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Resumo

O presente trabalho investiga uma possibilidade de intervencao didatica em
situacao escolar que se mostre pertinente para levar os estudantes a uma leitura
mais interativa do texto literario.

Para isso, investiguei as implicacdes formativas do trabalho com o género
diario reflexivo de leituras, conforme proposto por Machado (1998), com base
tedrica enunciativo-discursiva do Circulo de Bakhtin e da perspectiva histérico-
cultural de Vigotski. O trabalho apresenta os seguintes objetivos especificos:
propor atividades para o ensino de leitura que tomem por base a elaboracao de
sequéncias didaticas conforme apontado por Schneuwly e Dolz (2004); elaborar
junto aos sujeitos dessa pesquisa, sequéncias didaticas com vistas ao uso dos
géneros diario de leituras e conto pelos alunos; analisar a producgéo de diérios de
leitura produzidos pelos alunos a partir de contos literarios; analisar as
repercussdes do trabalho com os diarios de leitura no processo de compreensao
e valorizacdo da leitura, pelos alunos, como fonte de informacéo e possibilidade
de fruicao estética.

A pesquisa foi realizada com uma 22 série do Ensino Médio de uma escola
publica do interior do Estado de Sado Paulo. As analises dos diarios reflexivos de
leituras dos alunos, bem como de algumas situacdes de interacdo em torno dos
textos literarios e dos textos dos diarios apontam para: reflexdes sobre géneros e
outros aspectos linguisticos; reflexdes sobre aspectos sociais envolvendo a
prépria experiéncia dos alunos; indicios de um trabalho interpessoal, intrapessoal
e intertextual, nas relacdes estabelecidas na escritura dos diarios e nas situacdes
interativas que esta proporcionou.

Palavras-chave: diario de leituras; leitura; interacdo; dialogismo; Ensino Médio.
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INTRODUCAO

Durante muitos anos, aprendi a ter a leitura como companheira fiel, amiga

de todas as horas, ponto de busca de equilibrio e de conhecimento.

Hoje entendo que o que sempre fiz foi apropriar-me da leitura interagindo
com o outro, com o mundo e comigo mesma. Utilizei-me da linguagem dos textos
que li para interagir com o mundo ao meu redor. Mais do que isso, coloco no ato
de ler a responsabilidade por tornar-me professora de Lingua Portuguesa. Para
mim, pensar sobre a leitura € pensar no processo que um sujeito realiza para se
constituir, ndo apenas, como um leitor, mas também como cidaddo, como ser
humano.

As tantas palavras presentes nos diversos textos lidos criaram em mim um
desejo de sempre querer mais, de buscar mais e mais conhecimento e uma
grande vontade de poder contribuir para a superacao das diferencas sociais tao
presentes em nosso pais.

Héa alguns anos, ja na carreira de professora, deparei-me com alunos que
traziam para a escola inimeras dificuldades no que diz respeito a leitura. Minha
pratica de trabalho me tem permitido perceber que grande parte dos alunos
recebidos do ciclo Il do Ensino Fundamental chega ao Ensino Médio com grandes
dificuldades na leitura de géneros textuais diversos. Espera-se que eles possam
ler todos os textos oferecidos pelas diversas disciplinas. Isso ndo ocorrendo,
configura-se o conhecido quadro denominado fracasso escolar.

Procurei aprender um pouco mais para poder descobrir maneiras de
trabalhar a leitura de forma a considerar as praticas de que os alunos participam.
Acabei por participar de varios cursos oferecidos pela rede publica estadual, na
qual trabalho, e cada vez mais me vi envolvida pelo estudo sobre a leitura e suas
praticas.

Foi assim que acabei por inscrever-me para o Mestrado em Educagéo, na
intencdo de ampliar meus conhecimentos e poder colaborar mais efetivamente no
processo de ensino e aprendizagem da leitura.

Dessa forma, pensei em trabalhar com textos literarios porque acredito que
a leitura de textos literarios em situacdo escolar pode se configurar como uma

possibilidade de superacgéo de dificuldades, dando oportunidade aqueles que nao



12

tém contato com estes fora da escola, de melhor compreendé-los. Sendo um
objeto socialmente constituido ao longo da histéria da humanidade, o texto
literario mostra-se como um importante mediador do conhecimento, pois traz
consigo multiplas vozes, promovendo multiplas interacdes.

Neste trabalho, parto do pressuposto bakhtiniano de que a leitura é um ato
concreto de comunicacéo verbal, feito na interacdo; € colocar-se frente a palavra
dita, dando-lhe uma contra-palavra, permitindo que os horizontes interiores se
expandam, se afirmem e tomem novos sentidos.

A interacdo entre sujeitos se faz por meio da linguagem. Portanto, é
necessario que eles se apropriem dos conhecimentos linglisticos necessarios
para que possam interagir no meio em que vivem. No que diz respeito a leitura, €
preciso que se criem condi¢cbes para que 0s sujeitos, interagindo entre si € com
aquilo que Iéem, possam confrontar suas varias experiéncias.

Assim, escolhi como objeto de pesquisa o trabalho com a leitura de textos
literarios em situacdo escolar, por entendé-la como uma possibilidade de
apropriacéo de conhecimento e de superagao de dificuldades e desigualdades no
que se refere as diferentes experiéncias de letramento que podem existir numa
mesma série escolar. Para além disso, acredito também que a participacdo em
diferentes praticas de letramento — dentre as quais a experiéncia da leitura de
textos literarios configura-se como um elemento relevante — que pode trazer
consigo um enorme potencial de transformacao social.

Nesse sentido, o presente trabalho tem como objetivo investigar uma
possibilidade de intervencdo didatica em situacdo escolar que se mostre
pertinente para levar os estudantes (particularmente alunos de Ensino Médio de
uma escola publica) a uma leitura mais interativa do texto literario. Trata-se da
utilizacao do diéario reflexivo de leituras (tal como proposta por MACHADO, 1998),
e gue sera posteriormente explicitada.

Esse género textual, segundo Machado (op.cit), configura-se como um
género no qual o leitor, a medida que |é, registra - da forma mais pessoal e
informal possivel - suas impressodes, reflexdes, criticas e problemas em relacao
ao que esta lendo, bem como as relacbes que estabelece com outros textos ja
lidos e com experiéncias ja vividas. O género diario de leituras pode permitir
relativa liberdade de criacdo e possibilitar uma prética interativa e reflexiva de
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leitura, apresentando-se como um importante instrumento de ensino e
aprendizagem e também de pesquisa sobre as atividades de leitura na escola.

Como base teodrica, assumo, aqui, a abordagem enunciativo-discursiva do
Circulo bakhtiniano e a perspectiva histérico-cultural de Vigotski. Esses
pressupostos tedricos serdo explicitados no primeiro capitulo deste trabalho.

O contexto em que se da a pesquisa € uma classe de 22 série do Ensino
Médio de uma escola publica estadual do interior de S&o Paulo. O objetivo
principal da pesquisa € investigar as implicagdes do trabalho com o género diério
reflexivo de leituras, particularmente no que diz respeito a sua contribuicdo para a
formacdo do leitor em diferentes praticas de leituras, refletindo criticamente sobre
aquilo que Ié (especificamente, contos literarios). Dessa forma, procura-se
ressaltar os resultados da introducédo dessa pratica como mediadora de atividades
escolares de leitura.

A partir deste objetivo geral, colocam-se também como objetivos deste
trabalho: propor atividades para o ensino de leitura que tomem por base a
elaboracdo de sequéncias didaticas; elaborar junto aos sujeitos dessa pesquisa,
sequéncias didaticas com vistas ao uso, pelos alunos, dos géneros diario de
leituras e conto; analisar os resultados do desenvolvimento de tais sequéncias
didaticas; analisar a producdo de diarios de leituras produzidos pelos alunos a
partir da leitura de contos literarios; analisar as repercussées do trabalho com os
contos e diarios de leitura no processo de compreensao e valorizagdo da leitura,
pelos alunos, como fonte de informacéo e possibilidade de fruicdo estética. Esses
objetivos serdo explicitados posteriormente.

O trabalho aqui apresentado esta dividido em seis capitulos, a saber: o
primeiro capitulo apresenta a fundamentacdo tedrica sobre linguagem, nas
perspectivas que assume este trabalho. O capitulo dois, a questdo da leitura em
situacao escolar, procurando mostrar como ela tem se dado no ambiente de sala
de aula do Ensino Médio, na disciplina de Lingua Portuguesa. Além disso, sdo
feitas consideragcbes acerca da importancia do texto literrio e da leitura como
pratica social e atividade mediadora. O terceiro capitulo aborda os géneros do
discurso - a forma como sdo apresentados nos Parametros Curriculares
Nacionais, bem como modos de trabalho na escola. E também sdo apresentadas
caracteristicas do género diario reflexivo de leituras, objeto de nossa reflexao, tal

como proposto por Machado (1998). O quarto capitulo é dedicado a
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contextualizacdo da pesquisa, a explicitacdo dos aspectos tedrico-metodologicos,
dos objetivos e da sondagem realizada acerca das praticas de leitura de que os
alunos/sujeitos da pesquisa participam. O capitulo cinco relata esta experiéncia
de trabalho com o diario reflexivo de leituras em sala de aula e as duas
sequéncias didaticas desenvolvidas com os alunos/sujeitos de pesquisa. Por fim,
no capitulo seis, apresento as analises de trechos selecionados dos diarios de
leitura dos alunos, que apontam para: reflexdes sobre géneros e outros aspectos
lingUisticos; reflexdes sobre aspectos sociais envolvendo a sua prépria vida e a
de outras pessoas a seu redor; indicios de um trabalho interpessoal, intrapessoal
e intertextual nas relacdes estabelecidas na escritura dos diarios e situacfes

interativas que esta proporcionou.
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1. CONSIDERACOES SOBRE LINGUAGEM

1.1. Linguagem e ensino de lingua

A maioria dos manuais de ensino da Lingua Portuguesa para Ensino Médio
conceitualizam a linguagem como uma faculdade que todos os homens tém para
se comunicar através dos signos de uma lingua, e ainda, como um sistema de
signos (orais, escritos, gestuais, visuais) que possibilitam a comunicacao. Outros
a colocam como um sistema de signos que permite construir uma interpretacao
da realidade através de sons, letras, cores, imagens, gestos, etc, apresentando a
dupla face do signo linglistico: um significante (0 suporte para a idéia) e
significado (o conteudo intelectual).

A lingua como sistema de signos é um conceito que surgiu a partir do
Curso de Linguistica Geral, de F. de Saussure, publicado em 1916, cuja teoria,
segundo Faraco (2005), ainda é a mais utilizada e mais forte, e considera a
linguagem como objeto autbnomo, cujas mudancas ocorrem dentro do proprio
sistema linglistico, ocasionadas pelas caracteristicas configuracionais do
sistema, o que supde que a linguagem tenha carater homogéneo, dificultando seu
estudo que esta ligado ao que é real, ou seja, descontextualizando-a da histéria
cultural, o que acaba deixando de lado seu carater heterogéneo.

Os diferentes manuais para o ensino da Lingua Portuguesa trazem
diferentes correntes de estudos lingiisticos. Por exemplo, o manual de Abaurre,

Pontara e Fadel definem linguagem como

[...] sistema de signos que permite construir uma interpretacéo da
realidade através de sons, letras, cores, imagens, gestos etc. [...]
Os signos linguisticos sao os elementos de significacdo nos quais
se baseiam as linguas. Possuem dupla face: 1) a face do
significante (o suporte para uma idéia; por exemplo, a seqiéncia
dos sons que se combinam nas palavras) e 2) a face do
significado (a propria idéia ou contetdo intelectual). (Abaurre et
al., 2004, p. 152-3)

Ja no manual de Lingua Portuguesa de Terra e Nicola, nas instru¢des para

o professor de uso do livro, a lingua é assim descrita:
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[...] a lingua é o sistema de signos mais amplo e complexo que
serve a comunicacao. Ela é capaz de abrigar linguajares variados
e, ainda assim, cumprir sua funcdo primordial. E, por ser
fundamental instrumento de comunicacdo, caracteriza-se como

7

fato social. Ela serve a processos de dominacdo, € matéria
concreta para atos de cooperagdo, oposicdo, tensdo, interacao.

7 s

Cada ato de fala é carregado de intencionalidade. Assim, é
impossivel separar 0 sistema de signos da possibilidade de
construir significados com eles. (Terra e Nicola, 2004, p. 8)

Esses dois exemplos foram retirados de livros que pertencem ao PNLEM —
Plano Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio — os quais sao distribuidos
gratuitamente em todo pais e escolhidos pelas escolas. Esses exemplos
demonstram as concepc¢des de lingua anteriormente expressas, ainda abarcando
elementos de outras teorias como a teoria da comunicacgéo, a idéia dos atos de
fala, etc. Muitas vezes, a concepcao de lingua é repassada aos alunos sem uma
reflexdo adequada.

Por outro lado, nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio a linguagem é considerada,

[...] como a capacidade humana de articular significados coletivos
e compartilha-los, em sistemas arbitrarios de representacdo, que
variam de acordo com as necessidades e experiéncias da vida em
sociedade. A principal razdo de qualquer ato de linguagem é a
producéo de sentido. (PCN, 1998, p. 5)

As afirmacgdes encontradas tanto nos PCN como nos livros didaticos nos
mostram um estudo da linguagem que, embora considere seu carater social, este
€ visto mais como produto da comunicacdo do que constitutivo do humano. Isto

acaba se tornando contraditério, uma vez que os préprios PCN afirmam que:

A linguagem permeia o conhecimento e as formas de conhecer, o
pensamento e as formas de pensar, a comunicacdo e os modos
de comunicar, a agdo e os modos de agir. Ela é a roda inventada,
gue movimenta o homem e é movimentada pelo homem. Produto
e producdo cultural, nascida pelo seu carater criativo,
contraditorio, pluridimensional, multiplo e singular, a um s6 tempo.
(PCN, 1998, p.125)

Assumo em meu trabalho a perspectiva historico-cultural para a qual a
linguagem nao € apenas um sistema, ela é responsavel pela formacéo, pela
constituicio do prdprio homem. E impossivel pensar a formacdo de um ser

humano sem que se pense na linguagem.
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Tudo que nos rodeia e aprendemos, ou nos apropriamos passa pela
linguagem. Desde o momento em que recebemos um nome ao nascer,
significados comecam a ser atribuidos através da linguagem.

As visbes de linguagem como sistema e linguagem fundamentada em sua
realidade histérica se confundem mais vezes nos PCN*, que em outra passagem
referindo-se ao ensino da Lingua Portuguesa, ressaltam a importancia de que o
professor coloque a comunicacdo como base das agcbes que devem nortear o
saber linguistico a ser desenvolvido nos estudantes. Segundo os PCN, a

comunicacao € entendida:

[...] como um processo de constru¢do de significados em que o
sujeito interage socialmente, usando a lingua como instrumento
gue o define como pessoa entre pessoas. A lingua compreendida
como linguagem que constroi e “desconstréi” significados sociais.
A lingua situada no emaranhado das relag6es humanas, nas quais
o aluno esta presente e mergulhado. Nao a lingua divorciada do
contexto social vivido. Sendo ela dialégica por principio, ndo ha
como separé-la de sua prépria natureza, mesmo em situacao
escolar. (PCN, 1998, p.15)

Aqui se tenta mostrar que se deve estudar a lingua como meio de
comunicacao, num contexto social, dialégico, ligado a realidade, porém, se ainda
se afirma que a lingua é um instrumento, deixa-se de lado seu carater
constitutivo, pois a coloca como um meio de produzir algo.

No entanto, o ensino de Portugués nas escolas, especialmente no Ensino
Médio, ainda tem privilegiado a gramatica com todas as suas nomenclaturas, de
forma separada da realidade e do uso cotidiano da lingua, como se bastasse
conhecermos palavras e regras gramaticais para que um texto saisse pronto e
perfeito.

Bagno (2001, p. 9) no livro Portugués ou brasileiro: um convite a pesquisa,
critica o estudo da Lingua Portuguesa dentro de uma “pratica pedagdgica
tradicional, que trabalhando prescri¢cdes consideradas corretas”, acabam por criar
situacbes de discriminacdo, como aquele que estuda é quem sabe falar o
Portugués e reafirma o mito de que nossa lingua é dificil. Ele propde que se
estude a lingua como corpo em movimento, em transformacéo, nunca pronto, a

lingua como bem coletivo, que pertence a todos. Afinal,

! parametros Curriculares Nacionais.
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Falar ou escrever ndo é apenas uma questdo de gramatica, de
morfologia ou de sintaxe, ndo é apenas uma questdo de executar,
certo ou errado, determinados padrbes linglisticos. Nao é
tampouco formar frases, nem sequer juntd-las, por mais bem
formadas que elas estejam. [...] Falar ou escrever € ativar sentidos
e representacdes ja sedimentados que sejam relevantes num
determinado modelo de realidade e para um fim especifico; é,
antes de tudo, agir, atuar socialmente; €, nas mais diferentes
oportunidades, realizar atos convencionalmente definidos,
tipificados pelos grupos sociais, atos normalizados, estabilizados
em géneros, com feicdo propria e definida. E uma forma a mais
de, tipicamente, externar intencdes, de praticar acdes de intervir
socialmente, de “fazer” afinal. (Antunes apud Bagno, 2001, p.11)

Dessa forma, se o ensino nao privilegiar a linguagem em seu contexto
sécio-cultural, ele sera um falso-ensino, um faz de conta na educacédo, que nao
leva em consideracdo que os alunos estéo inseridos na cultura e na histéria de

um determinado lugar. Como afirma Geraldi:

[...] mesmo antes de se alfabetizar, falantes que convivem com
alfabetizados acabam incorporando caracteristicas da escrita em
suas falas. Além do dominio das regras de uso da oralidade, o
aluno ja traz para dentro da sala de aula também este outro
conhecimento que foi ainda mais esquecido: vivendo numa
sociedade letrada, o aluno muito antes de escrever” convive com
a lingua escrita e sabe, portanto, 0 que é escrita e 0 que ndo é
escrita. Mais: ele sabe alguns usos sociais da escrita, algumas de
suas funcdes e o seu valor numa sociedade como a nossa. Ao
buscar a escola ele pretende precisamente isso: aprender a ler e a
escrever porque este saber é uma necessidade para sua
subserviéncia nesta mesma sociedade. (Geraldi, 1998, p.62)

Segundo Geraldi (1998), “o trabalho linguistico € um trabalho constitutivo”,
pois é feito na interacdo e organiza a atividade mental; sendo assim, o trabalho
com a linguagem deve considerar todas as instancias sociais, entendendo a
lingua como produto de uma histéria e, portanto, marcada pelos usos sociais.

Geraldi ainda afirma que;

[...] a lingua nunca pode ser estudada ou ensinada como um
produto acabado, pronto, fechado em si mesmo, de um lado
porque sua “apreensdo” demanda apreender no seu interior as
marcas de sua exterioridade constitutiva (e por isso o externo se
internaliza), de outro lado porque o produto histérico — resultante
do trabalho discursivo do passado — é hoje condi¢cao de producao
do presente, que também se fazendo histéria, participa da
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construcdo deste mesmo produto, sempre inacabado, sempre em
construcao. (Geraldi, 1998, p. 28)

O trabalho com a linguagem na escola ndo pode somente privilegiar o uso
da norma-padréo, mas deve estruturar esse ensino para que este seja feito dentro
dos usos da lingua nas situacdes diarias. Bagno propfe que este ensino se torne
critico:

Sou a favor de um ensino critico da norma-padrdo. E para
empreender essa critica, € necessario despejar sobre o pano de
fundo homogéneo da norma-padréo classica a heterogeneidade
da lingua realmente usada. Para isso a escola deve dar espaco ao
maior numero possivel de manifestagcbes linguisticas,
concretizadas no maior nimero possivel de géneros textuais e de
variedades de lingua: rurais, urbanas, orais, escritas, formais,
informais, cultas, ndo-cultas etc. (Bagno, 2005, p.59)

Em relacdo ao ensino da leitura, segundo os objetivos dos documentos
oficiais, a escola deveria priorizar diversas praticas de leitura, como mostram

Mendonga e Bunzen:

Trazer préticas sociais de leitura (literaria, nao-literarias,
plurissemidtica) e de compreensdo de textos orais, de producdo
de texto (oral e escrito) e de analise lingiistica para dentro da
escola é uma das missbes do EM (Ensino Médio). Porém, ao
incorpora-las ao cotidiano escolar do EM, percebem-se
artificialismos , principalmente na escolha dos objetos de
ensino. Via de regra, o predominio recai sobre o uso de frases e
de textos fragmentados/descontextualizados como unidade
central de exercicios escolares cujos objetivos séo:

- fazer uma leitura restrita as perguntas formuladas pelos
livros didaticos;

- conhecer a histéria da literatura, sem conhecer a propria
literatura;

- responder exercicios de classificacdo gramatical onde
nao ha espaco para a divida e a reflexao;

- servir de ‘modelos’ ou de inspiracdo tematica para
redacbes escolares, limitadas quanto a sua relevancia
sociocomunicativa;

- avaliar a mera retencdo de informacées e ndo o
desenvolvimento de habilidades e competéncias”. (Mendonga e
Bunzen, 2006, p. 21) [grifos dos autores]

Ainda em relacéo a leitura, as atividades de ensino de lingua propostas por
professores e nos livros didaticos, muitas vezes, sdo aquelas que ndo permitem
ampla reflexdo, nem outras possibilidades de interpretacdo, impedindo até a

formacao de um leitor literario critico, pois s6 admitem uma resposta. Jurado e
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Rojo (2006), nos lembram que, em relacdo ao ensino da leitura nos manuais do
Ensino Médio:

A proposta de estudo do texto é conduzida, totalmente
autoritaria, impondo a leitura, nem sempre interessante, feita
pelos autores do livro didatico. Nao existe construcao de sentidos
pelo aluno: tudo ja esta dito, explicado a priori e deve ser
reconhecido e repetido. E esse tudo € muito pouco. O que existe é
um jogo de escolhas entre o certo e o errado, o falso e o
verdadeiro, de acordo com a compreensdo dos autores, que nao
possibilita a exploragdo das significacbes possiveis para a
construcao dos sentidos dos textos literarios, como uma producao
sociocultural. Nesta configuracdo, € ainda menos possivel a
formacdo do leitor literario. (Jurado e Rojo, 2006, p. 52) [grifos
das autoras]

Entdo, o que se considera aqui € que o ensino da linguagem deve se dar
de forma a privilegiar a interacdo, sendo feito numa perspectiva interacionista, que

leva em conta um aluno-leitor inserido num mundo social, como afirma Kleiman:

Uma concepcdo de linguagem como interacdo entre sujeitos em
sociedade (sociointeracionista) implica uma crenca na capacidade
dos sujeitos sociais de criar ou construir contextos
(construcionista), de forma sempre renovada, inovadora. Essa
caracteristica da linguagem aponta para a questao constitutiva da
capacidade de usar a linguagem: sem essa capacidade de criacdo
de contextos, de contextualizar, ndo seriamos capazes de agir em
sociedade. E a caracteristica inalienavel da lingua que permite a
compreensdo, que é ato ativo, que se “confunde com uma tomada
de posicdo ativa a proposito do que é dito e compreendido
(Bakhtin/ Volochinov). (Kleiman, 2006, p. 25)

Nesse sentido, o ensino de Portugués deve privilegiar as praticas sociais

em que os alunos participam. Como aponta Kleiman,

Adotar a préatica social como ponto de partida do trabalho escolar,
além de acarretar a mobilizacdo de géneros de diversas
instituicdes, pelos diversos participantes, para realizar a acéo,
promove o desenvolvimento de competéncias basicas para a
acao, assim o trabalho escolar pode vir a ser estruturado tendo
essas competéncias como elemento estruturante; € a experiéncia
em situacOes diversificadas da vida social que pde o educando no
papel de sujeito produtor de conhecimento, de participante dos
mundos do trabalho, do estudo e do lazer, de protagonsita (cf.
PCNEM, 1999) (Kleiman, 2006, p. 33)

A seguir, apresento 0s pressupostos tedricos que embasam a concepgao

de linguagem assumida neste trabalho, segundo a qual o ensino da lingua so sera
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eficaz se se considerar que € feito na interacao entre 0s sujeitos que participam

de diferentes préticas sociais.

