, dedo trilhando o texto. Concentrado, demora a perceber a presenga da 82
camera.

A ronda das leituras. 88
Um aprendiz de leitor

Tranquilo, o bebé ouve a histéria quase imével. Apenas sua mao como que danga ao ritmo da fala. | 65
Bebé divide sua atengdo entre as imagens do livro e a face da mediadora. A mae sorri o tempo

todo, encantada com a cena. Ao final da leitura o bebé, que ficou parado quase todo o tempo, agita | 66
bragos e pernas.

Histéria puxa histéria

A classica histéria dos 3 Porquinhos ganha voz ainda uma vez: formagao de repertério de 67
narrativas.

Mais um menino se junta & leitura, que segue com outra histdria. 80
A leitura continua; os textos se sucedem. 81
Do encantamento com o livro ao encantamento com o texto

Dois pequenos leitores se debrugam sobre o livro e conversam sobre ele. Seus sorrisos explicitam 83

0 prazer com a manipulacéo do livro.
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As criangas se alternam, mas o encantamento em manipular o livro € 0 mesmo.

84

A manipulagdo dos livros-brinquedos cede espago para a leitura; a atengao e o encantamento dos
rostos permanecem. Mediadora e menino dividem a leitura. Com esfor¢go, o menino decifra as
frases. Esforgo voluntariamente assumido e que resuita em prazer: de desvendar o texto mas
também de “jogar jogral” com a mediadora.

85

Voltadas para a parede, de costas para o incessante movimento do corredor, mediadora e crianga
Iéem uma histéria. Um grito agudo chama a atengdo da menina, que faz um comentario e volta a
acompanhar a leitura. Um menino bem pequeno interfere, tenta virar as paginas do livro, olha
curioso para a mediadora, que ndo para de ler.

67

Menino (3 anos) choraminga e chama pela mae, logo apés intervengéo da enfermeira. Logo sua
atengdo se liga a histdria, seguindo a leitura com ateng&o. Antecipa-se a mediadora, anunciando a
chegada do Lobo Mau. Seu olhar oscila entre o livro e o rosto da mediadora; as expressdes de seu
rosto demonstram o interesse com que segue a narrativa. A enfermeira retorna para outro
procedimento, mas, ao se deparar com a leitura, protela sua intervengao.

Novamente, o0 menino se antecipa 4 leitura: “O Lobo veio?!” Uma enfermeira passa ao lado da
cama; 0 menino a segue com os olhos e comenta com a mediadora: “Ela ndo vai fazer nada!” A
mediadora o tranqiiliza e a historia segue. Ao lado, a enfermeira aguarda, paciente, o fim da leitura.
Nova interrupgdo: chegou a comida. Assim um tanto truncada, a histéria termina. A enfermeira tenta
uma conversa simpatica com o0 menino, que se vira, ressabiado.

68
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Encontro da crianga com a leitura

O dedo do adulto aponta o texto, indica o trilho das palavras sobre o papel, guia da voz do leitor.

16 + 17

A mée conduz a leitura, conversa, comenta. Volta algumas péaginas (para estabelecer uma relagéo?
para recordar um trecho elucidativo?); depois, retoma a leitura paginas adiante. A crianga
acompanha com expressao concentrada, olhos no livro.

18

A crianga |é, auténoma. Agora é seu dedo que desliza pelo trilho do texto.

19 +20+ 21 +22

O dedo aponta a imagem e o texto, gesto primordial, indicagéo do sentido.

23

A oralizag&o do texto na leitura individual para ser etapa necessaria nas primeiras leituras.

25+ 26+ 27+ 28+ 29 + 30

todos os livros do sagudo. A irma se encanta com sua leitura e ri. O texto interativo faz o menino a

A menina-dentreo-do-livio: com um texto de letras mitidas nas méos, a leitora mergulha no livro, 31
ausente da agitagdo em torno.

A ronda das leituras. 88
Com dificuldade, e muito compenetrado, menino |& para outro que esta a seu lado e que o ajuda na | 75
decifragdo. O resultado € mais um belo jogral espontaneo.

Um leitor: Léo

Léo (7 anos) compartilha sua leitura com a mediadora; ignora a camera que o filma, depois de uma | 32
rapida olhada de soslaio para a lente: o livro e a leitura o fascinam. Atende a irma que quer lhe

mostrar o livro que |€; ele logo volta a sua leitura.