1.2. Pressupostos vigotskianos

Este estudo aborda a linguagem segundo 0s pressupostos para 0s quais
somos constituidos pela linguagem, atribuimos significados e nos relacionamos
na/pela linguagem. A linguagem nos rodeia e nos coloca no meio da roda da vida,
nos fazendo gente. Assim, nos encontramos e nos reconhecemos no mundo, Nos

comunicando e convivendo na/pela linguagem.

Mais do que objeto e meio/modo de abordagem, a linguagem é
constitutiva dos processos cognitivos e do préprio conhecimento,
uma vez que a apropriacdo social da linguagem é a condicdo
fundamental do desenvolvimento mental. (Smolka, 1995, p. 42)

Ela é, segundo Luria (1991, p. 81), “o fator de formacéo da consciéncia”,
possuindo trés fungdes a saber: a linguagem permite discriminar 0s objetos, dirigir
a atencdo para eles e conserva-los na memdéria, as imagens que recebemos
vindas de fora criam um mundo interior; a linguagem nos possibilita a abstracéo,
uma vez que nomeando as coisas, as categorizamos e abstraimos assim suas
propriedades essenciais, 0 que nos mostra que a linguagem além ser meio de
comunicacdo é veiculo de formacdo do pensamento; e, por fim, a linguagem é

veiculo fundamental da transmissdo de comunicacdo. Segundo Luria,

[...] com o surgimento da linguagem surge no homem um tipo
inteiramente novo de desenvolvimento psiquico desconhecido dos
animais, e que a linguagem € realmente 0 meio mais importante
de desenvolvimento da consciéncia. (Luria, 1991, p.81)

Dessa forma, o aparecimento da linguagem na histéria da humanidade foi o
grande salto no desenvolvimento das caracteristicas tipicamente humanas. Pela
linguagem interagimos e nos apropriamos dos sentidos de tudo que nos rodeia.

A interacdo estd presente em toda a constituicdo do sujeito, em todo
momento estamos interagindo. Para Vigotski, a constituicdo do sujeito se faz
na/pela linguagem. Como afirma Smolka, na concepc¢ao vigotskiana:
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[...] o homem ndo é simplesmente produto das circunstancias,
mas (agente que) transforma as circunstancias e se transforma
(produz) nesta atividade. De maneira talvez mais pertinente hoje,
dizemos que o homem produz linguagem, e se produz
simultaneamente na/pela linguagem. Neste trabalho social e
simbdlico de producédo de signos e sentidos, a linguagem néo é so
meio de (inter/oper)acdo, mas €é também produto histérico,
objetivado; € constitutiva/constituidora do homem enquanto sujeito
(da e na linguagem). (Smolka, 1995, p.14)

Na interacéo social segundo Vigotski apud Smolka,

[...] o individuo se desenvolve naquilo que ele é através daquilo
gue ele produz para os outros. Este é o processo de formacado do
individuo (...). Na sua esfera particular, privada, os seres humanos
retém a funcdo da interacdo social. (Smolka, 2000, p. 30)

Pensar em interacdo social € pensar no signo e seu significado. E perceber
como as relagdes de compreensao se fazem diferentemente em cada grupo e em

cada sujeito. Para Vigostki:

Assim como a interacdo social é impossivel sem 0 signo,é
também impossivel sem o significado(...) A interacdo social
pressupde a generalizacdo do significado verbal; a generalizacéo
torna-se possivel somente com o desenvolvimento da interacao
social. (Vigotski, 1987, p.48)

Para Smolka e Nogueira:

[...] os signos emergem como meio e modo de comunicacédo e,
simultaneamente, de generalizacdo, para o outro e para Si.
Emergem em meio a movimentos, olhares, sons partilhados, que
passam a ser acordados como gestos significativos pelos sujeitos
na relacdo, e se convencionalizam, se estabilizam na histéria
dessas relagbes. (Smolka e Nogueira, 2002, p.82)

A palavra é base para todas as relacfes que se fazem no cotidiano, nossa
vida se organiza ao redor da palavra, nossa consciéncia e nossa vida interior,
constituem-se pelo uso da palavra. A palavra é mediadora, é responsavel pela

interiorizacdo do conhecimento. Para Pino,
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[...] o termo mediacdo é utilizado para designar a funcdo que os
sistemas gerais de sinais desempenham nas relacbes entre
individuos e destes com seu meio. Mais especificamente, €
utilizado para designar a funcdo dos sistemas de signos na
comunicacdo entre os homens e na construcdo de um universo
s@cio-cultural. (Pino, 1991, p. 32-3)

O principio da mediacdo desenvolvido por Vigotski a partir do conceito de
Marx e Engels, refere-se a mediacao por instrumentos e signos na nossa relacao
com o mundo. Para Smolka e Nogueira mediacdo € muito mais que uma
circunstancia ou uma relacéo face a face, com comunicacéo direta. A mediacéo &
um principio tedrico que possibilita a interacdo mesmo que ndo haja uma pessoa

presente.

A mediacdo concebida como principio teérico, no entanto, a
interpretacdo das acbes humanas como social e semioticamente
mediadas, mesmo quando essas a¢des ndo implicam a presenca
visivel e a participacdo imediata de outro. Podemos pensar em
situacbes como a de um lavrador carpindo o campo com sua
enxada, uma pessoa lendo em seu quarto, uma crianca diante de
um computador. Formas de mediacdo encontram-se presentes
tanto no instrumento que condensa uma histéria de conhecimento
e producdo humana, como na propria pessoa, que participando
das praticas sociais, internaliza e se apropria dos modos
culturalmente elaborados de acg&do. Poderiamos dizer, portanto,
gue um aspecto da mediacdo é a incorporacdo desses
instrumentos técnicos e simbdlicos na estrutura da atividade
humana, e que a atividade humana individual s6 se constitui na
dindmica das relacdes sociais. (Smolka e Nogueira, 2002, p. 83)

Vigostki (2003) considera os signos como meios de atividade interna,
dirigidos para o controle do individuo, modificando as préprias operacdes

psicolégicas e ndo o objeto sobre o qual incidem. Nas palavras de Vigotski:

[...] a capacitacdo especificamente humana para a linguagem
habilita as criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na
solucao de tarefas dificeis, a superar a agdo impulsiva, a planejar
uma solugdo para um problema antes de sua execucdo e a
controlar seu proprio comportamento. Signos e palavras
constituem para as criancas, primeiro e acima de tudo, um meio
de contato social com outras pessoas. (Vigotski, 2003, p. 38)

Smolka (1995) enfatiza o caréater constitutivo da linguagem, afirmando que
a linguagem ndo € s6 um meio ou instrumento, nem s6 um modo de acéo, ela

constitui o ser humano, pois esta carregada de significado:
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A simples utilizacdo de instrumentos néo caracteriza a atividade
especificamente humana, dado que os animais também usam
instrumentos. Mas é a producao, enquanto trabalho material e
simbdlico, significativo, enquanto atividade prética e cognitiva, que
distingue e instaura a dimensao histérica e cultural. (Smolka,
1995, p. 13)

A formacdo da consciéncia humana, nesse sentido, é feita através da
interacdo entre as pessoas, no seu convivio em sociedade, na sua histéria cultural
e sera constituida sobre os signos que fazem parte da realidade em que o sujeito
esta inserido. Para Smolka e Nogueira (2002, p. 81), “[...] ndo é o que individuo &,
a priori, que explica seus modos de se relacionar com 0s outros, mas Sdo as
relacfes sociais nas quais ele esta envolvido que podem explicar seus modos de
agir, de pensar, de se relacionar”. A interacdo é o processo da relagdo com o
outro e é nesse processo que nos apropriamos da realidade, do conhecimento,
enfim, de tudo que perpassa nossa existéncia. Enquanto vamos existindo, ao
mesmo tempo em que praticamos nossas agdes, sejam quais forem, estamos nos
apropriando de conhecimentos e significados, construindo novos conceitos,
aprendendo. Assim, na simples pratica de oferecermos um doce a uma crianga ja
incorporamos ai um significado, que traz uma histéria, adquirida e embutida em

nossa vida através de uma pratica social. Como nos mostra Smolka,

[...] a apropriacdo ndo é tanto uma questdo de posse, de
propriedade, ou mesmo de dominio, individualmente alcangados,
mas é essencialmente uma questdo de pertencer e participar nas
praticas sociais. Nessas praticas, o sujeito — ele proprio um signo,
interpretado e interpretante em relagédo ao outro — ndo existe antes
ou independente do outro, do signo, mas se faz, se constitui nas
relacdes significativas. (Smolka, 2000, p.37)

Assim, a interacdo € feita entre os seres, pelos significados que se
estabelecem. N&o existe um sujeito que apenas receba conhecimentos, nem um
outro que s6 os transmita; a todo momento 0s sujeitos estéo interagindo, seja qual
for o ambiente em que se encontram, constituindo-se em sua individualidade, em
sua subijetividade, pelos significados dos quais se apropriam na interagdo com o

outro, como afirma Goes:

[...] o plano intersubjetivo ndo é o plano “do outro” mas o da
relacdo do sujeito com o outro. [...] Se o plano intersubjetivo néo é
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o plano do outro mas o da relagdo com o outro, se o reflexo do
plano intersubjetivo sobre o intra-subjetivo ndo € de carater
especular e se as ac0es internalizadas nédo sdo a reproducédo de
acdes externas mediadas socialmente, entdo o conhecimento do
sujeito ndo é dado de fora para dentro, mas suas acbes ndo sao
linearmente determinadas pelo meio nem seu conhecimento é
cOpia do objeto. Nao se trata, pois, de um sujeito passivamente
moldado pelo meio. Por outro lado, posto que ha uma necessaria
interdependéncia dos planos inter- e intra-subjetivo, a génese de
seu conhecimento ndo esta assentada em recursos so6 individuais,
independentes da mediacéo social ou dos significados partilhados.
O sujeito ndo é passivo nem apenas ativo: € interativo. (Goes,
1991, p. 19; 20-21)

Nao podemos, entdo, considerar a linguagem como mero instrumento de
acdo, porque ela nos constitui, € por causa dela que atribuimos significados a
tudo em nossa vida, nés produzimos linguagem e somos nela produzidos. A
palavra é responsavel pela internalizacdo do conhecimento.

Na perspectiva historico-social, o processo de formacdo da mente s6 pode
ser compreendido nas relagbes sociais, nas quais 0s significados incorporados
pelos sujeitos sdo mediados semioticamente. A isto Vigotski chama de
internalizacdo, que para ele é [...] “a reconstrucdo interna de uma operacao
externa” (Vigotski, 2003, p. 74).

No classico exemplo do apontar da crianca, Vigotski expressa como a
internalizacdo acontece. Ao apontar um objeto, como um copo d’agua, a crianca
pode estar apenas querendo pegar 0 copo; se a mae, porém, interpretar esse
gesto como um pedido para beber agua, estarda dando um significado ao gesto,
que sera internalizado pela crianca. Assim, 0 que parecia uma atividade externa,
torna-se um processo interno, um processo interpessoal transforma-se num

processo intrapessoal

Todas as funcBes no desenvolvimento da crianca aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da
crianca (intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para a
atencao voluntaria, para a memoria l6gica e para a formacao de
conceitos. Todas as func¢des superiores originam-se das relagdes
reais entre individuos humanos. (Vigotski, 2003, p.75)
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O desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores sdo uma
combinacdo entre o instrumento e o signo na atividade psicoldgica realizada nas

inter-relagbes sociais.

A apropriacdo implica um processo de interiorizacdo das funcdes
psiquicas desenvolvidas ao longo da historia social dos homens. A
interiorizacdo ocorre numa rede complexa de inter-relacées que
articulam a atividade social dos individuos. (Pino, 1991, p.32)

Para Goes sdo as acles entre sujeitos que desenvolvem as funcdes
psicolégicas e constituem o funcionamento interno, intra-subjetivo, que se faz na
interacdo, [...] “dependendo tanto de estratégias como de conhecimentos
dominados pelo sujeito” (Goes, 1991, p.18). Nesse sentido, a aprendizagem
escolar depende nédo so6 de estratégias, mas também do que o sujeito conhece.

O termo internalizacdo vem sendo substituido muitas vezes por [...]
“apreenséo, apropriacdo, incorporacgao, interiorizacao etc” (Smolka, 1993, p. 328),
todos ligados a aprendizagem, a transmissdo de conhecimento, porém, para
Smolka [...] “0 que esses termos designam esta relacionado a questdo de como
um individuo adquire, desenvolve e participa das experiéncias culturais” (Smolka,
1993, p. 328). Sdo0 nessas experiéncias, portanto, que o0s individuos se
constituirdo na linguagem, através dos significados de que forem se apropriando.

Neste trabalho, assumo uma concepcéao vigotskiana de linguagem, ou seja,
tomo a linguagem como constitutiva do sujeito, pois ela vem carregada de
multiplos sentidos e sdo esses sentidos que fazem o homem. A linguagem,
portanto, ndo € mero instrumento, € ela quem constitui o sujeito, pois como afirma
Benveniste a linguagem possibilita e instaura a subjetividade, a reflexividade.
Segundo Luria, (1991, p.80): “a linguagem duplica 0 mundo perceptivel, permite
conservar a informacao recebida do mundo exterior e cria um mundo de imagens
interiores” Portanto, trabalhar com a linguagem, implica trabalhar com mdltiplas
possibilidades diferentes para os sujeitos que participaram de diferentes praticas
sociais.

Assim, afirma Smolka:

A linguagem nem sempre comunica, ndo € transparente, ela
significa por meio do ‘ndo dito’ e ndo necessariamente significa
por meio do que é dito. Admite a pluralidade de sentidos e
significados, € polissémica. A linguagem é fonte de equivocos,
ilusdes, mal-entendidos. Podemos dizer que ela ‘trabalha’ ou
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‘funciona’, as vezes ‘por si’, produzindo mdltiplos efeitos,
independentemente das intencbes de quem fala; ela escapa ao
conhecimento, poder e controle do homem. (Smolka, 1995, p.16)

Dessa forma, para trabalhar em situacdo escolar deve-se levar em conta
gue esse aprendizado se faz num processo dinamico e constante que engloba um
ser que esta inserido num grupo, cujos valores se diferenciam muitas vezes
daqueles que a escola traz historicamente embutidos, pois 0s enunciados ai
produzidos assumem multiplos e plurais sentidos. Estudar linguagem € mais que

decodificar, é trabalhar com a interacdo humana.

1.3. Pressupostos bakhtinianos

Esse estudo também aborda a linguagem segundo 0S pressupostos
bakhtinianos, para os quais a palavra € considerada o modo mais puro e sensivel
da relacdo social. A palavra é presenca obrigatéria em todo ato consciente, e
como tal, acompanha toda criacdo ideoldgica que se constitui e se edifica no
discurso interior. Nossas acdes, sejam elas quais forem, estdo e séo feitas
na/pela linguagem através dos muitos discursos que perpassam nosso dia-a-dia.
Segundo Bakhtin/Volochinov (2004, p.122) “[...] toda palavra é ideoldgica e toda
utilizacdo da lingua esta ligada a evolucéo ideoldgica”. Isso significa que aquilo
gue falamos vem sempre marcado pelo grupo social ao qual pertencemos,
estando ligado a nossa histéria. Como afirmam Bakhtin/Volochinov "[...] todas as
manifestacdes da criacdo ideoldgica — todos o0s signos nao-verbais — banham-se
no discurso e ndo podem ser nem totalmente isoladas nem totalmente separadas
dele”. (2004, p. 38) Portanto, a palavra € objeto fundamental do estudo das
ideologias, sendo a base da compreenséao de tudo. Segundo Bakhtin/Volochinov:

Toda refracdo ideolégica do ser em processo de formacao, seja
qgual for a natureza de seu material significante, € acompanhada
de uma refracdo ideoldgica verbal, como fendmeno concomitante.
A palavra esta presente em todos os atos de compreensdo e em
todos os atos de interpretacdo. (Bakhtin/VVolochinov, 2004, p. 38)

Segundo Bakhtin/Volochinov, um signo reflete e refrata uma realidade. Ele
vem sempre carregado de ideologia, sendo um elemento semidtico € um fator que

constitui a realidade, construindo a propria consciéncia humana, pois como
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afirmam Bakhtin/Volochinov (2004, p.33) “a propria compreensao ndo pode

manifestar-se sendo através de um material semiético”.

Os signos também sao objetos naturais, especificos, e, como
vimos, todo produto natural, tecnolégico ou de consumo pode
tornar-se signo e adquirir, assim, um sentido que ultrapasse suas
préprias particularidades. Um signo ndo existe apenas como parte
de uma realidade; ele também reflete e refrata uma outra. Ele
pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um
ponto de vista especifico, etc. Todo signo esta sujeito aos critérios
de avaliacdo ideolbgica Isto é: se é verdadeiro, falso, correto,
justificado, bom, etc). O dominio do ideolégico coincide com o
dominio dos signos: sdo mutuamente correspondentes. Ali onde o
signo se encontra, encontra-se também o ideoldgico. Tudo que é
ideoldgico possui um valor semidtico. (Bakhtin/Volochinov, 2004,
p.32)

O signo é sempre mais que uma representacdo, segundo Smolka (2004, p
41), “o signo producdo humana, atua como elemento mediador (funciona entre,
remete a), operador (faz com que seja), conversor (transforma) das relagbes

sociais em funcées mentais”. Para o circulo de Bakhtin?:

Cada signo ideologico é ndao apenas um reflexo, uma sombra da
realidade, mas também um fragmento material dessa realidade.
Todo fendmeno que funciona como signo ideoldgico tem uma
encarnacdo material, seja como som, como massa fisica, como
cor, como movimento do corpo ou como outra coisa qualquer.
Nesse sentido, a realidade do signo é totalmente objetiva e,
portanto, passivel de um estudo metodologicamente unitério e
objetivo. Um signo é um fendbmeno do mundo exterior.
(Bakhtin/VVolochinov, 2004, p.33)

A formacdo da consciéncia humana, nesse sentido, é feita através da
interacd0 entre as pessoas, N0 seu convivio em sociedade, pois como afirmam
Bakhtin/Volochinov (2004, p.34) “A consciéncia s se torna consciéncia quando
se impregna de conteudo ideoldgico (semibtico) e, consequentemente, somente

no processo de interacao social”. Como nos aponta Faraco:

A relacdo do nosso dizer com as coisas (em sentido amplo do
termo) nunca é direta, mas se da sempre obliquamente: nossas

% Segundo Yaguello, da-se 0 nome de circulo de Bakhtin ao grupo de intelectuais e artistas,
discipulos e pesquisadores que conviveram com Bakhtin, entre eles: V.N. Volochinov, P. N.
Medviédiev, Marc Chagall e Sollertininsky, os quais trouxeram idéias inovadoras, numa época de
muita criatividade, particularmente aos dominios da arte das ciéncias humanas. In: Marxismo e
Filosofia da linguagem, Bakhtin/ Volochinov (2004).
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palavras ndo tocam as coisas, mas penetram a camada de
discursos sociais que recobrem as coisas. (Faraco, 2003, p. 49)

O significados serdo, entdo, constituidos de acordo com a situagdo em que

0S sujeitos estao inseridos em relagdo. Como nos lembra Smolka:

De fato, as palavras néo significam por e em si mesmas, mas por
guem fala, ou pelos lugares sociais que o0s sujeitos falantes
ocupam no jogo discursivo. Dai a necessidade de ler por tras das
palavras, no subtexto, no intertexto, procurando entender o
movimento de producdo de sentido. Quem esta falando? Que
vozes sao estas? Nesse sentido, as palavras ndo vao
simplesmente “para dentro” e se tornam internalizadas. Seus
multiplos sentidos circulam a medida em que os processos de
significacdo transcendem as palavras. (Smolka, 1993, p. 332)

Dessa forma, as muitas vozes sociais que aparecem em nosso cotidiano
sd@o responsaveis pelas significacdes que atribuimos ao que vemos, lemos ou
ouvimos. Segundo Faraco (2003), este conceito bakhtiniano de vozes sociais diz
respeito a complexos semiotico-axioldgicos com os quais um determinado grupo
humano diz o mundo. Os valores que esse grupo possui estardo presentes em

gualquer ato comunicativo, pois como afirma esse mesmo autor:

[...] aquilo que chamamos de lingua ndo é s6 um conjunto difuso
de variedades geograficas, temporais e sociais (como nos
ensinam a dialetologia, a linglistica historica e a sociolinguisitca).
Todo esse universo de variedades formais estd também
atravessado por outra estratificacdo, que é dada pelos indices
sociais de valor oriundos da diversificada experiéncia
sociohistérica dos grupos sociais. Aquilo que chamamos de lingua
€ também e principalmente um conjunto indefinido de vozes
sociais. (Faraco, 2003, p. 56)

A formagdo da consciéncia humana, nesse sentido, é feita através da
interacdo entre as pessoas, no seu convivio em sociedade, na sua histéria cultural
e sera constituida nos e dos signos que fazem parte da realidade em que o sujeito

estiver inserido. Como afirma Smolka:

O lugar do significado €, portanto, o espaco social, que ndo pode
ser localizado dentro ou fora do individuo e ndo pode ser
simplesmente configurado como um espaco fisico. Como Bakhtin
menciona ‘o organismo e o0 mundo Se encontram no signo'.
(Smolka, 1993, p. 329)
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Compreendemos-nos e nos formamos como sujeitos no mundo, na/pela
linguagem, que € responsavel pela interacdo entre os seres. A linguagem
perpassa a nossa vida fazendo de n6s o que somos, como nos mostram
Bakhtin/Volochinov:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um
sistema abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacdo
monolégica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua
producdo, mas pelo fenébmeno social da interagdo verbal,
realizada através da enunciacao ou das enunciacdes. A interacéo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(Bakhtin/Volochinov, 2004, 1993, p.123)

A linguagem se faz através da enunciacdo, que, segundo
Bakhtin/Volochinov (2004, p. ) “[...] € o produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que nao haja um interlocutor real, este pode
ser substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o
locutor”. Isso quer dizer que mesmo que nado haja um interlocutor presente, o
enunciado se dirigird a um interlocutor baseado no nivel médio do interlocutor ao
qual o sujeito pertence. E através da enunciacdo que estabelecemos nossas
relacdes. Segundo Bakhtin/Volochinov, "é a expressao que organiza a atividade
mental, que a modela e determina sua orientacdo” (2004, p. 112), isso significa
dizer que toda atividade mental esta organizada de maneira semiotica, formando-
se do exterior para o interior. Para que haja efetivamente a interacdo, é
necessario pensar-se na figura do interlocutor, pois a palavra dirige-se numa
situacao de interacdo a um interlocutor que ocupa um determinado papel social
no grupo em que esta inserido.

Nesse sentido, ndo existe um interlocutor abstrato. E se ndo houver um
interlocutor, ndo havera linguagem comum e nem comunicacdo. Esse interlocutor
estara constituido no mundo interior de cada individuo, pois todos temos uma
construcdo interior, em que aparecem representantes do mundo exterior; ha
sempre uma referéncia para quilo que falamos. Portanto, sempre havera um
interlocutor que represente a realidade, o grupo social, em que o locutor esta
situado.

Segundo Bakhtin/Volochinov “A situacdo social mais imediata e o meio

social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu
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proprio interior, a estrutura do enunciado. [...] A situacdo da forma ao enunciado”.
(2004, p. 113-114).

Isso significa entender o enunciado como produto de uma situagdo em que
estdo presentes, o locutor e o interlocutor, mesmo que esse interlocutor nao
esteja presente fisicamente, como por exemplo, quando se |é solitariamente.
Ainda assim, o discurso interior serd dirigido para alguém que represente o
contexto social em que esse discurso aparece. Afinal, como afirmam
Bakhtin/Volochinov (2004, p.117) “[...] a atividade mental do sujeito, constitui, da
mesma forma que a expressao exterior, um territério social’. Para Brait e Melo
(2005), os enunciados adquirem significados e sentidos quando se observa o
contexto em que aparecem e o fato de que alguém se dirige a um destinatario,
pois [...] “a enunciagdo se d4, formada por discursos que circulam socialmente,
reiterando a integrag&o constitutiva entre o plano verbal e os demais que lhes sdo
constitutivos”. (Brait e Melo, 2005, p.77).

Segundo o0s pressupostos bakhtinianos aqui descritos, nosso mundo
interior se adaptarq as possibilidades de expressdo no contexto situacional em

gue estivermos inseridos, pois como afirmam Bakhtin/Volochinov:

[...] o centro organizador de toda enunciacdo, de toda expresséo,
nao é interior, mas exterior: estd situado no meio social que
envolve o individuo. [..] A enunciacdo enquanto tal é um puro
produto da interagdo social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo
gue constitui o conjunto das condicdbes de vida de uma
determinada comunidade lingiistica . (Bakhtin/Volochinov, 2004,
p. 121)

Nesse sentido a elaboracéo do enunciado se fara sempre socialmente. Como nos

explica Faraco:

Cada enunciado é uma resposta, contém sempre, com maior
nitidez, a indicacdo de um acordo ou desacordo; é um elo da
corrente ininterrupta da comunicacao sociocultural [...] Todo dizer
€, assim, parte integrante de uma discussao cultural (axiol6gica)
em grande escala: ele responde ao ja-dito, refuta, confirma,
antecipa respostas e objecfes potenciais, procura apoio etc.
(Faraco, 2003, p.57)

Para os autores do Circulo bakhtiniano a interacao verbal é a relagdo que

existe na utilizacdo da palavra pelos seres, pois a linguagem funda a interacao
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humana. A interacdo ocorre justamente porque ha sempre alguém que fala e o
interlocutor para quem se dirige a palavra. A palavra jamais esta colocada sobre
um vazio, ela é o apoio, “a ponte entre o locutor e o interlocutor”, e esta sempre
carregada ideologicamente. Isso significa dizer que a palavra é carregada de uma
natureza discursiva, social e interativa.

Como afirmam Bakhtin/Volochinov “[...] a fala esta indissoluvelmente
ligada as condi¢cbes da comunicacdo, que por sua vez, estdo sempre ligadas as
estruturas sociais”. (2004, p.14)

Para o Circulo bakhtiniano a interacdo nao significa simplesmente a
conversa face-a-face, mas a interacdo sociocultural, que se faz no cotidiano e no
interior de cada palavra, entre as vozes sociais. S8o as relacdes dialdgicas entre

indices sociais de valor, como afirma Faraco:

[...] para haver relacbes dialdgicas, é preciso que qualquer
material linglistico (ou de qualquer outra materialidade semiética)
tenha entrado na esfera do discurso, tenha sido transformado num
enunciado, tenha fixado a posicdo do sujeito social. [...] o Circulo
de Bakhtin entende as relacdes dialégicas como espacos de
tensdo entre enunciados. [...] Assim, o didlogo, no sentido amplo
do termo (“o simpdsio universal”), deve ser entendido como um
vasto espaco de luta entre as vozes sociais (uma espécie de
guerra dos discursos), no qual atuam forcas centripetas (aquelas
qgue buscam impor uma certa centralizacdo verboaxiolégica por
sobre o plurilingtiismo real) e forcas centrifugas (aquelas que
corroem continuamente as tendéncias centralizadoras, por meio
de varios processos dialégicos tais como a parddia e o riso de
qualquer natureza, a ironia, a polémica explicita ou velada, a
hibridizacdo ou a reavaliacdo, a sobreposicdo de vozes etc.)
(Faraco, 2003, p. 64-67)

A interacdo se faz através do didlogo. Nao do didlogo conceituado pelo
senso comum, como um simples coloquio. Assumo aqui, a definicdo de dialogo do
Circulo bakhtiniano, que o apresenta ndo como uma simples conversa, mas como
constante conflito entre for¢as externas e internas, que interagem constantemente
indo e vindo num movimento de intensa luta, quando as muitas vozes presentes
num discurso, na palavra. Isso significa que a compreensdo que fazemos do
mundo ndo se da de maneira tranquila, mas é perpassada por tudo aquilo que
nos constituiu. Faraco ainda nos lembra, que o dialogo € “[...] um espaco em que
mais diretamente se pode observar a dindmica do processo de interacdo das
vozes sociais” (2003, p. 59), pois nele se instauram todas as forcas que
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contribuem para nossa formacéo. E essas coisas todas ocorrem quando lemos,

por exemplo, pois, segundo Faraco, o Circulo bakhtiniano

[...] olha para o dialogo face-a-face do mesmo modo que olha
para uma obra literaria, um tratado filoséfico, um texto religioso —
como eventos da grande interacdo sociocultural de qualquer grupo
humano; como espacos de vida da consciéncia socioidelégica;
como eventos atravessados pelas mesmas grandes forcas
dialégicas. (Faraco, 2003, p. 60)

O dialogo tem carater inteiramente social, feito nas relacdes dialégicas, que
séo relagbes entre indices sociais de valor, espaco de tensdo entre enunciados,
espaco de lutas entre vozes sociais.

Dessa forma, compreender um texto, € uma relacdo dialdgica que se faz
através de nosso entendimento de mundo, um mundo que congrega todas as
vozes que nos constituiram, pois como afirma Barros (2001, p. 25) “toda
compreensdo é dialégica”. Para Marchezan, o didlogo, segundo o circulo de
Bakhtin, ndo é uma forma pronta, acabada, mas é o ato responsivo, implica a

resposta ativa aquele que esta interpelando.

O didlogo fundamenta e também instrui a consideracdo da
linguagem em ato, que constitui e movimenta a vida social, que
surge como réplica social e como réplica que se consegue
antever. Guarda em relacdo a linguagem, assim entendida,
estreita “adequacao”. Da vida a teoria, o dialogo, de maneira
recursiva, é identificado na acéo entre interlocutores, entre autor e
leitor, entre autor e herdi, entre herdis, entre diferentes sujeitos
sociais, que, em espacos e tempos diversos, tomam a palavra ou
tém a palavra representada, ressignificada. (Marchezan, 2006, p.
128).

Como bem expressam Bakhtin/Volochinov:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo
fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o
produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve
de expressdao a um em relacdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, Isto é, em Ultima, em relagéo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim
e 0s outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na
outra apdia-se sobre meu interlocutor. A palavra é o territério
comum do locutor e do interlocutor. (Bakhtin/VVolochinov, 2004,
p.113)
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Se observarmos essa interagdo entre 0s sujeitos, em situacdo escolar,
levando em conta os pressupostos acima descritos, vamos notar que a situacao
em questdo determina o enunciado que serd proferido, seja na forma oral ou
escrita. E necessario, entdo, trabalhar o ensino da lingua, levando em conta a
multiplicidade de vozes sociais que interagem no universo escolar, pois a palavra

do outro constitui a minha palavra. Geraldi considera que:

Devolver e aceitar a palavra do outro como constitutiva de nossas
proprias palavras é uma exigéncia do proprio objeto de ensino. A
monologia prépria dos processos escolares, que reduz ao pré-
enunciado por determinada classe social, € um dos obstaculos
maiores interpostos pelo sistema escolar de reproducdo de

\

valores sociais a “eficiéncia” do proprio sistema. (Geraldi, 1998, p.
54)

Ha que se considerar que o discurso é heterogéneo, que a linguagem traz
muitas vozes, que no processo de interagdo com o0 outro, vamos citando outras
vozes que nos compdem, e que a todo momento, hum movimento dialégico,
aparecem naquilo que dizemos e fazemos, como se fossem fios que nos vao
tecendo e que se entrecruzam, fazendo a complexa teia de que somos tecidos.
Somos constituidos por inOmeras vozes e essas vozes vao aparecendo em
nossos discursos e, mesmo em nosso intimo, chocam-se num didlogo
interminavel. Assim, 0s textos sdo esse entrecruzar de vozes, que segundo
Maingueneau (1997) vdo além da nocdo de citagdo, incluindo também a
pressuposicao, a negacao, a imitacao, entre outras, pois conforme Bakhtin, os
nossos discursos se fazem em dialogos com outros discursos, produzindo o
interdiscurso®. Assim, a intertextualidade é a representacdo concreta dessas

vozes que compdem nossos textos. Para Fiorin, a intertextualidade é:

[...] qualquer referéncia que se faz ao Outro, tomado como
posicdo discursiva: parddias, alus@es, estilizacbes, citacdes,
ressonancias, repeticdes, reproducdes de modelos, de situacdes
narrativas, de personagens, variantes linglisticas, lugares
comuns, etc. (Fiorin, 2006, p. 165)

® O conceito de interdiscursos, bem como o de intertextualidade s&o desenvolvidos por autores da
Andlise do Discurso francesa, a partir de pressupostos bakhtinianos.
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Portanto, podemos dizer que todo texto possui uma relacdo de
intertextualidade com outras manifestacfes linglisticas e deve ser trabalhado
também nesse aspecto para que as habilidades de leitura possam ser ampliadas.

Um estudo da leitura que privilegie o dialogismo, no sentido bakhtiniano,
deve levar em consideracdo que cada texto € um grande ecoar de vozes que ao
se misturarem com as vozes presentes na constituicdo de cada sujeito, podem
adquirir diferentes sentidos, e jamais devem estar engessados na interpretacao
do livro didatico ou de um anico professor. O professor pode possibilitar situacdes
de relacdes intertextuais, que aumentem a capacidade de compreensao por parte

dos aprendizes.
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2. ALEITURA EM SITUACAO ESCOLAR

2.1. Leitura: uma pratica social

Quando, em geral, pensamos em leitura, logo nos deparamos com textos
impressos, livros, jornais, tendo em mente, muitas vezes, o senso comum de que
h& uma dnica maneira correta para se ler um texto, uma Unica possibilidade de
interpretagcdo, que estd embutida no proprio texto. Podemos dizer que existe “a
leitura” ou séo varias as leituras que se fazem de um mesmo texto?

As pesquisas na area de Histéria da leitura tém nos mostrado que a leitura
foi, e é, uma prética realizada de maneiras diferentes, por grupos diferentes, em
épocas diferentes: as chamadas “comunidades interpretativas”. A leitura carrega

em si as marcas dos grupos que a praticam. Como afirma Chartier:

Para cada uma das “comunidades de interpretacdo” assim
identificadas, a relagdo com o escrito efetua-se com técnicas,
gestos e maneiras de ser. A leitura ndo é apenas uma operacao
intelectual abstrata: ela € uso do corpo, inscricdo dentro de um
espaco, relacdo consigo mesma ou com o0s outros. (Chartier,
2001, p. 8)

O termo “comunidades interpretativas” apareceu com o teérico Stanley Fish
e designa os grupos a que pertencem os leitores e suas diversas estratégias de
interpretacdo. Cada ser fara a interpretacdo de um texto de acordo com as
estratégias que adquiriu no grupo em que esta inserido. Dobranszky (1998) nos

lembra que:

Se o0 significado de um texto é resultado de estratégias
interpretativas postas em acéo, isso ndo ocorre por efeito de uma
subjetividade livre, uma vez que o “eu” que realiza o trabalho
interpretativo € um “eu” comunitario, e ndo um individuo isolado.
(Dobranszky, 1998, P. 30)

Dessa forma, o ensino da leitura ndo pode pressupor uma maneira Gnica
de se ler um texto, mas deve levar em consideracdo a heranca cultural dos
educandos, pois eles trazem em si suas histérias de leitura. Segundo Chartier

(2001, p. 37), “[...] na escola, ndo € a leitura que se adquire, mas sdo maneiras de
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ler que ai se revelam”. Isso quer dizer que um aluno ja traz em sua historia
apropriacfes de maneiras de ler.

A historia vem ainda demonstrar que ler € mais que um ato de inteleccéo,
feito de maneira universalista. Nao estda preso somente a decodificacdo e
interpretacdo, mas € a interacdo entre as varias vozes que aparecem em um

texto.

Por toda parte e sempre, a leitura é pensada como um ato de pura
inteleccdo e interpretagcdo — um ato cujas modalidades concretas
nao importam. Contra essa projecdo ao universal da leitura, é
preciso salientar que ela é uma pratica de mdltiplas
diferenciacées, em funcao das épocas e dos meios, e que a
significacdo de um texto depende, também, da maneira como ele
é lido (em voz alta ou silenciosamente, na soliddo ou com
companhia, em recinto privado ou em praca publica, etc.). (Ibid., p.
123)

Ler é produzir sentidos. Como enfatiza Chartier (2001),

o trabalho de leitura €, em grande parte, um processo de
producdo de sentido no qual o texto participa mais como um
conjunto de obrigacbes (que o leitor toma mais ou menos em
consideracdo) do que como estrita mensagem. (lbid., p. 37)

A interpretacdo de um texto depende, entdo, das maneiras pelas quais um
sujeito construiu suas praticas para leitura, o que se mostra de extrema
importancia para a interacdo que vai se estabelecer entre esse leitor e o texto que
|é. Para Chartier (1994, p.11), “[...] um texto s6 existe se houve um leitor para dar-
lhe um significado”, sendo esse significado atrelado as relacbes que este leitor
estabelece com o texto, no uso das praticas de leitura que ele traz, oriundas da
comunidade interpretativa a qual pertence.

Ler é entrar para o0 mundo da escrita e isso por si s6 implica novas praticas

e estratégias. Anne-Marie Chartier (1996) afirma que

Ler ndo é descobrir o sentido do texto em fun¢édo do dominio do
coédigo, é construir um sentido para tal texto, gracas a
conhecimentos anteriores (entre 0s quais o cédigo), ao contexto
de recepc¢do, aos elementos de informacéo selecionados, etc”. [...]
“é preciso que se pense numa pedagogia da leitura que leve em
consideracdo experiéncias culturais diferentes dos alunos e que
nao suponha ja adquirido o que estd em vias de constituicdo. (A.-
M. Chartier, 1996, p. 9-26)
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A compreensao de um texto passa também pelo suporte no qual esse texto
se encontra. Por exemplo, é muito diferente ler um texto impresso, como um livro,
e ler um hipertexto na web.

E nesse sentido que devemos procurar entender os mecanismos de
compreensao de um texto. A compreensao de um texto ndo depende sO de sua
decodificacdo. Ela depende do carater ideologico que se atribui a determinado
texto, do significado que um texto adquire para o leitor.

Assim, na leitura, ndo ha um leitor passivo, mas sim ativo que, dentro do
contexto no qual se encontra, constroi ativamente a sua compreensao daquilo que
esta enunciado no texto.

De acordo com Bakhtin (2000), ler € um ato concreto de comunicagao
verbal, feito na interagdo; € colocar-se frente a palavra dita, dando-lhe uma
contrapalavra, permitindo que os horizontes interiores se expandam, se afirmem e
tomem novos sentidos. Assim, o leitor estabelece um didlogo com o texto.

Para Bakhtin, o texto como objeto significa; é o produto da criacédo

(D~

ideoldgica ou de uma enunciacdo, portanto ndo existe fora da sociedade;
dialdgico, pois se define como dialogo entre interlocutores e com outros textos; é

um objeto Unico, ndo reproduzivel, ndo reiteravel ou repetivel.

Como afirma Bakhtin (2000):

Ja tivemos de mencionar o modo de compreensdo passiva,
prépria dos filblogos, que exclui a priori qualquer resposta.
Qualquer tipo genuino de compreensdo deve ser ativo; deve
conter o germe de uma resposta. S6 a compreensdo ativa nos
permite apreender o tema, pois a evolucdo ndo pode ser
apreendida sendo com a ajuda de outro processo evolutivo.
Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em
relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto
correspondente. [...] A compreensdo € uma forma de dialogo; ela
esta para a enunciagdo assim como uma réplica esté para a outra
no dialogo. Compreender é opor a palavra do locutor uma
contrapalavra . (Bakhtin, 2000, p.131-132) [Grifos meus]

Pensar a compreensdo de um texto €, dessa forma, pensar na interacdo
gue se estabelece entre interlocutores, sujeitos que se relacionam entre si e com
0 grupo social. A compreensdao, a construcao do sentido do texto, depende dessa

relacéo entre sujeitos, afinal, o sujeito se constitui pela palavra.
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Na esteira da perspectiva bakhtiniana, Bronckart (2003), define texto como

o produto de

producdes verbais efetivas, que assumem aspectos muito
diversos, principalmente por serem articuladas a situagbes de
comunicacdo muito diferentes. Sdo essas formas de realizacdo
empiricas que chamamos de textos. (Bronckart, 2003, p. 69)

Segundo Bronckart (2003),

Cada texto esta em relacdo de interdependéncia com as
propriedades do contexto em que é produzido; cada texto exibe
um modo determinado de organizacdo de seu conteudo
referencial; cada texto é composto de frases articuladas umas as
outras de acordo com regras de composicdo mais ou menos
estritas; enfim, cada texto apresenta mecanismos de textualizacéo
e mecanismos enunciativos destinados a lhe assegurar coeréncia
interna. [...] a nocéo de texto designa toda unidade de producéo
de linguagem que veicula uma mensagem linglisticamente
organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o
destinatario. [...] Os textos sdo produtos da atividade humana e,
como tais, estao articulados as necessidades, aos interesses e as
condicbes de funcionamento das formacdes sociais no seio das
quais séo produzidos. (Ibid., p. 71-72)

De acordo com esse autor, ao produzir/compreender um texto, o agente-

produtor mobiliza representacdes ndo apenas sobre o conteldo tematico, mas

também sobre o seu contexto de producdo. Compreender um texto envolve

também, entre outros aspectos, compreender suas caracteristicas intrinsecas que

o levam a ser identificado como pertencente a um determinado género.

Os géneros sao mediadores da atividade dos sujeitos no mundo, séo

constituidos historicamente e se modificam com o passar do tempo e

necessidades de uso, porque séo tdo dindmicos como o processo histérico da

humanidade. Nesse sentido, tomar os géneros como objeto de ensino no que diz

respeito a leitura mostra-se fundamental.
Como aponta Machado (1998),

[...] se o ensino de diferentes géneros textuais nos parece ser
absolutamente fundamental em todos os niveis de ensino da
lingua escrita e oral, torna-se necessario estudar a composicao
interna, normalmente heterogénea desses géneros. O que vai
muito além do mero enfoque sobre a descricdo, a narracdo e a
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argumentacao, que, podem aparecer em diferentes géneros.
(MACHADO, 1998, p. 105)

Dessa maneira, o estudo do género, que abordarei no capitulo 3, é
fundamental na constituicdo do leitor, uma vez que 0s géneros fazem parte do
cotidiano da vida de cada aluno e seu conhecimento pode contribuir para a

compreensao de diferentes textos lidos.

2.2. Consideracgdes sobre leitura

Em sociedades em que a escrita ocupa lugar central e perpassa muitas das
atividades da vida humana, a leitura € uma das maneiras possiveis de
conhecimento de mundo pelos grupos humanos, bem como de busca de solugdes
para os problemas que lhes aflijam a existéncia, uma vez que, lendo, interagimos
com diversas vozes e nos tornamos capazes de refletir melhor sobre os
acontecimentos que nos envolvem.

A leitura pode contribuir de varias maneiras para a formacdo das pessoas.
Particularmente, a apropriacédo da historia da humanidade acumulada na literatura
€ um dos meios para se adquirir conhecimento, tornar-se uma pessoa critica e
reflexiva, capaz de atuar conscientemente na sociedade em que esta inserida,
pois a leitura é interacdo entre pessoas e permite essa grande troca de
conhecimentos entre os seres.

O trabalho com a literatura e suas especificidades e como meio de
aquisicdo de conhecimento vem sendo discutido nas instituicbes educacionais e

hoje é uma das diretrizes dos PCN, que afirmam:

[...] como representacdo — um modo particular de dar forma as
experiéncias humanas -, o texto literario ndo esta limitado a
critérios de observacdo fatual (a0 que ocorre e ao que se
testemunha), nem as categorias e relagdes que constituem o0s
padrdes dos modos de ver a realidade e, menos ainda, as familias
de nogdes/conceitos com que se pretende descrever e explicar
diferentes planos da realidade (o discurso cientifico). Ele os
ultrapassa e transgride para constituir outra mediacdo de sentido
entre o sujeito e 0 mundo, entre a imagem e o objeto, mediagéo
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que autoriza a ficcdo e a reinterpretacdo do mundo atual e dos
mundos possiveis. (PCN Ensino Fundamental, 1998. p. 26)

Num contexto de desesperanca e violéncia em que vivemos, a literatura
configura-se como um dos meios de compreensdo da sociedade e busca de
novos horizontes, uma vez que permite ampla reflexdo sobre as mais variadas
situacdes do cotidiano.