Pede licenga @ mediadora para levar o livro até os pais: a vontade de compartilhar a leitura. 33
Léo segue lendo para seus pais, muito concentrado. 34
O menino agora |é para a irma menor que, ajoelhada numa posigéo quase reverente, vira as 35
paginas do livro.

Incansavel, Léo agora 1& para o pai, sentado em seu colo. Lé com seguranga e vivacidade; a 36
expresséo de seu rosto ilustra o desenrolar do texto.

Meia hora se passou desde o inicio da sess&o de leitura. A pretenséo de Léo parece ser devorar 37

compartilhar a leitura com a mediadora. Fim do livro: € buscar outro.
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Uma leitura delicada

A mediadora convida um pequeno menino para a leitura. Desconfiado, ele se esconde atras da 38
mae. A mediadora insiste com delicadeza, a distancia, e comeca a ler.

A leitura segue sob a atengéo ainda desconfiada do menino. Sabe no colo da mée e, de 13, seu 39
sorriso aponta que a desconfian¢a vai cedendo terreno. Ao fim da histéria, desce do colo e fala com

a mediadora apontando o livro.

Um jogral

] Menino (11 anos) € livro de texto simples e muitas figuras. Encanta-se com os efeitos do livro; 1& 59
com énfase e expressividade as poucas frases de cada péagina. A mae, ao lado, sorri divertida e
comenta com o marido: “S¢é assim pra ele ler, entretendo...”. Menino vai atras de outro livro.

Contagiados pela leitura do filho, os pais Iéem juntos, amorosamente proximos. O filho retorna com | 60
mais um livro e ja comega a ler; cs pais seguem sua prépria leitura. Um jogral sutil se desenrola,

dueto de leituras paralelas. Ao fundo, a leitura estridente dos pequenos continua.

Mestre e aprendiz: aprendizado amoroso

Agachado, pai ié para a filha; sorriem e conversam sobre a leitura. Uma pequena vizinha pega 71
carona na leitura.

Ambos agora se alternam na leitura de uma histéria. O pai auxilia a decifragdo da menina, 73
apontando figuras.

Num tom de voz baixo, mas com clara entonagéo e ritmo, o pai segue lendo a histéria; cabegas 74
encostadas carinhosamente.

Leitura de vizinha

No colo da mae, enquanto mama ao seio, menino usufrui a leitura da mulher que sentou-se na 77
cadeira ao lado. Larga o seio para apontar algo no livro e logo volta a mamar. Sem tirar a boca do

seio, responde as perguntas da leitora.

O interesse pelo livro vence o prazer infantil de mamar. Um jogo se estabelece: o menino comanda | 78
a leitura do adulto, apontando as figuras para que a leitora diga os nomes.

A parceria prossegue. 79
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Pessoas se encontram

A leitura é alibi para que o tédio morno da espera no sagudo se torne compartilhamento de
afetos em torno de uma voz.

40 + 41 +42 + 43 + 44

Pai e filho passeiam pelas paginas de um album informativo; o pai aponta as ilustragées 45
enquanto fala. Faz um gesto de virar a pagina, mas a méao se detém e ele acrescenta mais
alguma observacdo; a cena se repete: um comentario ainda cabe. O filho acompanha atento.

O casal com o filho pequeno no colo fecha um circulo em torno do livro. O menino sorri, 46
suave; mae e pai se encantam com seu sorriso e com sua relagcdo ao que vé no livro.

Pais e filhos se abragam aos livros: leitura convida para o afeto. C afeto pede mais leituras. 47
Fecha-se o ciclo.

Méae, filhas e livro conformam um casulo amoroso em volta da leitura. 48
Guris de varias idades se agrupam em volta da leitura, sem ligar para o movimento 49
incessante do corredor.

Debrugados sobre o livro, pai e filha trocam carinhos. 50
Criangca e mediadora iéem uma junto & outra. 51
Mae |&, rosto colado ao da filha. 52
Mae abraca o filho, fechando-se com ele dentro do livro. 58
Dois meninos maiores compartilham um livro de imagens, divertidos. Leitura e 87
camaradagem.

Pai e filho, em abrago camarada, l&éem juntos com expressao divertida nos olhos. Meninade | 63
chupeta ao lado acompanha, interessada.

Leitura aconchegante. 64
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