Além disso, ler um texto literario pode contribuir para a partilha de
experiéncias, mesmo quando esta leitura € feita no siléncio individual, afinal, até
mesmo quando lemos sozinhos, estamos sendo interlocutores das experiéncias
da humanidade e, por isso, jamais estamos sozinhos. H4 um mundo em cada
texto, cheio de vidas que se entrelacam, se misturam e permitem uma vivéncia
melhor consigo mesmo e com 0S outros.

Conforme Kleiman e Moraes (1999, p. 91), “[...] a leitura é uma das
maneiras que a escola tem de contribuir para a diminuicdo da injustica social
desde que ela forneca a todos as oportunidades para o acesso ao saber
acumulado pela sociedade”.

Um outro aspecto a ser salientado acerca do trabalho com a leitura é o
processo de compreensao que, segundo Terzi (2002), envolve a construcédo de
representacdes dos atos de fala, das interagbes comunicativas e da situacao
como um todo, e essas representacdes interagem estrategicamente como a
compreensao do discurso em si. Dai que a compreensao ndo seja uma mera
construcdo passiva de uma representacao do objeto linguistico, mas parte de um
processo interativo no qual um leitor interpreta, (inter)ativamente, o texto.

A pesquisa sobre a leitura, especialmente de textos literarios, no contexto
da sala de aula, torna-se relevante, pois pode levantar elementos que apontem
para novas maneiras de compreensao do texto pelo aluno, e para a participacao

em praticas de leitura diversificadas. Como afirma Lerner,

[...] ler é entrar em outros mundos possiveis. E indagar a realidade
para compreendé-la melhor, é se distanciar do texto e assumir
uma postura critica frente ao que se diz e ao que se quer dizer, é
tirar carta de cidadania no mundo da cultura escrita. (Lerner, 2002,
p. 73)

O termo letramento designa um conjunto de praticas sociais diversas,

vividas de formas diferentes, em contextos sociais diferentes e que, uma vez
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apropriadas pelos sujeitos, vao constituindo sua consciéncia individual, mudando
sua situacado e/ou a do grupo em que esta inserido, tanto nos aspectos sociais,
culturais e politicos, quanto nos aspectos lingtiisticos e psiquicos.

Conforme afirma Mortatti (2004), o termo “letramento” surgiu nos meios
educacionais na década de 80, no intuito de fazer distingdo entre a pessoa
alfabetizada, que so lia e escrevia e aquela capaz de usar as oportunidades que a
tecnologia da escrita permite, tornando-a apta e inserida na sociedade.

Mendonca e Bunzen (2006) definem por pratica de letramento situada a
participacdo em eventos mediados pela leitura e pela escrita, com funcdes e
caracteristicas especificas, ligadas a instancia social em que ocorre. Ainda

citando Barton e Hamilton, os autores enfatizam que

[...] o letramento é mais bem compreendido como um conjunto de
praticas sociais; estas podem ser inferidas de eventos mediados
por textos escritos. Ha diferentes préaticas sociais de letramento
associadas a diferentes dominios da vida humana. As praticas de
letramento sdo padronizadas por instituicdes sociais e relacdes de
poder, e algumas praticas de letramento se tornam mais
dominantes, visiveis e influentes que outras. As praticas de
letramento mudam e novas praticas sdo freqlientemente
adquiridas através de processos de aprendizagem informal e de
producéo de sentido. (Mendonga e Bunzen, 2006, p. 18)

Nesse sentido, pode-se dizer que na escola se adquirem novas praticas de
letramento. Estas, normalmente, reproduzem um conceito elitista do que se deve
ou ndo ler, causando estranhamento em relagdo as praticas ja adquiridas pelos
alunos fora do ambiente escolar. Interessa, entdo, possibilitar novas praticas que,
interagindo com o conhecimento ja adquirido pelos alunos, possam ampliar suas

possibilidades em relacéo a leitura.

2.3. A leitura no Ensino Médio

Como ja ressaltado anteriormente, a presente pesquisa se da no ambito de
uma 22 série do Ensino Médio de uma escola publica da rede estadual paulista.
Diante disso, faz-se relevante destacar, aqui, as consideracdes presentes nos

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
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Os PCN para o Ensino Médio enfatizam que o estudo da lingua materna na
escola deve ser feito a partir do uso da lingua na vida e na sociedade,
promovendo sua reflexdo. Porém, desde a divisdo da disciplina de Lingua
Portuguesa ocorrida por ocasidao da LDB n° 5.692/71, o estudo da lingua separou-
se do estudo da literatura, 0 que trouxe sérios prejuizos, colocando a gramatica
normativa como eixo central, separando suas possibilidades de aprendizagem no
ambito dos usos sociais. Espera-se, no entanto, que o aluno seja capaz de

comunicar, representar, investigar, compreender e contextualizar.

A leitura ficou restrita aos textos da literatura classica, trazendo autores
como Camdes, até 0s nossos classicos modernistas, como Carlos Drummond de
Andrade, aos quais eram destinadas interpretacfes pré-estabelecidas pelos
autores de livros didaticos. As interpretacdes que os alunos faziam, além de néo
serem consideradas pelo professor ou pelo autor de manuais para o ensino de
lingua, eram sempre consideradas erradas, pois ndo atendiam a resposta ja
impressa no livro didatico. O estudo da literatura, por sua vez, abrangia uma
contextualizacdo histérica demasiadamente longa, em aulas em que o professor

acabava repetindo o contetdo especifico da disciplina de Histéria.

Ainda hoje, como nos apontam estudos de autores como Bagno (1999) e
Possenti (2002), entre outros, grande parte dos livros didaticos e dos professores
de Lingua Portuguesa, trabalham com a lingua materna de forma
descontextualizada da vida dos educandos e das implicacdes de seu uso
cotidiano pelo aluno no ambiente social. Por exemplo, conforme apontam

Suassuna, Melo e Coelho,

Em virtude da concepc¢do de linguagem como sistema/cédigo —
dominante por um longo tempo -, 0 ensino de portugués centrou-
se nas regras gramaticais que normatizam a variedade linglistica
padrdo, como modelo de bom uso da lingua. Na verdade, nem
mesmo descricdo/ andlise linglistica se faz na maioria das
escolas: 0 mais comum é que os alunos apliguem o produto de
analises prévias (realizadas pelos gramaticos) a dados linglisticos
guaisquer (comumente, frases soltas, retiradas de seus espacos
auténticos de circulagéo). Esse tipo de ensino vem caracterizando
a aula de portugués muito mais como reconhecimento e
reproducéo do que conhecimento e producéo. (Suassuna, Melo e
Coelho, 2006, p. 227)

No entanto, segundo os proprios PCN (1998), paradoxalmente,



44

[...] o processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, no
Ensino Médio, deve pressupor uma visao sobre o que é linguagem
verbal. Ela se caracteriza como constru¢cao humana e historica de
um sistema linglistico e comunicativo em determinados contextos.
Assim, na génese da linguagem verbal estdo presentes o homem,
seus sistemas simboélicos e comunicativos, em um mundo sécio-
cultural. (PCN, 1998, p. 15)

hY

Desse modo, o ensino da lingua deve estar vinculado a interacdo que
produz a linguagem comunicativa. Nao se pode estudar a lingua isolada do ato

interlocutivo. Segundo Kleiman a leitura é:

[...] uma prética social que remete a outros textos e outras leituras.
Em outras palavras, ao lermos um texto, qualquer texto,
colocamos em ac¢éo todo 0 nosso sistema de valores, crencas e
atitudes que refletem o grupo social em que se deu nossa
sociabilizacdo primaria, isto é, o grupo social em que fomos
criados. (kleiman. 2004, p.10)

Assim, a leitura é interacdo, pois um texto, apesar de poder ser um
enunciado Unico, é cheio de possibilidades de interpretacéo. E necessario que se
criem contextos apropriados para que os alunos participem de novas praticas de

leitura, diferentes daquelas de que ja participavam. Kleiman afirma que

A pesquisa sobre leitura no ensino médio traz muitos exemplos
dessa nossa capacidade de criacdo de contextos: alunos de quem
nada se espera, porgue “ndo sao leitores” ou “ndo gostam de ler”,
de fato ndo entendem o texto que lhes é apresentado; por outro
lado, esses mesmos alunos conseguem entender textos de nivel
de dificuldade semelhante se o professor ou adulto acredita em
sua capacidade e na possibilidade de eles desenvolverem cada
vez mais as capacidades envolvidas na compreensdo. Ou seja,
dois contextos diferentes emergem segundo as expectativas,
atitudes e acfes dos participantes: um contexto de fracasso , em
gue o aluno é um coitado, um aluno carente, um revoltado, em
qualquer caso, um ndo-leitor cego as possibilidades de
comunicacdo da palavra escrita; 0 outro, um contexto de
aprendizagem em que as identidades de leitor ou de aprendiz
bem-sucedido vao sendo construidas na interagdo, nas
perguntas que séo feitas e respondidas com sucesso pelo aluno.
(Kleiman, 2006, p. 25) [grifos da autora]

No entanto, se nos atentarmos ao cotidiano de sala de aula nesse nivel de

ensino, perceberemos que a leitura ainda é vista como produto de decodificacao e



45

passivel de interpretacdo Unica, ja determinada pelo livro didatico, pelo professor,

ou pela academia.

A maioria dos professores do Ensino Médio trabalha a leitura e a
interpretacdo como coisas distintas. Como nos lembra Pfeiffer:

Ler e interpretar sao, entdo, duas atividades distintas: € como se
pudéssemos, primeiro, apenas ler (decodificar) e, posteriormente,
interpretar (trabalho de reflexdo sobre o sentido que € inerente a
palavra). (Pfeiffer, 1998, p. 90)

Busca-se para o texto um sentido que se diz Unico e verdadeiro e que ja
vem determinado; as manifestacdes diferentes, apontadas pelo aluno, ndo sao
consideradas. A palavra final € a resposta que ja esta pronta, subtraindo até
mesmo a fala do proprio professor. Terzi, no trecho abaixo, nos fala sobre o
trabalho com leitura para criancas; porém, podemos fazer a mesma reflexdo em

se tratando do Ensino Médio:

A concepcéo de leitura e producdo de textos dos professores os
leva a uma énfase na decodificacdo de palavras como um fim em
si mesma, que se concretiza na proposta de exercicios mecanicos
sobre o texto, ndo envolvendo a busca de significado do mesmo.
Isto faz com que as criancas criem uma pseudo-linguagem, para
falar do texto, que foge aos padrbes de uso da linguagem por
centrar-se na forma e ndo no sentido. Rompe-se, entdo, o
processo de desenvolvimento tanto da expressdo oral das
criancas como da leitura, uma vez que nado lhes é permitido
estabelecer relagBes entre a linguagem oral e a escrita. (Terzi,
2002, p.148)

Os manuais para o Ensino Médio, por exemplo, que agora procuram trazer
géneros textuais diferentes, acabam por trabalhar esses géneros de forma
totalmente descontextualizada. Por exemplo, quando se estuda um editorial, sua
funcdo e uso, e solicita-se ao aluno uma producdo textual, essa ndo esta
verdadeiramente ligada a realidade do aluno. O interlocutor € geralmente o
professor, os géneros sdo dados como “modelos” e sua utilizacdo pratica é
apenas feita no sentido de aprendizagem escolar, ou seja, mais uma tarefa para

obtencéo de nota.

Rojo e Cordeiro, na obra Géneros orais e escritos na escola (2004),

destacam que, no Brasil, desde a década de 80, o trabalho com o texto vem
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sendo enfatizado na Educacéo. Trabalhos como o de Geraldi (O texto na sala de
aula: leitura e producdo de 1984), por exemplo, denunciam o ensino da lingua
materna somente voltado a gramatica e ndo ao uso de textos no cotidiano; o texto
ndo era tomado com objeto de ensino. A partir desses estudos, porém, a
confusdo aumentou, pois comecaram a enfocar o uso dos tipos textuais: a
narracdo, a descricdo e a dissertacdo, por meio de noc¢des linguisticas, como
macro, super e microestruturas, coeréncia e coesao textual, ensinando o estudo
dos textos de forma global. O que ocorreu foi que o texto foi tomado como um
pretexto para se ensinar gramatica normativa retirando-se exemplos dele como
oracdes, sujeitos etc. Com o advento dos estudos voltados a teoria bakhtiniana e
de sua insercdo nas diretrizes para a educacao no Brasil (PCN), h4, atualmente,
uma grande preocupacao com o uso do género e a formagao do leitor experiente
no Ensino Médio, pois os alunos que terminam esse curso tém saido apenas com
capacidades basicas de leitura, ligadas a extracdo de informacdes simples de

textos simples.

Além disso, a histéria de leitura do aluno muitas vezes é ignorada; o que
ele aprendeu fora da escola, no seu grupo social, normalmente é desprezado e
ndo €é aceito como interpretacdo possivel. Isso leva a considerar-se,
equivocadamente, que o aluno constréi sua historia da leitura somente a partir
daquilo que Ié na escola, deixando de lado o que ele efetivamente |é fora das
paredes escolares. Abreu nos lembra que no Brasil contemporaneo:

[...] mantém-se o discurso da auséncia de leitura, como parte
central da idéia de uma caréncia cultural brasileira. [...] O
desconhecimento das praticas efetivas de leitura realizadas no

Brasil — ou sua negacdo — tem promovido equivocos desta
natureza e fomentado uma mitificacdo da leitura. (Abreu, 2001,
p.148-152)

No entanto, exige-se que um aluno saido do Ensino Médio tenha todas as
habilidades necessarias para que consiga um bom emprego, como: ser bom
ouvinte, ter boa comunicacdo verbal e escrita, saber redigir um bom texto, e
ainda, estar bem informado, colhendo informagbes via internet, outdoors,

panfletos, jornais etc.



47

A leitura € um dos meios pelos quais o0 aluno podera manter-se atualizado,
podendo até criar melhores condi¢cdes para que ele concorra no mercado de
trabalho e, sobretudo, a possibilidade de aumento de sua participagéo social e do

exercicio da cidadania.

Como nos lembra Brakling,

[...] ao mesmo tempo que a escola necessita criar pautas
interacionais que possibilitem aos alunos apropriarem-se dos
diferentes aspectos desenvolvidos no processamento dos textos,
a propria proficiéncia leitora dos alunos é condi¢cdo para esse
processo de apropriagdo, dado que a escola € uma instancia
social de interacdo verbal que se vale do conhecimento sobre a
linguagem escrita para cumprir a sua funcdo, que é ensinar.
(Brakling, 2004, p. 8)

Entendo que as perspectivas de estudo da leitura dentro da escola
precisam ser realmente ampliadas, concordando com Geraldi que diz que:

Aprender a ler é, assim, ampliar a possibilidade de interlocucéo
com pessoas que jamais encontraremos frente a frente e, por
interagirmos com elas, sermos capazes de compreender, criticar e
avaliar seus modos de compreender o mundo, as coisas, as
gentes e suas relacdes. Isto é ler. E escrever € ser capaz de
colocar-se na posicdo daquele que registra suas compreensdes
para ser lido por outros e, portanto, com eles interagir. (Geraldi,
1998, p. 70)

Assim, propus-me a trabalhar com a leitura neste trabalho por acreditar
que, apesar dos avancos nessa area, a repercussao na escola ainda se mostra
insuficiente. Concordando com o que ressaltam os PCN, necessario se faz
trabalhar com géneros textuais na escola, de maneira real, trabalhando os usos
dos textos em situacdes reais de producédo e circulacdo, bem como a significacao

que neles aparece.

Como professora-pesquisadora, para o trabalho com a leitura de textos
literarios, selecionei o género conto, por ser este um género que, apesar de
complexo, nos permitiria um bom trabalho reflexivo em sala de aula. Os contos,
por ndo serem textos muito longos, permitem ao aluno menos acostumado com
longas leituras, ir gradualmente aumentando suas possibilidades de
compreensao. Antes de iniciar a pesquisa, ja havia escolhido esse género para o
trabalho, pois ele se encontra entre os meus favoritos para leitura e para escrita,



48

portanto, eu ja possuia familiaridade com ele. O conto também se apresenta
como um tipo de texto que desperta interesse e curiosidade, pois, além de retratar
caracteristicas de nosso cotidiano, apresenta desfechos que nos levam a ir além
do préprio texto.

Além de ampliar as capacidades de leitura, 0 género conto também pode
influenciar o aluno a apreciar esteticamente um texto, podendo possivelmente

despertar uma paixao pela leitura, como afirma Bellenger apud Kleiman:

Em que se baseia a leitura? No desejo. Esta resposta é uma
opcdo. E tanto o resultado de uma observacdo como de uma
intuicdo vivida. Ler é identificar-se com o apaixonado ou com o
mistico. E ser um pouco clandestino, é abolir 0 mundo exterior,
deportar-se para uma fic¢do, abrir o paréntese do imaginario. Ler
¢ muitas vezes trancar-se (no sentido préprio e figurado). E
manter uma ligacdo através do tato, do olhar, até mesmo do
ouvido (as palavras ressoam). As pessoas |éem com seus corpos.
Ler é também sair transformado de uma experiéncia de vida, é
esperar alguma coisa. E um sinal de vida, um apelo, uma ocasido
de amar sem a certeza de que se vai amar. Pouco a pouco o
desejo desaparece sob o prazer. (Bellenger apud Lkeiman, 2004,
p. 15)

Também fiz uso do diario reflexivo de leituras (Machado, 1998) por
entender que seu uso como instrumento de reflexdo e trabalhado com a leitura
pode contribuir para ampliar ndo apenas a competéncia leitora* de cada aluno
como também sua capacidade de enxergar e (re)significar o mundo, uma vez que
cada aluno poderd interagir com todas as vozes que se fizerem presentes nos
textos lidos e com o professor, que se tornard um interlocutor muito presente.

Ao aluno que termina o Ensino Médio, sé@o exigidas pelas Diretrizes e PCN,

algumas capacidades, como nos lembram Jurado e Rojo:

[..] que Ihe garantam o conhecimento sobre diversas
manifestacdes da linguagem verbal, de modo a posicionar-se em
relacdo a elas, compreendé-las, aplica-las ou transforma-las,
conforme se pode ver no quadro referente as competéncias gerais
envolvidas no uso da lingua, em especial aquelas que dizem
respeito aos eixos da representacdo e comunicacdo e da

* O termo “competéncia leitora” surgiu dos estudos de P. Perrenoud (2004), designando uma
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo, levando
em conta quatro aspectos: as competéncias ndo sdo saberes, mas mobilizam recursos; a
mobilizacdo desses recursos é pertinente a uma situacdo singular; o exercicio da competéncia
passa por operacdes mentais complexas, constroem-se na formagéo, mas também nas situacdes
de trabalho cotidiano.
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contextualizacdo sociocultural. Isso implica o desenvolvimento de
capacidades como saber avaliar e interpretar 0s textos
representativos das diferentes manifestagfes de linguagem; saber
julgar, confrontar, defender e explicar as suas idéias, de modo a
tomar uma posicdo consciente em relacdo ao ato interlocutivo,
que, no contexto do ensino de leitura, é a situacdo de leitura do
texto. (Jurado e Rojo, 2006, p. 39)

2.4. A importancia do texto literario na mediacdod o
conhecimento

A perspectiva de Vigotski assumida neste trabalho destaca a interacéo
social, a linguagem, o papel do outro. Como afirma Braga (2000, p.60), “[é] na
relacdo com o outro, na/pela linguagem, que se instaura o especificamente
humano. O homem s6 se configura no plano das interacfes”.

Isso significa que a apropriacdo do conhecimento s6 pode se dar na
relacdo com o outro. Nas atividades do dia-a-dia, nas relagcbes que se
estabelecem no grupo em que o sujeito esta inserido, 0os sentidos e significados
constituidos historicamente e que (re)significam nas relacdes sociais se
constituirdo como parte integrante da vida das pessoas que se apropriam de um
determinado conhecimento.

Segundo Vigotski (2003, p. 54), “[...] o uso de signos conduz os seres
humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do
desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de processos psicologicos
enraizados na cultura”.

De acordo com 0s pressupostos vigotskianos apresentados no primeiro
capitulo, a internalizacdo do conhecimento se faz na relacao sujeito-sujeito-objeto:
h& o sujeito cognoscente, o sujeito mediador e 0 objeto do conhecimento. Esse
modelo, denominado modelo SSO, baseia-se na concep¢do de que sendo o
sujeito um ser interativo, ele se apropriara do conhecimento através da mediagéo
do outro e sera constituido pela linguagem. E um processo dialdgico, conforme os
pressupostos bakhtinianos apresentados também no capitulo anterior, produzido
na intersubjetividade e marcado por uma rede complexa de condicdes culturais. E
essa relacdo que permite as mudancgas na constituicdo do individuo.

Nesse sentido, pensar a apropriacdo do conhecimento através da / na

leitura do texto literario € pensar o proprio texto como um lugar repleto de ‘outros’
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(textos, discursos) que medeiam o processo de leitura. Dependendo das
caracteristicas contextuais e das relacbes sociais em que o leitor (sujeito
cognoscente) esta inserido, a internalizagdo do conhecimento se fara de maneira
diferente, pois ai incidirdo todos os percursos na apropriacdo de conhecimento
pelos quais tem passado.

O material literario produzido pela humanidade pode ser entendido a partir
da nogcdo de mediacdo. O texto literario € a memoria viva da historia da
humanidade que, escrita, deixa para a posteridade visdes dos acontecimentos
que fizeram a vida dos sujeitos presentes nos contos, nos romances, no cordel,
etc., ainda que estejam estes no contexto da ficcdo. As muitas vozes que
perpassam um texto literario, de certa maneira, poderiam ser consideradas como
varios mediadores capazes de promover multiplas interacdes das quais o leitor
participa ativamente.

Assim, o texto literario pode ser, de certa forma, compreendido como lugar
em que se instauram mediadores ‘ndo-presentes’, mas capazes de promover a
interacdo, pois carrega experiéncias de relagdes sociais de varias épocas e povos
diferentes. Quando um sujeito faz uma leitura individual, na verdade, ele néo esta
sozinho, pois entra em contato com as muitas vozes que aparecem num texto e
conseguentemente pode se apropriar do que ali esta inserido, embora tal
apropriacédo se dé de diferentes maneiras, para diferentes sujeitos, em diferentes
contextos.

Esse processo, segundo Fontana (1997), se faz na dinamica intersubjetiva,
dando ao outro um papel muito importante, fundamental, pois séo as relacées em
gue o sujeito esta inserido que lhe fardo participar do processo de modo singular.
Nesse sentido, a figura do professor € extremamente importante para propiciar
situacOes de leitura que levem o aluno a ter contato com textos literarios, em
situacles interativas. Sabemos que muitos de nossos alunos ndo tém em seu
cotidiano contato com esses textos; por isso, a escola é um espaco importante
para que isso aconteca. A escola é lugar privilegiado para a internalizacao do
conhecimento sistematizado.

O conceito internalizacdo deve ser entendido como apropriacdo, como
define Smolka (2000):
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[...] como incorporacdo da cultura, como dominio dos modos
culturais de agir, pensar, de se relacionar com 0s outros, consigo
mesmo, e que aparece como contrario a uma perspectiva
naturalista ou inatista. (Smolka, 2000, p.27)

Considerando especificamente o contexto escolar, é importante ressaltar
que as praticas sociais e escolares de que os alunos participaram, e que o
possibilitaram experienciar a leitura do texto literario, o levardo a retirar desse
género textual maiores ou menores motivos para com ele interagir.

Essas situacdes de aprendizagem se faréo no relacionamento com o outro.
E a interacdo com o outro que faz com que o sujeito se constitua. Essa relacéo é
dindmica, e nem sempre harmoniosa, mas trara conflitos que se apresentardo no
funcionamento intersubjetivo. Nesse sentido, o papel do outro também se fara no
conflito, como afirma Gées (1997, p. 27): “[...] o papel do outro revela-se
contraditorio. O jogo dialdgico entre sujeitos ndo tende a uma soO direcdo, ao
contrario, envolve circunscricdo, ampliacdo, dispersdo e estabilizacdo de
sentidos”.

Assim, pensar a leitura de textos literarios como mediacdo € pensar nas
vozes de tantos outros relacionando-se com um sujeito leitor que apresenta sua
prépria maneira de interagir com o outro e com o mundo. Nesse sentido, o texto
lido pode promover o conflito naquele que o |& promovendo também o
conhecimento, pois o proprio conhecer é formado, segundo Goées (1997, p.14),
“[...] nas relacdes sociais, é produzido na intersubjetividade e € marcado por uma
rede complexa de condi¢des culturais”.

Portanto, as condicbes em que 0 sujeito se constitui fardo parte da
apropriacdo dessa pratica tipicamente humana, constituida socialmente, que é a
leitura, e que se revela cada vez mais tao diversificada, em funcdo da crescente

complexidade das sociedades humanas.
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3. LEITURA E GENEROS TEXTUAIS

3.1. Os géneros no ensino

Muito se tem discutido nas esferas educacionais sobre o uso dos géneros
no Ensino Fundamental ou Médio. Esse assunto ja nédo é tdo novo, mas ainda nao
atingiu todos os professores. Barbosa (2002) nos lembra que o ensino da Lingua
Portuguesa se modificou nas ultimas duas décadas do século passado, saindo de
um ensino tradicional, em que o importante era a aquisicdo do coédigo, da
gramatica, na estrutura da oracdo e do periodo, para um estudo baseado em

teorias de base mais textual:

[...] a partir do final da década de setenta, com o desenvolvimento
de pesquisas nas areas de Linglistica Aplicada, Educacao,
Psicologia e areas afins, assistimos a producéo de teorias de base
mais textual — que tomavam o texto como unidade de andlise e
como objeto de ensino — e a assun¢do de modelos tedricos que
incluiam os sujeitos envolvidos, passando a se considerar, assim,
além de questbes ligadas ao ensino, também as questbes do pdlo
da aprendizagem. (Barbosa, 2002, p.1)

Esse novo jeito de ensinar levaria em conta entdo, as esferas sociais em
que o sujeito-aprendiz estivesse envolvido, ou seja, a linguagem em sua
realidade, no seu uso cotidiano. O ensino passou entao a trazer a tona o trabalho

com os géneros. Como mostra Rojo:

No Brasil dos anos recentes, a partir de 1995, especialmente no
campo da linglistica aplicada ao ensino de linguas
(estrangeiras/materna), grande atencdo tem sido dada as teorias
de género (de texto/ do discurso). Pelo menos em parte, isso se
deve aos novos referenciais nacionais de ensino de linguas
(PNCs de lingua portuguesa, de linguas estrangeiras) que fazem
indicacdo explicita dos géneros como objeto de ensino ou
destacam a importancia de considerar as caracteristicas dos
géneros, na leitura e na producéo de textos. (Rojo, 2005, p 184)

A autora traz a questdo do uso dos géneros enfatizado pelos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN, que séo referenciais para o ensino no pais, desde
seu langcamento em 1997/1998. Os PCN para o Ensino Fundamental, afirmam

que:
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Ainda que a unidade de trabalho seja o texto, é necessario que se
possa dispor tanto de uma descricdo dos elementos regulares e
constitutivos do género, quanto das particularidades do texto
selecionado [...] (PCN 1998, 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental,
p.48) [grifo meu]

Ou ainda:

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricbes de
natureza temética, composicional e estilistica, que os caracterizam
como pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a
nocao de género , constitutiva do texto, precisa ser tomada como
objeto de ensino . (PCN, 1998, 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental, p. 23) [grifos meus]

No entanto, uma grande parcela de educadores ainda ndo conhece o
trabalho com os géneros, apesar de ser uma diretriz dos PCN.

Recentemente, um curso para professores do Ensino Médio da Rede
Estadual Paulista® trouxe para discussdo o conceito de género, bem como sua
utilizacdo no ensino, dando énfase para seu uso em todas as disciplinas, e

sugeriu o uso dos géneros para o trabalho com leitura e producao de textos.

Além de permear a construcdo de conhecimentos de todas as
areas curriculares, a leitura e a escrita estdo relacionadas com o
desenvolvimento de varias competéncias especificas. Essa
constatacdo ja justificaria a defesa do trabalho com leitura e
escrita como compromisso de todas as é&reas. Mas a
transversalidade desse trabalho € legitimada também por outros
fatores: os professores de cada disciplina precisam ensinar o
aluno a ler e a escrever os géneros que geralmente utiliza; além
disso, conteudo e forma de um texto sdo indissociaveis e, ndo
raro, a discussédo de um supde a compreensdo o outro. (EMR -
Vivéncia educadora, tema 2, 2005, p. 33) [grifos meus]

Como representante de minha area, tive oportunidade de participar dos

treinamentos oferecidos pela diretoria de ensino da minha regido e observar mais

® EMR- Ensino Médio em Rede, Programa de Formacdo Continuada para professores do Ensino
Médio, realizado de 2004 a 2006, na Rede Estadual Paulista. Trabalhou trés temas distintos: A
formacéo do professor; Professores e alunos: um encontro possivel; e O curriculo da escola
média e o projeto politico pedagogico da escola, focalizando aspectos reativos a proficiéncia
leitora e escritora do aluno, dando énfase ao protagonismo juvenil. O curso foi realizado nas
escolas com os professores interessados de todas as disciplinas, sendo que os mediadores de
cada diretoria de ensino, recebiam instru¢cdes em S&o Paulo, repassavam para os coordenadores
pedagogicos das escolas, que trabalhavam com os professores nas unidades escolares. No ultimo
modulo, cada area do Ensino Médio contou com um professor representante, que participou de
video-conferéncias nas diretorias de ensino e dividiu a orientacdo do curso com o coordenador.
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de perto o desenvolvimento das atividades. Assim, notei que a maioria dos
professores, mesmo o0s de Lingua Portuguesa que participaram das aulas nas
diretorias de ensino, ainda desconhecem os estudos sobre géneros textuais. Na
escola, durante o curso, a discusséo era ainda mais complicada, uma vez que a
discussdo sobre géneros era feita com professores das varias disciplinas do
Ensino Médio, desacostumados a lidar com textos e sua estrutura.

Isso aponta indicios de que, apesar de muito ja se ter falado sobre o uso
dos géneros no ensino, o trabalho com géneros ainda néo se faz de forma efetiva,
conforme o que € solicitado nos documentos oficiais. Ha muito o que fazer nesse
sentido para que a utlizacdo dos géneros pelos professores possa surtir
resultados positivos na aprendizagem dos alunos, pois é com 0s géneros que
efetivamente nos comunicamos, falamos, agimos. Conforme nos mostram Rojo e

Cordeiro:

Trata-se de enfocar, em sala de aula, o texto em seu
funcionamento e em seu contexto de producao/leitura,
evidenciando as significacbes geradas mais do que as
propriedades formais que dado suporte a funcionamentos
cognitivos. [...] Passam a ter importancia consideravel tanto as
situacdes de producao e circulacdo dos textos como a significacéo
que nelas é forjada, e, naturalmente, convoca-se a nocao de
géneros (discursivos ou textuais) como instrumento melhor que o
conceito de tipo para favorecer o ensino de leitura e de producédo
de textos escritos e, também, orais. (Rojo e Cordeiro, 2004, p. 10-
11)

Assim, o trabalho com os géneros do discurso é percebido por muitos
tedricos em Linguistica Aplicada como uma forma de articular disciplinas e
desenvolver capacidades de leitura e escrita, que dardo aos educandos melhores
oportunidades de compreenséo e insercao na sociedade em que vivem.

O estudo dos géneros tal como tem sido concebido, foi, segundo Bronckart
(2003), originalmente baseado nos estudos bakhtinianos e, desde entao,

trabalhado nas esferas educacionais e em outras ciéncias humanas.

3.2. Géneros segundo Bakhtin

Bakhtin (2000), em sua obra Estética da criacdo verbal, define géneros do

discurso como tipos relativamente estaveis de enunciados, como formas de dizer
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que foram cristalizadas socio-historicamente, e que surgiram das necessidades
produzidas nas mais diversas esferas da comunicacdo humana. Define-os em
duas categorias: géneros primarios (mais simples) e géneros secundarios (mais
complexos). Dentro do que denominou géneros primarios estdo incluidas todas
as espécies de comunicacdo que se constituem na comunicacdo verbal
espontanea; e, nos géneros secundarios, 0s textos mais complexos, mais
evoluidos, que aparecem em circunstancias de comunicag¢do cultural, como o
romance, o teatro, etc. “A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados
(orais e escritos), concretos e uUnicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana” (Bakhtin, 2000, p. 179).

Para I. Machado (2005, p. 155), a descricdo que Bakhtin faz de géneros
primarios e secundarios [...] “dimensiona as esferas do uso da linguagem em
processo dialégico interativo”, pois 0 uso do género nas atividades de linguagem
ndo estd determinado, eles podem aparecer primarios ou secundarios,
completando-se mutuamente, dependendo do contexto em que surgem.

Schneuwly (2004), retomando as discussbes de Bakhtin, define as

seguintes dimensdes para 0s géneros primarios:

[...] troca, interagdo, controle mutuo pela situacdo; funcionamento
imediato do género como entidade global controlando todo o
processo, como uma sé unidade; nenhum ou pouco controle
metalinglistico da acao linglistica em curso. (Schneuwly, 2004,
p. 29)

Isso os coloca como respostas imediatas que se fazem na acdo da linguagem;

por isso, sdo comunicacgao verbal espontanea.

Os géneros primarios sdo o nivel real com o qual a crianca é
confrontada nas multiplas praticas de linguagem. Eles
instrumentalizam a crianca (é claro que aqui se coloca todo o
problema do ensino e do desenvolvimento e o problema das
interacbes sociais para a aprendizagem) e permitem-lhe agir
eficazmente em novas situacbes (o0 instrumento se torna
instrumento de ac¢do). (Ibid, p. 30)

JA o0s géneros secundarios, por sua vez, se complexificam, tornando-se em
instrumentos de constru¢des novas, funcionam de modos diversificados, precisam
ser mais elaborados, é necessario que se pense sua coesao interna, precisam de

maior autonomia em relacdo ao contexto de producédo e [...] “pressupdem a
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existéncia e a construcao de um aparelho psiquico de producédo de linguagem que
nao funciona mais na imediatez” (Ibid, p. 31). Ou seja, ndo sédo espontaneos; por
exemplo, quando se escreve um romance policial, deve-se pensar nas
caracteristicas que compdem esse género, na sua estrutura, na forma etc.

Um género sempre apresenta um conteudo tematico, ou seja, aquilo que
se pode dizer num género, uma forma composicional prépria e um estilo, em que
aparecem 0s recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais da lingua (Bakhtin,
2000). Por exemplo, uma carta familiar traz algumas caracteristicas que séo
proprias do género carta, como data, destinatario e remetente, porém difere-se
dentro desse mesmo género de uma carta comercial, por apresentar linguagem
informal, coloquial, pois dirige-se a um interlocutor muito préximo do locutario.

Bakhtin usa o termo géneros do discurso, para se referir aos géneros, pois

sempre faz relagdo dos géneros com seu uso social, como afirma Rodrigues:

Embora em outros textos do Circulo os géneros também sejam
nomeados e definidos como formas de discurso social, formas de
um todo, tipos de interacéo verbal, no texto em discusséo, Bakhtin
opta pelo termo géneros do discurso, definindo-os como tipos
relativamente estaveis de enunciados ou formas relativamente
estaveis e normativas do enunciado. Essa é a natureza verbal
comum dos géneros a que o autor se refere, i.é, a relagdo
dialética que estabelece entre os géneros e 0s enunciados, ou
seja, olha para os géneros a partir da usa historicidade (eles nao
sdo unidades convencionais) e lhes atribui a mesma natureza dos
enunciados (natureza social, discursiva e dialdgica), ao toma-los
como seus tipos historicos. (Rodrigues, 2005, p. 163)

Ha alguns autores, no entanto, que preferem referir-se aos géneros do
discurso como géneros textuais, 0 que normalmente tem sido mais utilizado nas
esferas linguisticas, pois se trata de seu uso no cotidiano da sala de aula, como

nos mostra Marchuschi:

[...] para a nogcdo de género textual, predominam os critérios de
acao pratica, circulacdo sécio-historica, funcionalidade, contetdo
temético, estilo e composicionalidade, sendo que os dominios
discursivos sdo as grandes esferas da atividade humana em que
os textos circulam. (Marchuschi, 2002, p. 24)

Bronckart nos remete a Antigtidade, quando surgiu a nogdo de géneros,
lembrando que autores como Aristételes classificavam como géneros somente 0s

textos com valores sociais literarios reconhecidos, e que, a partir de Bakhtin essa
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nocao “[...] tem sido aplicada ao conjunto de producdes verbais organizadas [...] e
ao conjunto das formas textuais orais ou normatizadas” (Bronckart, 2003, p.73).
Ele nos lembra que ha muitas espécies de textos e que hoje todas elas sao
designadas em termos de géneros do discurso ou textuais.

3.4. O uso dos géneros textuais na escola

Trabalhar com géneros na escola € considerar a linguagem no cotidiano,
pois 0S géneros permeiam a nossa vida e dele fazemos uso a todo momento, nas

vérias situacdes que enfrentamos, como nos fala o proprio Bakhtin:

Ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de género
gue assinalam a variedade do discurso em qualquer area do
estudo linglistico leva ao formalismo e a abstracdo, desvirtua a
historicidade do estudo, enfraquece o vinculo existente entre a
lingua e a vida. A lingua penetra na vida através dos enunciados
concretos que a realizam, e é também através dos enunciados
concretos que a vida penetra na lingua. (Bakhtin, 2000, p. 282)

Segundo as palavras de Bakhtin, é pelos géneros que nos relacionamos
com o mundo.

Schneuwly lembra que [..] “um género € um instrumento semiotico
complexo, isto €, uma forma de linguagem prescritiva, que permite, a um soO
tempo, a producéo e a compreensdo de textos” (Schneuwly, 2004,p.27). Dai sua
importancia nas atividades escolares.

Em situacdes de ensino, faz-se necessério levar em consideragdo, no
trabalho com os géneros, suas situacdes de producdo, os lugares em que esses
géneros circulam, seus usos sociais, seus produtores e interlocutores, os papéis
sociais que eles desempenham, e as finalidades tipicas de cada género.

Por ndo serem formas engessadas, porém maleéveis, no trabalho com o
género, é preciso lembrar que o contexto € que constitui o texto, e que um texto
pode ser identificado, mesmo que ndo esteja organizado de acordo com as regras
tradicionais associadas aos géneros. O trabalho com o género envolve um
complexo trabalho psicologico, que envolve formas de apropriacdo e uso de

elementos, que levem ao dominio de outros e novos géneros. ISso nos obriga a
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elaborar atividades que permitam a compreensdo e o uso do género que se
pretende ensinar.

Conforme afirma Schneuwly (2004), quando nos utilizamos dos géneros
secundéarios, como um conto, por exemplo, saimos fora do ambito da
comunicacao imediata e entramos numa situacao que exige uma contextualizacéo
e 0 uso de todas as formas de experiéncia pessoal que nos ajudem a
compreendé-lo. Nesse caso, Schneuwly, que também se baseia na teoria
vigotskiana, nos lembra que [...] “ha aqui encontro, as vezes, conflito, contradicéo,
tensdo entre duas ’logicas’, entre duas 'relacdes’, entre dois “sistemas, que sdo a

verdadeira fonte do desenvolvimento” (Schneuwly, 2004, p.33). Para ele:

[...] os géneros primarios sdo os instrumentos de criacdo dos
géneros secundarios.

E, pois, necessario pensarmos, a um soO tempo, na profunda
continuidade e na profunda ruptura que a passagem de um a
outro introduz. Se dizemos ruptura, isso significa ainda duas
coisas: ha ruptura no nivel dos principios de aprendizagem e de
seus objetos, 0 que é justamente a criacdo de uma zona proximal
de desenvolvimento. Mas essa ruptura ndo cria automatica e
imediatamente uma ruptura ao nivel do funcionamento: tempo de
ensino e tempo de desenvolvimento tém ritmos profundamente
diferentes. Pode-se mesmo dizer que a introducdo do novo
sistema, a aparicdo dos géneros secundarios na crianca, ndo é
ponto de chegada, mas o ponto de partida de um longo processo
de reestruturacdo que, a seu fim, vai produzir uma revolucdo nas
operacdes de linguagem. [...] Essa revolugdo consiste em:
autonomizacdo de niveis de operacdo de linguagem e
possibilidades incrementadas de um controle consciente e
voluntério; possibilidade de escolha nesses diferentes niveis, em
especial da perspectiva enunciativa, de unidades linglisticas
diversas, de planos de texto; possibilidade de combinacéo livre de
géneros e de tipos. (Ibid., p. 35)

Isso significa que o trabalho com os géneros acarretard mudancas
importantes no aprendizado de cada aluno, conforme estes forem absorvendo e
compreendendo seu uso, pois o conhecimento de um género podera desenvolver

uma determinada pratica de linguagem. Segundo Schneuwly:

As praticas de linguagem sdo consideradas aquisicdes
acumuladas pelos grupos sociais no curso da historia. Numa
perspectiva interacionista, sdo, a uma s6 vez, o reflexo e o
principal instrumento de interacdo social. E devido a essas
mediacbes comunicativas, que se cristalizam na forma de
géneros, que as significacbes sociais sdo progressivamente
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reconstruidas. Disso decorre um principio que funda o conjunto de
nosso enfoque: o trabalho escolar, no dominio da producéo de
linguagem, faz-se sobre os géneros, quer se queira ou ndo. Eles
constituem o instrumento de mediacdo de toda estratégia de
ensino e o material de trabalho, necessario e inesgotavel, para o
ensino da textualidade. A analise de suas caracteristicas fornece
uma primeira base de modelizacdo instrumental para organizar as
atividades de ensino que esses objetos de aprendizagem
requerem. (Ibid., p. 51)

Dessa forma, o trabalho com os géneros deve ser enfatizado na escola e
precisa ser melhor esclarecido, para que mais professores possam compreender
sua utilizacéo e elaborar atividades que possam auxiliar seus alunos a superarem
dificuldades tanto na leitura como na escrita de maior nimero de géneros. Como
afrmam Dolz e Schneuwly, “[e]studar o funcionamento da linguagem como
praticas sociais significa, entdo, analisar as diferencia¢cfes e variagdes, em funcao
de sistemas de categorizacbes sociais a disposicdo dos sujeitos observados”
(2004, p. 73).

Assim, nas praticas de linguagem desenvolvidas na escola, da-se ao
aprendiz a oportunidade de ampliar seu conhecimento, sendo o trabalho com o
género uma abertura ao entendimento da necessidade de aprendizagem e até a
aquisicao pelo gosto de aprender, uma vez que sua insercéo se fara de forma real
em contextos reais. A definicdo de um género como suporte de uma atividade de
linguagem, segundo Dolz e Schneuwly:

[...] apresenta trés dimensdes essenciais: 1) 0s conteudos e 0s
conhecimentos que se tornam diziveis por meio dele; 2) os
elementos das estruturas comunicativas e semiotticas partilhadas
pelos textos reconhecidos como pertencentes ao género; 3) as
configuracdes especificas de unidades de linguagem, tracos,
principalmente, da posi¢cdo enunciativa do enunciador e dos
conjuntos particulares de sequéncias textuais e de tipos
discursivos que formam sua estrutura. (Ibid., p. 75)

Esses aspectos do género ndo sé o colocam como um mero instrumento
de comunicacdo, mas apontam para a sua participacdo importante no processo
de ensino. Por conta disso, € preciso que haja situacbes efetivas de uso do
género na escola, para que o trabalho seja eficaz. Conforme Dolz e Schneuwly:

A representacdo do género na escola pode, entdo, ser descrita
como se segue: trata-se de levar o aluno ao dominio do género,
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exatamente como este funciona (realmente) nas praticas de
linguagem de referéncias. [...] Decorre dai que textos auténticos
do género considerado entram tais e quais na escola. Uma vez
dentro desta, trata-se de (re)criar situacdes que devem reproduzir
as das praticas de linguagem de referéncia, com uma
preocupacdo de diversificacdo claramente marcada. O que é
visado € o dominio, o mais perfeito possivel, do género
correspondente a pratica de linguagem para que, assim,
instrumentado, o aluno possa responder as exigéncias
comunicativas com as quais ele é confrontado. (Ibid., p. 79)

Dessa maneira, € importante lembrar que a facilidade para ler
determinados géneros depende das competéncias que construimos para lé-los.
As dificuldades e facilidades na leitura dos diferentes géneros relacionam-se as
suas caracteristicas, pois é preciso que se considere o autor, o publico, o lugar
em que circula, suas especificidades, bem como as praticas comunicativas
mediadas por esses géneros.

Para Schneuwly e Dolz (2004), é através dos géneros que as praticas de
linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes. Nesse sentido, 0s
géneros com suas caracteristicas proprias aparecem como modelos nas praticas
socais de linguagem. Para os autores, a escola sempre trabalhou com géneros,
porém de maneira ficticia, pois os géneros sdo tomados fora da sua situacao
normal de uso na comunicacdo e passam a ser uma forma de expressdo do
pensamento, da experiéncia ou de percepcao.

Assim, as sequéncias narrativas, descritivas e dissertativas sao tomadas
como géneros, ou seja, produtos culturais da escola elaborados para avaliar a
aprendizagem dos alunos. Segundo Rojo apud Moretto (2005) esses géneros sao
denominados escolarizados, pois sdo objetos de ensino e aprendizagem,
advindos de géneros secundarios do discurso, transpostos para a sala de aula, e
s6 acontecem ali, para o ensino da escrita, ndo acontecem fora da escola.

Sendo a escola lugar auténtico de comunicacgdo, ha ali o surgimento de
géneros tipicos desse ambiente, como jornal de classe, seminario, etc.

Para os autores, a entrada do género na escola deve ser feita para levar o
aluno ao uso do género como ele funciona nas préticas de linguagem. Deve-se
levar em conta, porém, que o0 uso do género na escola € uma decisdo didatica
com objetivos precisos de aprendizagem, que funciona em outro local social e
sofre com isso transformacao em relacdo ao género de referéncia, por isso séo

“modelos didaticos” de géneros usados para ensinar:
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[...] quanto mais precisa a definicdo das dimens@es ensinaveis de um
género, mais ela facilitara a apropriacdo deste como instrumento e
possibilitara o desenvolvimento de capacidades de linguagem diversas
gue a ele estdo associadas. O objeto de trabalho sendo, pelo menos em
parte, descrito e explicitado, torna-se acessivel a todos nas praticas de
linguagem de aprendizagem. (Schneuwly e Dolz, 2004, p. 89)

Decorre dai que o ensino da leitura através de géneros auxiliara o aluno a
ampliar suas habilidades e competéncias em relagédo ao que |, inserindo-o em
outras praticas de linguagem, motivando-o na busca pelo conhecimento.

Nesse sentido, esse trabalho baseado no uso de géneros € uma
possibilidade de ampliacdo e divulgacado teodrica, podendo auxiliar o trabalho do
professor de lingua materna em sala de aula, uma vez que se apresenta como

uma experiéncia em sala de aula.

3.5. O diario reflexivo de leituras

O trabalho de Machado (1998) apresenta a utilizacédo do diario reflexivo de
leituras como uma maneira de viabilizar a pesquisa na area da leitura, além de
configurar-se como um instrumento interessante para 0 ensino, uma vez que
inova 0 modo pelo qual se |é e se interpreta nos meios escolares.

Tomando por base a perspectiva bakhtiniana, bem como o interacionismo
sociodiscursivo®, essa autora enfatiza que, no que diz respeito a leitura, é
necessario que se criem condi¢des para que o0s sujeitos interajam em igualdade e
possam confrontar suas diferentes experiéncias de leitura. Nesse sentido, 0s
géneros do discurso sédo fundamentais para promoverem essa interacdo. Gostaria
de ressalvar que essa igualdade nédo pode acontecer, afinal, cada leitor apresenta
sua proépria histdria de leitura e interage de maneira diferente com o que |é.

O género diario, segundo Machado (1998), esta entre os mais maleaveis,

pois ali se encontrardo, sem sombra de duavidas, caracteristicas individuais e

® Segundo Bronckart (2006) o interacionismo sécio-discursivo (ISD) desenvolveu-se por ele e

varios colaboradores, desde aproximadamente 1980. Essa abordagem é ao mesmo tempo uma
variante e um prolongamento do interacionismo social em sua verséo original a de Mead ou a de
Vigotski, dos quais aceita todos os principios fundadores, por isso deve ser visto como uma
corrente da ciéncia do humano. A especificidade do ISD é a de postular que o problema da
linguagem € absolutamente central ou decisivo para essa ciéncia do humano; visa demonstrar que
as praticas linguageiras situadas (ou os textos-discursos) sdo instrumentos principais do
desenvolvimento humano, tanto em relagdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em relagédo
as capacidades do agir e da identidade das pessoas.
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intimistas. Para a autora, no género diario, o estilo intimo prevalece, possibilitando
maior liberdade para escrever. O autor do texto diarista leva em conta que o
destinatario do texto cria condi¢des de confianca e subjetividade.

Essa autora enfatiza que, na escola, o professor devera escolher o género
a ser trabalhado em funcdo daquilo que quer observar e trabalhar. E essa escolha
devera levar em conta a situacdo de mediacao entre o sujeito e o objeto, uma vez
que, segundo a teoria historico-social vigotskiana, o processo de formacgéo se da
na relacéo sujeito-sujeito-objeto, o que quer dizer que o uso de um determinado
instrumento promovera modificacbes no ambiente, modificacdes produzidas
interiormente pelos signos. Assim, de acordo com o0 que pretende, o professor
deve criar situagcbes que promoverao essa modificagao interior.

Como ja ressaltado, apesar dos géneros apresentarem estruturas fixas,
eles ndo sdo estaticos. Sua utilizacdo esta ligada ao contexto histérico-social, o
que permite sua reformulacao, apropriacéo, etc. O uso de um determinado género
fara com que ele se ligue a outros e produza novos. Assim, a escolha de um
determinado género ndo é inocente e deve ser intencional. Ela deve ser feita
visando a possibilidade da interacéo deste aos objetivos a serem atingidos. Sendo
assim, a escolha do género diario podera produzir uma interacdo entre o
professor e 0 aluno, na medida em que possibilitara, segundo a autora, um canal
de liberdade de expressdo da subjetividade com vistas a transformacdo do
conhecimento de mundo.

A autora sintetiza a utilizacdo do género diario na pratica e na pesquisa
educacional, uma vez que esse género se torna um excelente meio de estudo,
pois permite relativa liberdade na criagdo, tornando a comunicacdo entre as
partes um pouco mais facil.

Segundo a autora, os pesquisadores que trabalham com o diarismo
afrmam que é a partir do século XIX que o género diario se impde, em
decorréncia de mudancas historicas e sociais que se desenvolveram nesse
periodo, entre elas a busca da identidade dos individuos e a quebra da ordem
temporal tradicional, que poderiam ser expressas livremente no diarismo. O diario,
nesse sentido, ocupou um importante papel na busca dessa identidade individual,
dessa ordem, desse intimismo.

Atualmente, as expressdes de intimismo encontram-se por toda parte, e o

género diario pode ser sua fiel expressdo, uma vez que nossa sociedade,
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achando-se esfacelada, pode ai encontrar uma maneira de expressar o que esta
no intimo.

A utilizacdo de um género intimo aparece como uma possibilidade de se
resgatar, segundo Machado, o excesso de exposi¢cdo da individualidade feita
pelos meios de comunicacdo. Segundo David (apud MACHADO, 1998, p.23), o
diario é capaz de expressar a nossa civilizacdo tdo esfacelada. Ou seja, as
caracteristicas deste género, por serem multiplas, possibilitam a representacéo
das situacdes proprias da humanidade.

Machado (1998) afirma que, conforme a producédo diarista aumenta, vai se
transformando num instrumento de pesquisas. Por exemplo, ele pode ser usado
nos estudos literarios, como verificacdo dos processos iniciais de escrita; nas
ciéncias sociais, nas relacdes do pesquisador com as instituicbes e consigo
mesmo; na educacdo, como instrumento de pesquisa e também como
instrumento de ensino-aprendizagem.

A autora mostra que, mesmo sendo diferente na expressdo da
individualidade, o género diario apresenta caracteristicas comuns a qualquer
discurso. Ele pode ser considerado um “discurso”, uma espécie de fala escrita; o
autor escreve em primeiro lugar para si mesmo, sem apresentar objetivos
especificos, ¢ uma fala de si a si mesmo, que permite a reflexdo, o
amadurecimento. H4, ainda, a liberdade de se assumir uma outra imagem de
enunciador, por exemplo: mae, amante, pesquisador etc; pois ndo existe a
preocupacado em escrever para instituicbes. O autor de um diario, segundo a
autora, € livre para se expressar indistintamente.

Machado ainda afirma que num diario pode-se assumir o papel de
enunciador universal, colocando-se em terceira pessoa; assim, o diarista tem a
facilidade de afastar-se de seu objeto visualizando melhor o que faz. O caréater de
periodicidade apresentado pelo diario, escreve-se e retoma-se o texto quando se
deseja, ocasiona distancia minima entre fatos e ato de produgéo.

Como ndo apresenta um destinatario fixo, escreve-se a si mesmo, pois ndo
existe um outro de forma concreta para quem escrever. A auséncia do outro pode
permitir a presenca de um outro imaginario ou o total esquecimento deste, pois
tem-se a impressdo de que ndo existe um interlocutor real . No entanto, o uso do

diario em sala de aula jA o coloca como um texto escolarizado, tendo como
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interlocutor privilegiado o professor, como veremos posteriormente nas analises
dos textos diaristas produzidos pelos alunos.

O diéario, segundo Machado (1998) ndo apresenta carater de acabamento,
mas sim, de fragmentacdo ou descontinuidade; a presenca de rupturas sintaticas
produz enunciados ndo completos. Do ponto de vista da sintaxe, num diario ha a
predominancia dos processos de justaposi¢do e coordenacdo. Ha a liberdade de
escolha e heterogeneidade, sem limites ou rigidez, ou seja, escreve-se com
menos restricdo, sem se apegar a um modelo sequencial de textos, como se faz,
por exemplo, quando se escreve um texto de opinido, como um editorial.

Ela afirma que, num diario, freqlientemente estdo expressos 0 universo
tematico da experiéncia pessoal - agdes, sentimentos, pensamentos, etc -; estes
estdo expostos a sinceridade, porém atravessados pela duvida. Nele, como em
outros discursos, ha presenca forte de didlogo interior e emergéncia de diferentes
vozes.

Segundo Machado,

[..] fragmentacdo, descontinuidade, heterogeneidade de conteudo
e de tratamento dos paréametros da situacdo de comunicacdo,
auséncia de modelos fixos, tais parecem ser 0s conceitos-chave
gue caracterizam os textos diaristas. (Machado, 1998, p. 29)

A autora destaca que a andlise de diarios de adolescentes realizada por
Poulou (1993, apud MACHADO, op. cit.) caracteriza-os como um meio
interessante de voltar-se para o interior, organizando-o, pois Sdo espagos de
relativa liberdade, em que se pode escrever com menos receio de ser censurado
de alguma forma, ou mesmo corrigidos. A explicitacdo dos conflitos, presente
neste tipo de producdo diarista, poderia levar a organizacdo do interior, ao
conhecimento de si, expressando a mudanca na maturidade da personalidade,
trabalhando com as caracteristicas psicolégicas, como um verdadeiro exercicio de
reflexdo de si mesmo, sendo por isso também um instrumento de aprendizagem
da escrita.

Segundo Machado (1998), o diario € uma maneira de conhecer-se a si
mesmo, de organizar-se, de fazer um balanco de si. E falar consigo mesmo. Para

uns, seria a satisfacdo de uma necessidade psicoldgica, expressa no prazer de
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escrever; para outros, uma maneira de deixar algo para as geragdes futuras.
Também pode ser visto como um espaco para se criar textos futuros.

Machado (1998) analisa, ainda, a utilizacdo dos diarios na pratica
educacional. Segundo ela, os diarios foram primeiramente utilizados como meios
de reflexdo pessoal e de aprimoramento da escrita. Depois, surgiram duas
opinides: a laica, fora do controle da igreja, que incentivava a sua escrita como
reflexdo; e a catdlica, que tolerava, mas ndo incentivava a escrita de diarios, pois
essa podia “desvirtuar os caminhos”. Essa Ultima opinido firmou -se no século XIX
e os diarios foram tomados como fuga da realidade, 0 que ocasionou sua retirada
do meio educacional. Passou-se, entdo, a tomar o diario como instrumento pouco
sério e a afasta-lo das pesquisas. Em virtude disso, ha pouco material sobre o
diario e sua utilizacdo no meio didatico.

Mais recentemente, essa utilizacdo comeca a ser pesquisada e 0 seu uso,
incentivado, principalmente nos Estados Unidos, na Franca e, agora, no Brasil,
embora em nosso pais ainda sejam muito escassos 0s trabalhos nesse sentido.
Segundo Machado (1998), para o pesquisador da area, o uso do diario pode
estabelecer uma relacdo de interagdo em que o pesquisador nao teria papel
privilegiado, mas estaria em relacdo de igualdade com o observado. Assim, num
processo dialogico, os participantes se assumiriam como interlocutores.

Gostariamos mais uma vez de lembrar, que, diferentemente da autora,
consideramos que, em contexto escolar ou de pesquisa, essa posicdo de
igualdade n&o existe, uma vez que se escreve para um professor, no primeiro, ou
para o professor-pesquisador (na situacdo de pesquisa na prépria sala de aula,
como é a deste trabalho), que detém de alguma forma o maior grau de hierarquia
dentro da sala de aula.

Se pensarmos em estudos como os de Bourdieu (2004), devemos
considerar que ndo exista em nivel institucional nenhuma relacdo de igualdade,
pois os sistemas de ensino reproduzem as situa¢cdes de dominacdo. H4 uma
cultura que é considerada legitima e cuja legitimidade € confirmada pelos
sistemas escolares. Para ele uma das fun¢cdes do sistema de ensino € assegurar
a definicdo do que é legitimo ou ilegitimo, dos objetos que merecem ou nao ser
discutidos, do que € preciso saber e do que se pode ignorar, do que pode e deve
ser admirado. As escolas organizam esquemas de pensamento que tornam reais

e possiveis aquilo que se pensa, que escolhemos, que dizemos e que € aceito no
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lugar em que estamos, em outras palavras, damos as respostas segundo aquilo
gue se espera de nos.

Para Bourdieu :

[...] o professor, em sua condicdo de conservador da cultura
considerada legitima, reproduz uma mensagem consagrada de
acordo com as normas necessariamente ‘rotinizadas” e

s

homogeneizadas que é exigida pela acdo duradoura de
inculcacdo necessaria para produzir um habitus cultivado e, por
esta via, a devocado cultural enquanto disposicdo duradoura.
(Bourdieu, 2004, p. 253)

Para Bourdieu, pensar que agimos individualmente € um engano, pois a
coletividade estda no individuo; cada vez que se produz algo, mesmo que
inconscientemente, esta-se produzindo na e visando a coletividade. Desse modo,
enquanto escrevo, reproduzo mesmo sem perceber conscientemente, valores,
idéias da instituicdo da qual participo (no caso, o sistema escolar). Nesse sentido,
nao ha relacédo de liberdade nem de igualdade.

No entanto, embora discordando da idéia de liberdade nas relacdes
pessoais/institucionais, as consideracdes de Machado (1998) continuam
essenciais para este trabalho, até porque ela é a autora que lanca as bases para
o estudo deste género especifico.

Prosseguindo a apresentacao das considera¢des da autora, no contexto de
trabalho com a leitura em situacdo escolar, Machado (1998) ressalta que o diério
— mais especificamente o diario reflexivo de leituras, pode cumprir o papel de
testemunha das reflexdes que as leituras produzem e o que elas acabam por
modificar no desenvolvimento psicolégico do leitor. A utilizagdo do diario no
ensino possibilita a compreensao de dificuldades, confianga nas habilidades para
aprender, encorajamento e interacao.

A autora esclarece que o género diario, segundo suas pesquisas e as

consideracfes bakhtinianas, apresenta as seguintes caracteristicas:

- um destinatario empirico normalmente ausente e
percebido como fora dos &ambitos da hierarquia e das
convencgdes sociais;

- um papel mais acentuado do superdestinatario, no
sentido bakhtiniano do termo;

- 0 estabelecimento de um ‘contrato de confianca’
entre o agente produtor e o superdestinatario e mesmo entre o
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produtor e o0 agente destinatario empirico, quando presente,
com a implicacdo da expectativa de otimizacdo da
compreensao responsiva desse destinatario;

- a atribuicdo de franqueza, pelo locutor, ao discurso
produzido;

- um estilo marcado por uma expressividade particular,
por uma atitude pessoal e informal com a realidade;

- a presenca dos referentes privados, considerados em
sua grande variabilidade, desde os afetivos até os cognitivos;

- a construcdo de um mundo discursivo temporalmente
conjunto ao da situacédo da comunicacao;

- a implicacdo do locutor, do tempo e do espaco da
situagdo material de comunicagéo;

- a auséncia de preocupacdo com os procedimentos
de textualidade, isto €, com a conexdo e a coesao, o que lhe
confere a caracteristica de fragmentado;

- objetivos multiplos;

- a criacdo de um espaco que permite a constituicdo
das subjetividades. (Machado, 1998, p. 52-53)

O trabalho de pesquisa desenvolvido por Machado (1998) aborda a
utilizacéo do diario de leituras por uma turma do curso de Jornalismo da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, no segundo semestre de 1991. Os textos
usados para leitura, por esses alunos, foram escolhidos pela pesquisadora e eram
pertinentes ao conteudo do curso. Segundo a autora, a partir dessas leituras, 0s
alunos produziram seus diarios. O trabalho com os diarios tinha como objetivo
levar o aluno a refletir criticamente sobre as leituras realizadas. Para tanto, a

pesquisadora forneceu aos seus sujeitos de pesquisa as seguintes instrugoes:

Leia o texto e, a medida que |€, va escrevendo, como se fosse
para vocé mesmo(a).

a) descreva 0 que 0 texto traz de interessante em
relacdo a forma, quanto ao conteldo;

b) descreva em que o texto lido contribuiu para sua
aprendizagem, para mudancas em sua futura profissao;

c) relacione a informacdo nova do texto lido a seu
conhecimento prévio (dialogar com o texto)

d) levante temas para discussao. (lbid., p. 108)

A autora salienta que “as reflexdes sobre os textos lidos deveriam ser
registradas antes, durante e apos o processo de leitura.” Para Machado,

[...] @ producao do diario ndo deveria envolver a preocupagdo com
a producédo de um texto acabado, coerente, ou com conceitos de
“certo” e ‘“errado” orientados por uma intencdo de satisfazer as
expectativas do professor, ou com a exclusdo dos conteludos
considerados como intimos, e que, embora a producdo do diario
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fosse obrigatéria como um dos requisitos do curso, a ele nao
seriam atribuidas notas ou conceitos. (Ibid., p. 108)

Os diarios foram lidos por ela na metade do curso e ao final, para serem
analisados. Tomando por base o método de andlise proposto por Bronckart
(1999), a autora observa trés aspectos nos diarios de leitura analisados:
conteudo, unidades linguisticas e organizacdo sequencial e conclui, entre outros

aspectos, que

[o diario] tem, como uma de suas caracteristicas centrais, a
auséncia de modelos rigidos, permitindo assim, contetdos e
elaboragcbBes variadas, o que implica uma possibilidade muito
grande de escolhas para o agente produtor, o que normalmente
nao ocorre na situacéo escolar. (lbid., p. 231)

Uma grande falha apontada pela autora em sua pesquisa € que o género
diario deveria ser melhor trabalhado e seus objetivos mais aprofundados, o que
facilitaria o trabalho dos alunos. Ainda assim, ressalta que o uso desse género na
escola traz muitos beneficios, uma vez que possibilita na interacdo aluno-
professor, o estabelecimento de mais um canal de comunicagao, produzindo, de
fato, a possibilidade de se avaliar o conhecimento produzido e a compreensao
que o aluno faz do que Ié e o0 que isso muda em relacdo a sua visao de mundo.
Para a autora, usar o diario é estabelecer um canal de comunicagdo e relativa
liberdade, em que a quebra de regras e padrdo de textos ajuda e facilita o
trabalho.

Como bem diz Machado,

[...] se admitimos que o conhecimento vem da (inter)acdo, pensar
sobre sua prépria forma de agir e coloca-la em confronto com
outras formas de agir pode se configurar como uma forma de
colaborar para um controle mais efetivo e consciente da propria
acdo e, consequentemente, do préprio desenvolvimento,
parecendo-nos ser o diario um dos instrumentos eficazes para
isso. (Ibid., p. 240)

Concordando com a autora, creio que a utilizacdo do diario reflexivo de
leituras é de enorme relevancia para o trabalho com a leitura na escola, uma vez
que as situacbes de comunicacdo que nele aparecem, poderdo focalizar o

processo de leitura vivido pelo aluno, no qual ele mesmo perceba sua maneira de
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aprender e seu envolvimento nesse processo. Além disso, o diario reflexivo de
leituras possibilita uma outra forma de interacdo do aluno com o texto, diferente
da proposta regrada e objetivada existente no cotidiano escolar.

Entendo que o uso do diario de leituras no Ensino Médio pode possibilitar
ao estudante adolescente uma maior compreensdo de si mesmo e do seu
processo de leitura e de aprendizagem. Para a professora-pesquisadora, o
trabalho com esse género tem contribuido para a reflexdo sobre seu papel como
agente de transformacdo do ambiente em que atua, bem como tem se
configurado como importante meio de pesquisa.

Assim, optei por trabalhar com o género diario reflexivo de leituras, por
acreditar que esse género pode ser uma verdadeira fonte de aprendizagem e
mudanca de visdo quanto ao uso dos géneros textuais no cotidiano da sala de
aula. Por permitir diferentes formas de elaboragdo na escrita, um lugar em que
menos se exige na estrutura de texto, o diario de leituras pode se configurar como
uma das formas capazes de permitir o encontro do leitor consigo mesmo e com o
outro, o conhecimento de suas proprias dificuldades, a utilizagdo do conhecimento
que um aluno tem, promovendo uma nova forma de comunicagdo, que auxilie no
processo de aprendizagem.

Segundo Machado et al. (2007, p. 114) o uso de diarios como instrumento

de ensino-aprendizagem traz inGmeros beneficios entre eles:

- a possibilidade de serem mais facilmente detectadas as
dificuldades individuais de cada aluno, o estado real de seus
conhecimentos, o que permite que eles sejam auxiliados de forma
mais consistente e que o curso seja reestruturado, de acordo com
suas reais necessidades;

- 0 desenvolvimento de um aprendizado auténomo, que
encoraja os alunos a assumirem responsabilidade diante de seu
préprio aprendizado e a desenvolverem suas proéprias idéias;

- 0 aumento da confianca dos alunos em sua capacidade
de aprender e, finalmente uma discussédo mais produtiva na sala
de aula;

- 0 desenvolvimento de um espirito critico derivado da
responsabilidade e da confianca finalmente desenvolvidas e, em
conseqliéncia, uma discussao de idéias muito mais produtiva em
sala de aula do que com os exercicios tradicionais. (Machado,
2007, p.114)

No capitulo seguinte deste trabalho, descreverei o contexto em que se deu

a pesquisa, bem como os aspectos tedrico-metodoldgicos que a embasam.
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4. PESQUISANDO EM SALA DE AULA

4.1. A escola e a sala de aula pesquisada

Trabalhei com aproximadamente 30 alunos’ de uma classe de 22 série do
Ensino Médio, com idade entre 14 e 16 anos, de uma escola publica estadual no
interior de S&o Paulo, no ano de 2006, nos meses de abril a setembro, no periodo
da manha. Os alunos, na sua grande maioria, sdo de familias de baixa renda e
moram em bairros bem proximos a escola. Trés desses bairros sdo nucleos
residenciais de casas populares, dos quais, dois concentram as familias menos
favorecidas economicamente e os problemas mais graves como trafico de drogas.
Ha nas proximidades um supermercado de porte meédio, um supermercado
pequeno, algumas lojas, bares, padarias, varejées. A maioria dos moradores que
trabalha precisa se deslocar dos bairros para outros.

Nesses bairros h4 mais uma escola de Ensino Fundamental, duas creches
e escolas de Educacéao Infantil da rede municipal e também uma escola da APAE-
Associacao de Pais e Amigos de Excepcionais. Ha dois parques com quadras
esportivas, pistas de corrida e num deles, ha dois lagos.

Nas proximidades da escola encontra-se o ginasio municipal de esportes,
gque conta com “escolinhas de esporte”, com aulas de futebol, vélei, entre outros,
das quais, alguns alunos fazem parte.

A cidade possui uma populacdo de aproximadamente 40 mil pessoas.
Pertence a Regido Metropolitana de Campinas, considerada uma das regifes
mais ricas do pais. E um municipio que n&o possui dividas, cuja economia saiu de
uma base agricola, para empresas multinacionais de grande porte como a
Johnson & Johnson, Hewlet Packard, que trouxeram muita mao-de-obra de fora
da regido. Hoje, abriga empresas como a Motorola e a Ambev, as quais exigem

cada vez mais profissionais melhores qualificados.

" A pesquisa iniciou-se com 35 alunos, porém a quantidade de alunos oscilou durante o trabalho,
uma vez que alguns alunos mudaram de periodo.
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Apesar de ser um municipio rico, apresenta problemas sociais como outras
cidades na regido, como pobreza, desemprego, violéncia, trafico de drogas, entre
outros.

Em minha opinido, os alunos em questdo sdo adolescentes tranquilos,
abertos a novidades, interessados em aprender, pois mesmo quando surgem
tensdes decorrentes da relacdo professor-aluno, € possivel resolvé-las com
conversa, entendimento e cooperacdo de ambas as partes. Alguns desses
alunos, além de estudar, também trabalham. A maioria deles esta na escola
desde a quinta série. Ha entre eles e a professora-pesquisadora uma grande
afinidade e bastante interacdo, pois conheco e leciono para a maioria desses
alunos desde a oitava série, além de morar em local préximo a escola, o que
torna 0 contato com os alunos maior, pois nos encontramos também fora do
ambiente escolar. Esses jovens sdo muito carinhosos, cooperativos e divertidos.
Normalmente as aulas acontecem em clima de respeito e descontracao.

A unidade escolar acima referida funciona em trés periodos com classes
de Ensino Fundamental no periodo da tarde; Ensino Médio no periodo da manha
e noite; além de Educacdo de Jovens e Adultos, com salas de Ensino Médio
Supletivo, a noite. A escola estd bem conservada e a maioria dos professores &
efetiva na unidade. Possui dez salas de aula e uma pequena sala que, no
momento inicial da pesquisa, estava sendo utilizada concomitantemente como
biblioteca e laboratoério de informética. No decorrer deste trabalho, a biblioteca foi
inaugurada, como também o laboratério de informatica. H4 uma quadra esportiva
cercada, mas sem cobertura, além de salas para professores, direcéo,
coordenacao e secretaria. Sob duas &rvores do interior da escola, estdo quatro
mesas de pedra, que servem tanto para refeicdo dos alunos, como para aulas ao
ar livre. Ha um patio coberto, cozinha e sanitarios. A escola funciona com salas-
ambiente, uma especifica para cada disciplina, com excecdo de Portugués e
Matematica, que possuem duas salas. Dessa maneira, o professor tem liberdade
para dispor a sala conforme melhor Ihe convier, no sentido de melhorar a
interacdo e a aprendizagem dos alunos.

A sala de Portugués, que ocupo, possui trés armarios, onde sédo guardados
livros e materiais didatico-pedagdgicos, como giz, papéis variados, lapis coloridos,
radio, entre outros. As cadeiras estdo dispostas em forma de U, em duas

bancadas, uma em frente da outra. A mesa da professora fica em frente,
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encostada as carteiras dos alunos. A sala, atualmente, possui cortinas azuis e
dois vasos de plantas, que sdo cuidados pelos alunos. Temos um mural para
avisos gerais, noticias etc. Ha um trabalho de preservacédo do patrimdnio escolar
diariamente junto aos alunos, incentivando-os a deixarem a sala em ordem.
Muitas vezes fazemos a limpeza da mesma, e 0s alunos sempre cooperam
bastante. Quase ndo ha pichacfes nas paredes e nas carteiras.

O Ensino Médio regular foi implantado na escola no ano de 2004.

Gostaria de ressaltar que o municipio em que a pesquisa foi realizada
possui uma biblioteca de excelente qualidade, que atualmente encontra-se
totalmente informatizada, podendo os leitores e pesquisadores fazerem suas
reservas de livro via internet. Isso significa que os alunos tém acesso a livros e
um bom ambiente para fazerem pesquisas.

A escola em que foi realizada a pesquisa possui um bom trabalho de
incentivo a leitura de géneros variados. Num breve histérico: no ano 2000, a
escola recebeu novos professores efetivos, entre eles a professora-pesquisadora,
qgue elaboraram um plano de uso dos livros da biblioteca, que séo distribuidos
pelo Plano Nacional da Biblioteca Escolar.

N&o havia uma sala para a biblioteca e os livros ficavam guardados em
armarios, para que nao se perdessem ou se estragassem. Porém, os professores
improvisaram umas caixas plasticas e comecaram a transportar os livros para
realizarem aulas de leitura em sala de aula e também para que fossem
emprestados para os alunos lerem em suas casas. O trabalho com leitura foi
realizado ndo s6 nas aulas de Lingua Portuguesa, mas também em aulas de
Geografia e Educagédo Fisica.

Essas aulas de leitura e as condigdes criadas e mantidas pela escola foram
criando nos alunos gosto e interesse em ler. No momento em que conseguimos
um espaco mais adequado, uma sala que foi dividida com os computadores, e
uma pessoa que ficou cuidando da biblioteca, os alunos tiveram a oportunidade
de frequentar esse espaco, procurar os livros que queriam e usar um espago-
biblioteca, que os familiarizava e lhes dava o direito a leitura.

Nos anos seguintes, quando tivemos mudanca da direcdo escolar, 0 nosso
trabalho com leitura ficou ainda melhor, pois a atual direcdo, ndo mediu esforgos
para assinar revistas e jornais. Assim, temos a nossa disposicdo, o jornal Folha

de S&o Paulo, Gazeta Regional e Jota Jota (semanarios locais) e revistas como



73

Veja, Epoca e Superinteressante. Além de revistas especificas para os
professores, como Nova Escola e Veja na sala de aula.

Dessa forma, o trabalho atingiu ndo s6 os alunos, mas 0s proprios
professores.

Pudemos entéo, desenvolver trabalhos com jornal e toda a variedade de
textos que ele traz, bem como explorar novos suportes como as revistas.

Isso tudo fez com que os alunos fossem lendo cada vez mais e, no
trabalho cotidiano, nés, professores, percebemos a melhoria da qualidade da
aprendizagem desses alunos.

Hoje, todos os nossos alunos podem frequentar a biblioteca e nos cobram
isso. Quando ha algum livro novo, como um best seller, por exemplo, que nao
exista em nosso acervo, e um ou outro professor possua, os alunos tomam
emprestado esse livro, IEem e comentam conosco, 0 que nos mostra quéo longe
vai o fruto de nosso trabalho com leitura.

Em nossa escola, a leitura é fundamental.

Durante o ano de 2006, inauguramos um espaco proprio para biblioteca,
que recebeu o nome de um escritor local, ainda vivo, que foi homenageado pela
escola e, com seu testemunho, mostrou aos nossos alunos, a importancia da
leitura e da escrita, no que diz respeito a preservacao de nossa memoria. Foi um
momento muito emocionante, porque foi uma conquista da equipe escolar. Dos
livros trancados em armarios, temos hoje um espa¢o bem equipado, bonito, com
computador ligado a internet e frequentado por toda a escola.

Todos esses fatores contribuiram para a realizacdo e a forma como se

desenvolveu essa pesquisa.

4.2. Principios tedrico-metodologicos

Este trabalho configura-se como uma pesquisa-acdo, articulada ao meu
trabalho docente, visto que as atividades destinadas a leitura de textos literarios
constituiram, ao mesmo tempo, procedimentos pedagdgicos e de pesquisa.
Podemos definir, segundo Pereira, pesquisa-acao

[...] como o estudo de uma situacdo social para tratar de melhorar a
qgualidade da acdo que nela intervém. Seu objetivo consiste em
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proporcionar elementos que sirvam para facilitar o juizo pratico em
situacBes concretas e a validez das teorias e hipteses que geram nao
dependem de provas cientificas de verdade, mas de sua utilidade para
ajudar os professores a atuar de modo mais inteligente e acertado. Na
pesquisa agdo as teorias ndo se validam de forma independente para
aplica-las logo mais a pratica, sendo através da pratica. (Pereira, 2001,
p. 166)

Segundo Elliot (2001), a pesquisa-acao surgiu na Inglaterra através de
Stenhouse, propondo um curriculo e uma mudanga pedagodgica como
experimento educacional inovador. Seria uma forma de cooperacéo e negociacao
entre especialistas e praticos, no sentido de mudar a maneira pela qual se faziam
as pesquisas educacionais, que na verdade, estavam longe das praticas
cotidianas. Havia o tedrico que pesquisava, longe das salas de aula e tentava
aplicar o resultado para os professores. Para Elliot, na pesquisa-acéo:

[...] estava incorporada, neste processo uma alternativa epistemolégica
gue orientava o desenvolvimento da teoria curricular. Esta alternativa
considera que a elaboracdo tedrica e a pratica escolar se
desenvolvessem iterativamente no contexto escolar. (Elliot, 2001. p. 138)

No entanto, esse tipo de pesquisa, até hoje, causa muitas polémicas, pois
o professor muitas vezes, ndo consegue entender a sua pratica e analisa-la. O
professor espera, muitas vezes, que surjam solucdes, receitas prontas que
melhorem sua pratica. Sem contar que é muito dificil, para um profissional
sobrecarregado e com baixo salario, achar tempo e incentivo para continuar seus
estudos.

A pesquisa-acdo deveria ser um meio de unir teoria e préatica, pois o
contexto em que ocorre é um lugar privilegiado no sentido de oferecer aos
pesquisadores um campo fértil de analises e cooperacao, na busca da ampliacado

do conhecimento em sua aplicacao pratica. Conforme Elliot:

Conhecimento pedagdgico ndo pode ser descrito simplesmente como
um conhecimento de técnicas para implementar um ideal de ensino com
isso negligenciando o contexto. Ele compreende sabedoria, isto €, um
julgamento pratico temperado por um crescente entendimento pratico”.
(Elliot, 2001, p. 140) [grifos do autor]

No entanto, a pesquisa-acdo deveria ir para além das questbes de

mudanca nas praticas educacionais, pois ela € um momento unico de formacao,



75

feito na pratica, em que o professor pode refletir sobre suas acfes, melhorando a
sua qualidade como profissional. A pesquisa-acdo deve também, desenvolver o
professor, ou seja, ajudar na sua formagao, enquanto pesquisador a enriquecer
sua acdo, como expressa Elliot

[...] o principal objetivo da forma da pesquisa-agcdo que tenho descrito é
desenvolver mais a pratica que o praticante. O desenvolvimento do
professor vem a ser um objetivo secundario subordinado em contextos
onde praticantes sao livres para experimentar com sua pratica mas nao
tém desenvolvido suficientemente aquelas capacidades necessarias
para exercer esta liberdade. (Ibid., p. 143)

Para Pereira (2001), a pesquisa acdo € importante para os professores,
pois é a oportunidade que o professor tem de demonstrar que ndo € um simples
reprodutor e executor de conhecimentos, uma vez que através da pratica ele pode
elaborar teorias. A autora afirma que os principios estabelecidos na pesquisa-
acdo por Kurt Lewin sdo o carater participativo, o impulso democratico e a
contribuicdo a mudanca social. Dessa forma, a pesquisa-acdo € um processo
qgue, modificando-se continuamente através da reflexdo, modifica a pratica. Nesse

sentido, Pereira apresenta como caracteristicas:

[...] aclarar e diagnosticar uma situacéo pratica ou um problema prético
que se quer melhorar ou resolver; formular estratégias de acao;
desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia; ampliar a
compreensdo da nova situagdo (situagcdo resultante); proceder o0s
mesmos passos para a nova situacgao prética. (Pereira, 2001, p.162)

Nesse contexto, o ambiente educacional, € um ambiente colaborativo, em
gue os professores, em troca de experiéncias, colaboram para que um estudo
obtenha resultados favoraveis, para superar dificuldades e inovar préticas. Pereira

afirma que

[nJo campo da educacdo, pesquisar do ponto de vista dessa énfase
supbe buscar estratégias de mudanca e transformacgdo para melhorar a
realidade concreta que se opera. O professor procura trabalhar com o
conhecimento ja existente, convertendo-o em hipéteses-acéo, e procura
estabelecer uma relagédo entre a teoria, a acdo e o contexto particular.
Nessa énfase de pesquisa, os problemas a serem pesquisados s6
surgem na pratica e o envolvimento do pratico € uma necessidade
indispensavel. (Ibid., p. 163)
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Como professora, leciono nessa escola a disciplina de Lingua Portuguesa
desde o ano de 2000, fazendo parte do grupo de professores efetivos da casa.
Desde que a escola implantou o Ensino Médio, sou professora nesse curso, e
também, ja havia trabalhado com o Ensino Médio em outras escolas. Atualmente,
trabalho com todas as primeiras séries e para uma segunda série do Ensino
Médio; também leciono para trés oitavas séries do Ensino Fundamental. Como
professora-pesquisadora, pude entender melhor minha pratica e desenvolver
minha formacgao.

Num contexto educacional em que imperam desigualdades e que a escola
ainda € a representacdo de um modelo elitista, a figura do professor-pesquisador
€ de extrema importancia, uma vez que, em seu meio de trabalho, ele é a pessoa
que ira, unindo teoria e pratica, desenvolver praticas inovadoras, que modifiquem
a situacao de exclusao mantida pelo sistema educacional.

Espera-se hoje que um professor seja capaz de desempenhar inidmeros
papéis além de dominar o conteddo de suas aulas, manter a classe disciplinada,

avaliar. Conforme Nacarato, Varani e Carvalho,

[..] exige-se também dele(a) que seja animador(a), pedagogo(a) eficaz, e
desempenhe func¢des que vao além do ensino: cuidar do equilibrio
emocional e psicolégico dos estudantes, da integracéo social, da higiene
pessoal, , da educacéo sexual etc. (Nacarato, Varani e Carvalho, 2001,
p. 96)

Neste contexto, como o professor pode tornar-se pesquisador?

E muito dificil para quem tem uma jornada longa de trabalho, muitas vezes
em mais de uma escola, organizar tempo e ter disposi¢cdo para encarar longas
horas de estudo e observacao, que possam auxiliar na Educacédo de nosso pais.

Nacarato, Varani e Carvalho (2001), refletindo sobre as mudancas
educacionais ocorridas em 1997%, no Estado de sdo Paulo, nos lembram o que

essas mudancas causaram ao trabalho do professor:

® Segundo Nacarato et al. (2001), as mudancas que ocorreram foram a reestruturacdo da rede
pubica paulista, dividindo o ensino nas unidades escolares: de um lado, as escolas com salas de
12 a 42 séries, de outros, as com salas de 52 a 82 séries. Isso, segundo as autoras, fez com que
muitos estudantes deixassem de estudar numa escola onde ja tinham um certo convicio social e
fossem deslocados para outras, muitas vezes longe de sua residéncia, dos amigos e dos(das)
antigos(as) professores(as).
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Esses fatos nos permitem caracterizar a primeira tensao a que o docente
esta submetido em suas condi¢des de trabalho: as relacbes no ambito
escolar se tornaram muito mais conflituosas e ndo foram criados, por
todos os segmentos envolvidos com a educac¢éo, novos modelos mais
justos de convivéncia e disciplina, bem como ambientes de trabalho
minimamente agradaveis. Do(a) Professor(a) tem sido exigida a
responsabilidade de ser um alquimista — transformar metais comuns
(ambiente  inadequado, classes numerosas e  estudantes
desinteressados) em ouro (motivagdo para aprender, prazer diante do
conhecimento, construcdo da cidadania, estudantes com espirito
investigativo e criativo). (Ibid., p. 83)

Somente professores engajados e conscientes de seu papel, professores
apaixonados por aquilo que fazem, continuam enfrentando com coragem essa
situacdo. S&o esses professores que, inconformados com a situacdo em que se
encontra o ensino, querem achar maneiras de transformarem seu gosto pelo
trabalho que exercem, em profissionalismo capaz de provocar transformacdes.

O comum, no entanto, no cotidiano escolar, € nos depararmos com
professores desmotivados, que nao acreditam em mudancas, mas, ainda assim,
criticam o sistema em que estéo inseridos. Professores que esperam sempre que
alguém traga férmulas de como ensinar. Isso decorre ndo s6 da falta de preparo
do profissional, mas devido as imposi¢cdes que lhes sdo colocadas no dia-a-dia,
impostas pelo sistema, advindas de especialistas, que nem sempre estao ligados
a prética. O professor se vé, entdo, rodeado por burocracia e busca solugcdes de
problemas, o que gera uma tenséo entre fazer tudo o que lhe é solicitado e dar

conta de preparar bem suas aulas, como afirmam Nacarato, Varani e Carvalho:

O cotidiano do(a) professor(a), sinteticamente revelado nesta terceira
tensdo — preparar aulas, atividades complementares ao material didatico,
preparar/corrigir pacotes e mais pacotes de provas/trabalhos e preencher
uma infinidade de relatérios, nos horarios que deveriam ser destinados a
atualizacdo pedagodgica, ao lazer, descanso e convivio social, com
“justa’remuneracéo de horas atividade — remete-nos a uma sequéncia de
imagens do filme Tempos modernos, de Charles Chaplin. Este faz uma
critica muito procedente e bem-humorada as consequéncias do trabalho
padronizado/repetitivo sobre a pessoa humana, ndo respeitando seus
ritmos e caracteristicas individuais.(lbid., p.88)

Como entdo, nesse contexto, exigir que um professor seja “professor-reflexivo”?
O que é um professor reflexivo?
Segundo Nacarato, Varani e Carvalho (2001), o professor reflexivo é

aguele que, em seu ambiente de trabalho, forma grupos para reflexdo critica e
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sistematica de sua pratica, considerando o contexto no qual esta inserido e
visando acdes/projetos de intervencdo no cotidiano de melhoria dessa pratica.
Nesse sentido, a pesquisa em sala de aula, no préprio ambiente de
trabalho, é uma forma de formacdo sempre continua que ajudara o professor a
melhorar sua pratica educacional e a se tornar reflexivo, promover mudancas,

pois,

[...] os professores ndo podem figurar somente “como meros executores
passivos de idéias concebidas em outra parte”. Esses sujeitos produzem,
em suas praticas, uma riqueza de conhecimentos que precisa ser,
juntamente com as suas experiéncias, assumida como ponto de partida
de qualquer processo de aperfeicoamento de seu trabalho e de mudanca
na escola. (Dickel, 2001, p. 40)

Dessa forma, faz-se necessaria uma maneira de facilitar ao professor o
acesso a pesquisa e/ou participacdo em pesquisas, para que toda a experiéncia
que um professor tenha em sala de aula, possa ser transformada e valorizada

como conhecimento. Como nos lembra Dickel:

[..] a pesquisa talvez seja, nesse contexto de escola publica, a
possibilidade de o professor tomar a si o direito pela direcdo de seu
trabalho e, comprometendo-se com a busca de uma sociedade justa,
torna-lo capaz de provocar em seus alunos a capacidade de inventar um
mundo alternativo. (Ibid., p.33-34)

A busca de solugBes passa pelo cotidiano do professor, pois ele esta I3,
enfrentando todos os dias os inimeros conflitos que surgem na arte de ensinar,
portanto, ninguém melhor que ele, para analisar e avaliar sua pratica, buscando

saidas. Segundo Dickel:

Diferentemente das demais orientac6es, em sua proposta, o professor
esta no centro do processo da pesquisa educacional, visto que,
fundamentalmente, é ele que esta a cargo das aulas. As aulas sdo o
laboratério ideal para a comprovacao da teoria educativa do ponto de
vista de um experimentalista; o professor € um observador participante
potencial nas aulas e escolas, do ponto de vista da observacéo
naturalista; e de qualquer ponto de vista, o professor é rodeado por
oportunidades de investigar. [...] O professor, nessa situacdo, estd em
condicbes de interpretar tais significados na acdo, a partir da
organizacdo intuitiva da experiéncia efetuar um diagnéstico antes de
prescrever e pode, no decorrer, modificar a prescri¢ao. (lbid., p. 53)
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Assim, entendo que o professor-pesquisador tem muito a contribuir para a
melhoria do sistema educacional e conseqlentemente, colaborar na
transformacao social e cultural.

Para os objetivos desse trabalho, a fim de que se pudesse construir um
corpus viavel para a analise pretendida, foi selecionada uma segunda série do
Ensino Médio para a observacao e analise.

A pesquisa apresenta alguns aspectos de carater qualitativo segundo o0s
principios tedrico-metodoldgicos da etnografia (cf. André, 1995; Lidke e André,
1986; Novoa, 1992; Barbier, 1985; Ezpeleta e Rockwell, 1986).

Segundo André (1995), o termo “etnografia” significa uma tentativa de
descricéo da cultura, abrangendo a compreenséo das situa¢gdes que envolvem um
grupo estudado. Para que isso seja possivel, é necessaria, segundo a autora, a
utilizacdo de alguns métodos como a observacao participante, entrevistas e
analises de documentos. Ressalta-se a interacdo entre pesquisador e objeto
pesquisado, dando-se énfase no processo e ndo no resultado final.

Nessa perspectiva, o que se espera é um trabalho de campo em que o
pesquisador esteja muito préximo das diversas situacdes do cotidiano. A pesquisa
etnografica ndo faz testagens, mas buscara levantar hipoteses, conceitos,
abstracbes e teorias. Através dela, é possivel recolher dados ainda nao
percebidos pelo pesquisador, porque 0s mesmos vao surgindo no decorrer do
processo.

Para que a pesquisa tenha sucesso € necessario que o pesquisador tenha
clareza sobre qual € o seu objeto de observacdo e identifigue um numero
razoavel de informacdes significativas sobre o objeto e o contexto em que estao
inseridos.

A coleta dos dados foi realizada a partir dos seguintes procedimentos:

- observacéao de aulas;
- registro em diario de campo pela professora pesquisadora;
- gravagles de aulas em audio;
- coleta de textos produzidos pelos alunos;
- entrevista.
Para a sondagem inicial das praticas de leitura dos alunos-sujeitos de

pesquisa, utilizou-se também um questiondrio, que se encontra no Anexo 1 deste
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trabalho, em que constavam questfes de mdultipla escolha e também questbes
dissertativas.

Como anteriormente apontado, utilizarei 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos do circulo bakhtiniano e de Vigotski dos fatos da linguagem e do

desenvolvimento humano, numa perspectiva histérico-cultural.

4.3. Sobre o trabalho realizado

O objetivo principal do trabalho, como ja apontado anteriormente, €
investigar as implicagfes do trabalho com o género diario reflexivo de leituras,
particularmente no que diz respeito a sua contribuicdo para a formacao do leitor
em outras praticas de leituras, refletindo criticamente sobre aquilo que &
(especificamente, contos literarios). Dessa forma, procura-se ressaltar o0s
resultados da introducéo dessa pratica como mediadora de atividades escolares
de leitura.

A partir desse objetivo geral, colocam-se também como objetivos
especificos deste trabalho:

- propor atividades para o ensino de leitura que tomem por base a elaboracéo de
sequéncias didaticas;

- elaborar, junto aos alunos, sequéncias didaticas com vistas ao uso dos géneros
diario de leitura e conto;

- analisar os resultados do desenvolvimento de tais sequiéncias didaticas;

- analisar a producdo de diarios de leitura produzidos pelos alunos a partir da
leitura de contos literarios, tendo por base pressupostos vigotskianos e
bakhtinianos;

- analisar as repercussfes do trabalho com os diarios de leitura no processo de
compreensao e valorizacao da leitura, pelos alunos, como fonte de informacéo e
possibilidade de fruicdo estética.

Ao longo do trabalho de pesquisa, foram desenvolvidas as seguintes

etapas de trabalho: no inicio, como ja anteriormente apontado, os alunos
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responderam a um questionario de sondagem?® para que se verificassem aspectos
sobre suas préaticas de leitura. Depois, foram desenvolvidas as sequéncias
didaticas para o trabalho com os géneros. Ao término das sequéncias, os alunos
participaram de uma entrevista para avaliagdo do processo instaurado por esta
pesquisa.

Como ja apontado, um dos objetivos deste trabalho de pesquisa € propor
atividades para o ensino de leitura que tomem por base a elaboracdo de
sequéncias didaticas para o tratamento dos géneros textuais em questdo. Assim,
a fim de levar os alunos ao uso dos géneros diario reflexivo de leituras e conto,
foram elaboradas sequéncias didaticas tanto para o tratamento do género diario
quanto para o género conto.

Sequéncias didaticas sdo entendidas, aqui, a partir dos pressupostos
tedricos de Schneuwly e Dolz (2004), os quais as definem como:

[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género oral ou escrito. Uma sequéncia
didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar
melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de
uma maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicacao.
(Schneuwly e Dolz, 2004, p. 97)

Isso significa preparar aulas que englobem atividades diversificadas,
tematizando os dois géneros referidos, fazendo com que os alunos sejam
capazes de reconhecer e usar as suas caracteristicas.

As sequéncias didaticas foram elaboradas e revistas ao longo deste
trabalho, sendo desenvolvidas nos meses de marco, abril, maio, junho, julho,
agosto e setembro de 2006. Tais sequUéncias serdo melhores explicitadas

posteriormente no capitulo 5.

4.4. Préticas de leitura dos alunos

Costuma-se afirmar nesse pais que o jovem brasileiro ndo |€, pois leva-se

em consideracdo apenas a leitura valorizada na escola que privilegia

® Quero afirmar a necessidade da aplicacéo de questionarios de sondagem, mesmo se tratando de
uma pesquisa com algumas caracteristicas qualitativas, no intuito de se ter uma idéia das praticas
de leitura das quais os alunos participam fora do ambito escolar, uma vez que se fazia necessario
conhecer mais e melhor a turma para melhor realizacéo do trabalho.
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especialmente o canone literario classico, tal como sugerido para 0s concursos
vestibulares. Essa afirmacdo ndo considera a histéria nacional da leitura nem
tampouco a leitura como uma pratica social modificada de acordo com as

circunstancias em que ela se processa.

Entendo, como nos aponta Roger Chartier (2001), que a leitura — sendo
uma pratica social — muda de acordo com a época e as circunstancias em que
acontece; por isso nado se pode afirmar que o0s jovens nao léem se apenas
analisarmos suas praticas de leitura em relacao as leituras exigidas pela escola,

que privilegia o conhecimento dos textos classicos.

Abreu (2001) demonstra em seus estudos que ha um enorme preconceito
em relacdo a leitura no Brasil. O discurso que predonima no senso comum € de
que o brasileiro ndo Ié, e isso é a causa da ignorancia e dos problemas sociais
que imperam no pais. Com muita freqtiéncia, ouvem-se frases do tipo: “se as
pessoas lessem mais, ndo haveria diferenca entre um pobre e um milionario”. Nao
se levam em consideracao as reais necessidades de leitura e sua aplicacdo na
vida prética do brasileiro, criando-se o mito de que 0 n0SS0O povo € um povo sem
cultura. A impressao que se tem é de que o brasileiro esta fora de um contexto

social em que a escrita esta presente em todas as partes.

Esse discurso, que ndo leva em consideracdo as praticas reais de leitura,
acaba por manter aquela idéia de que ler € um ato de prazer, ligado ao conforto e
intimidade, e que para muitos esta separado da vida cotidiana. Como afirma
Abreu:

Uma concepgao elitista de cultura torna invisiveis as préticas de leitura
comuns. [...] E leitor aquele que |€ os livros certos, o livros positivamente
avaliados pela escola, pela universidade, pelos grandes jornais, por uma
certa tradi¢éo critica literaria, ainda que os critérios de avaliacédo, poucas
vezes explicitados, estejam vinculados a nog¢fes particulares de valor
estético, de cidadania, de conhecimento. Todos os demais escritos —
mesmo que materialmente idénticos aos livros certos — sdo néo livros.
Da mesma forma, aqueles que os |léem — embora leiam — sdo nao-
leitores, pois |Iéem Sabrina, Paulo Coelho, Iéem literatura popular.
(Abreu, 2001, p. 54) [grifos da autora]

Assim, a no¢do que se tem segundo a mesma autora, é de que “leitura &
algo para poucos e bons”. Desconsidera-se, dessa maneira, toda e qualquer

pratica de leitura que perpasse a vida do cidadao brasileiro comum.
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Como afirma Batista (2002, 13), a expressdo praticas de leitura “[...]
designa uma tendéncia a lidar com a leitura em seu acontecimento concreto, tal
como desenvolvida por leitores reais, e situada no interior dos processos
responsaveis por sua diversidade e variacdo”. Isso significa pensar em alunos
como leitores reais, situados num mundo onde a escrita esta por toda parte e,
portanto, os transforma em leitores potenciais, capazes de fazer uso dela da

maneira como acharem conveniente em suas necessidades cotidianas.

Segundo Batista, em relacao a histéria da leitura, existem trés crencas que

nos afastam da realidade das praticas de leitura:

1- de que a leitura seria sempre um fenébmeno invariavel e sempre igual a si
mesmo;
2- de que existe um corpus de textos dignos de serem lidos e usados e sao
esses textos que séo valorizados pela tradicao cultural;
3- de que existe um valor e necessidades sempre iguais e que deveriam ser
compartilhados por todos. (2002, p.15-17)
Esse modo de enxergar a leitura desconsidera totalmente o modo pelo qual
uma pessoa |é e os motivos pelo qual ela |é. Despreza toda e qualquer
possibilidade de vermos as diferentes formas de ler que se apresentam como

praticas reais de leitura num determinado grupo social.

Diferentemente do discurso comum de que “o jovem brasileiro ndo |é”, este
trabalho de pesquisa tenta explicitar praticas de leitura de jovens em determinado
contexto histérico e social. Como afirma Batista, “[...] o ato de ler ndo é uma
categoria fixa e universal, mas esta sempre implicado em condi¢cbes sociais,

culturais e temporais especificas”. (2002, p. 29)

Procurei focalizar, num primeiro momento, as praticas de leitura que 0s
alunos sujeitos de pesquisa dizem realizar fora do ambito escolar — e € esse o

recorte que apresento aqui.

Para fazer o levantamento das praticas de leitura desses alunos fora do
ambito das exigéncias escolares, utilizei-me de um questionario que foi

respondido em sala de aula pelos alunos, sob minha orientacéo.

Apresento, a seguir, alguns dos resultados obtidos nesta sondagem inicial.
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Os resultados desses questionarios, aqui relatados, encontram-se
expressos nos graficos no anexo 2 desse trabalho. Esses resultados demonstram
como a leitura esti presente na vida desses alunos, estando incorporada em

todos os lugares em que eles estéo inseridos.

Em relacdo a pergunta sobre leitura de jornal, o resultado deixa claro que a
leitura de jornal € uma pratica comum aos alunos, que mostram grande interesse
nesse veiculo de comunicacdo, pois muitos deles compram, pelo menos os

semanarios locais para manterem-se informados.

Todos os sujeitos pesquisados afirmaram ler revistas. Os graficos apontam
ainda uma frequéncia boa na leitura, demonstrando que os alunos além de lerem
para se divertirem — o indice maior esta nas revistas em quadrinhos e humor -
também |éem por causa da informacdo que podem obter. Ainda a maneira de
aquisicao de revistas aponta a necessidade de leitura por parte desses alunos,

uma vez que eles compram muito mais do que emprestam.

Sobre leitura de livros, € interessante observar que a maior parte deles |é
livros, os quais vdo além da exigéncia escolar. Muitos alunos léem literatura

nacional e internacional.

Diferentemente do que se imagina, aléem de emprestarem material para
leitura, grande parte dos alunos compra o material que |€, apesar de serem de

classe baixa, 0 que aponta a importancia da leitura para eles.

Também a frequiéncia a bibliotecas publicas comprova que essa prética faz
parte da vida da maioria desses alunos, a maioria desses alunos frequenta a

biblioteca escolar e a biblioteca municipal.

Minha maior surpresa foi com relagdo aos dados sobre o real interesse
desses alunos pela leitura. Observa-se que a maioria deles |é para divertir-se e
informar-se, contrariamente a exigéncia da escola que fica muito longe no grau de

importancia que esses alunos dao a da leitura apenas em situacao escolar.

Quanto aos meios eletrnicos, as respostas dadas a pergunta: “como vocé
utiliza o computador?” Deixa clara a necessidade da leitura na web, bem como a
apropriacdo dessa pratica pelos alunos, uma vez que eles usam o computador

para pesquisa, informacao, para se manterem atualizados.
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Embora considerando que tenha sido um questionario aplicado na escola,
pela professora de Lingua Portuguesa, percebo que o interesse dos alunos
pesquisados pela leitura se destaca, uma vez que 0 meu contato com esses
alunos é bastante grande e percebo pelas suas producdes e em conversas, que
de fato eles |Iéem. N&o sdo poucas as vezes que eu mesma emprestei livros meus
para que eles lessem. Essa sala é considerada por mim e pelos meus colegas de
trabalho, uma sala que apresenta grande rendimento na aprendizagem e especial

interesse pelos estudos.

A seguir, apresento algumas respostas das questbes dissertativas do
questionario aplicado, as quais apontam para o interesse desse grupo de jovens

na leitura.

bY 7

Ao responderem a questdao “A leitura € importante?”, as respostas
elaboradas pelos alunos apontam para pelo menos cinco diferentes finalidades de
leitura, como mostram os depoimentos transcritos abaixo.

Assim, para esses alunos, a leitura é importante para:

A -Ter conhecimento / aprender :
- Pedro'® Sim, porque com a leitura nos tornamos mais cultos,
além de estar cada vez aprendendo mais.™

- Estela: Sim, porque ajuda nés a ter mais conhecimento.

- Rosa: E importante pois podemos aprender coisas novas e
corretas.

- Ricardo: Acredito, porque com ela vocé pode melhorar seus
conhecimentos.

- Luis: E importante porque ajuda o aprendizado.
B- Manter-se informado:

- Aline: Sim, porque vocé aprende mais, fica bem informado e
vocé conhece palavras novas.

- Manoel: E importante, porque ajuda vocé a escrever melhor e
ainda ficar por dentro das noticias.

- Fernanda: Acredito que seja porque nos informamos de tudo que
esta acontecendo no mundo.

- André: Sim, é importante porque vocé fica mais informado.

19 para preservar a identidade dos alunos sujeitos desta pesquisa, todos os nomes foram
aleatoriamente substituidos por outros ficticios.

1 Todos os dados apresentados nesta secdo do trabalho foram coletados em 12/03/2006, no
ambito do questionario de sondagem inicial sobre as praticas de leitura dos alunos.
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C- Auxiliar em praticas escolares de leitura e escrita:
- Renata: Sim, ajuda a compreender melhor textos.

- Manoel: E importante, porque ajuda vocé a escrever melhor e
ainda ficar por dentro das noticias.

D- Ter uma “mente saudavel’:

- Amanda: E muito importante porque através da leitura a gente
comeca a trabalhar a cabeca por nossos entendimentos e para a
linguagem.

- Gilson: E importante, pois deixa a nossa mente mais saudavel.

Ainda com relacdo a essa mesma questdo, é interessante observar que
alguns alunos consideram a leitura como prética social atrelada a vida e a

questdes cotidianas :
- Joice: E de suma importancia, pois a leitura transforma a pessoa;
a deixa mais presente e trabalhada dentro da sociedade.

- Claudia: Sim, porque sem a leitura vocé ndo consegue nada, por
exemplo: trabalho.

- Ldcia: Sim, é importante, pois é de ajuda pela vida inteira.
Com relagdo a questdo que inquiria sobre se o aluno gosta ou néo de ler,

percebi alguns efeitos que a leitura causa nesses alunos, dividindo suas opinides.

Para o grupo que respondeu SIM, os efeitos apresentados sao:

a) Acalmar:

Claudia: Sim, porque me ajuda a ficar mais calma e a refletir do
assunto que estou lendo.

Maria: Sim, para néo ficar nervosa.

b) Distrair/ esquecer problemas:

Renata: Eu gosto de ler, me distrai e faz eu esquecer 0s
problemas, muitas vezes ajuda a resolver

Antonio: Gosto porque esqueco de tudo.

Estela: Gosto, porque as vezes me faz esquecer meus problemas.
c) Divertir-se:

Cristiane: Sim eu gosto por diversao.
d) Sentir-se preso / ‘viajar’ na historia...

Carlos: Gosto porque a leitura me prende.

Vitor: Gosto porque viajo nas aventuras dos personagens.

Amanda: Gosto, pois a gente viaja lendo, vocé se imagina naquela
situagdo ou vivendo aquilo.
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Para o grupo que respondeu NAO, os efeitos que aparecem como
justificativa sdo: da preguica, da sono, falta paciéncia, as histoérias ndo sao

interessantes, como comprovam esses depoimentos:

Breno: Um pouco, me d& sono.
Gilson: Gosto de ler sim, mas depende do que estou lendo.

Manoel: Ndo muito, porque as vezes, ndo gosto da historia, fico
desanimado.

Mario: Mais ou menos, porque ndo tenho costume.

Diego: Um pouco, porque as vezes a historia ndo € interessante.
Silvia: Nao, eu ndo tenho paciéncia.

Rosa: De vez em quando. N&o gosto de ler porque € cansativo.
Regiane: SO o que realmente gosto, pois tenho preguica.

Por causa do grande envolvimento que tenho com esses alunos e também

pela observacdo das respostas ao questionario, pude perceber que a leitura esta
presente no cotidiano desses alunos e é um importante meio de contato e
interagdo com o mundo e com eles mesmos, constituindo-os, assim, como
sujeitos que lIéem e que sdo capazes de escolher aquilo que Ihes interessa em

matéria de textos — sejam impressos ou em meio eletrénico.
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5. OS GENEROS DIARIO DE LEITURAS E CONTO NA SALA DE
AULA

5.1. O trabalho com o género diario de leituras

Para mim era um momento novo e Unico. Eu comecava a desenvolver tudo
0 que havia pensado e estudado e estava cheia de entusiasmo e alegria. De certa
forma, acredito que minha alegria tenha contagiado meus alunos. Percebi que
eles estavam se sentido importantes por poderem participar da minha pesquisa e
pus maos a obra.

Contei novamente para eles que eu havia voltado a estudar, uma vez que
no ano passado eu ja trabalhara com essa turma, que sabia de meus interesses
pelos estudos. Relembrei que ja fazia um ano que eu estava novamente na
universidade, estudando muito para melhorar minha pratica como professora de
Lingua Portuguesa. Eles ouviam tudo em siléncio, com muita atenc&o.

Falei, entdo, que eu me havia proposto a realizar uma pesquisa a respeito
de dificuldades em relacédo a leitura em sala de aula e, que, depois de ter lido
muito sobre o assunto, decidi por desenvolver um trabalho que contemplasse
algumas atividades de leitura realizadas no contexto escolar, entre outros
aspectos, a realizacdo de alguns exercicios de leitura em sala. Para que meu
trabalho tivesse resultado, eu deveria escolher uma sala para realizar minha
pesquisa e os havia escolhido, por acreditar que naquela turma existia algo muito
especial: cada um deles representava para mim alguém cheio de potencial e
capaz de desenvolver comigo aquele trabalho.

Perguntei, entdo, se eles concordavam em patrticipar do meu trabalho e se
aceitavam esse convite. A resposta foi um lindo "SIM", dito por alguns e expresso
em sorrisos e olhinhos brilhantes, por outros. Nesse momento pude perceber o
quanto essas vidas que passam pelas maos de um professor, sdo tao especiais,
séo a razédo verdadeira de nosso trabalho como mediadores do conhecimento.

Comecei a falar com os alunos para sondar o conhecimento deles sobre o
modelo diario, género que trabalharia nessa primeira sequéncia. Provoquei a sala
através da indagacao: Vocés sabem o que é um diario? Para que serve?

Alguns alunos responderam que um diario € um caderno em gue se faz
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anotacdes. Uma das alunas disse ja ter feito um diario intimo.

Durante a apresentacdo e explicacdo do projeto, os alunos ficaram muito
quietos e atentos. Normalmente, a sala mostra interesse nas explicacdes e as
ouve com atencdo. Nesse dia, a aula estava sendo audiogravada e entendo que
isso os tenha inibido a expressarem suas certezas e/ou duvidas. Quando
questionados, faziam afirmacfes, balancando a cabeca, sempre interessados,
apesar de timidos.

Falei rapidamente sobre alguns tipos de diarios existentes, explicando
como seriam os de viagem, de noticias, de pesquisa. Depois expliquei a respeito
do diario reflexivo de leituras. Era o primeiro contado deles com o assunto e,
enquanto eles permaneciam calados, eu podia sentir que o trabalho teria um bom
resultado, porque sentia que a sala estava muito receptiva.

Em seguida, entreguei uns caderninhos do tipo brochura, que seriam
utilizados como os diarios de leitura dos alunos. Cada aluno recebeu um caderno.
Pedi que todos decorassem, encapassem o caderno com alguma coisa que 0S
identificasse, que a capa fosse a "carinha” deles. Acho que essa etapa ficou clara
e todos concordaram e se animaram ainda mais.

Alguns alunos conversavam baixinho, mas ndo deram opinido quando
foram solicitados.

Expliquei mais uma vez sobre a importancia do trabalho e pedi muito
capricho e cooperacéao.

Enquanto os alunos voltavam para as tarefas normais de sua rotina,
fazendo exercicios, aproximei-me dos pequenos grupos que se formam
normalmente na sala por afinidade, para sondar de maneira mais incisiva sobre
as nocdes que ficaram a respeito do que havia sido explicado. Essas conversas
foram gravadas e se configuraram como um elemento importante para a analise
das diferentes apropriacfes realizadas pelos alunos a respeito do que viria a ser
um diario reflexivo de leituras.

Vejamos, por exemplo, a conversa audiogravada dos grupos, no qual
participava um aluno que ndo estava presente no momento da explicacao, porque
chegara atrasado. Pedi a uma aluna que explicasse para esse aluno como o
trabalho com o diério reflexivo de leituras deveria ser feito.

A seguir, transcrevo parte dessa conversa:
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Prof®: Explica para ele para que serve. Quero ver se VOCEés
entenderam.

Aline: Com essa voz de locutor?...

(risos)

Profa: Explica pra ele. Isso, fala.

Claudia: Isso vai ser quase que diario seu, entendeu?

Existem varios tipos de diérios: diario de noticias serve pra nos
informar; nosso diario intimo, s6 pra gente saber o que a gente
escreve, entendeu? Entéo, € isso dali.

Prof2: E é um diario do qué?

Claudia: Isso ai vocé vai encapar e ficar sua carinha, entendeu?
Prof2: E um diario do qué, Claudia?

Claudia: Leitura, para que que serve?

Prof&: Lembra, Aline?

Leo: A Aline ndo sabe...

Aline: A Claudia sabe melhor do que eu.

Prof2: Fala, pra que serve, Claudia.

Claudia: O diario de leitura? Entdo, a gente vai usar na aula de
Portugués com a dona e vai servir na pesquisa dela.

Leo: Ah! Beleza!

Prof&: E serve pra ajudar no qué?

Claudia: No nosso ensino, na aprendizagem.

(Interacdo entre professora-grupo de alunos em sala de aula,
06/03/2006)

A explicacdo da aluna mostra-se sempre de maneira vaga. Ela sabe que
deve fazer algo, que vai ajudar a professora, porém nao consegue definir para o
colega quais seriam os objetivos do trabalho. E interessante notar a insisténcia da
professora, tentando fazer com que os alunos fossem mais precisos na resposta,
retomando o assunto solicitado.

Num proximo grupo, pode-se observar que outro aluno ja consegue

entender um pouco mais o que seja um diario reflexivo de leituras.

Prof&: Fala, Gilson. Por que é importante participar?

Gilson: Porque com essas pesquisas que estdo sendo feitas
agora, da para saber um melhor modo de ensino, né? E nessas
pesquisas assim, vocé junta, depois melhora o ensino e passa
para as outras pessoas que vao aprender.

Prof2: E vocé entendeu direitinho o que que é pra fazer?

Gilson: Entendi.

Profd: O que é pra fazer?

Gilson: Vocé vai ler. Vai pegar um livro, por exemplo, e va lendo e
nele vocé vai contando o que vocé acha, vai colocando assim as
partes que mais chamou sua atenc&o, como se fosse assim, como
se vocé tivesse vivendo e contando fatos da sua vida.

Profa: Ah! T4 certo, entdo. E isso € importante pra gente por qué?
Gilson: Pra gente entender melhor o... 0s pontos assim da leitura.
Que nem, eu posso entender uma parte, uma parte do livro que o
Charles, por exemplo, pode ndo conseguir entender. A hora que
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ele pega esse diario, ele vai descobrir novas coisas que eu
consegui achar e ele nado. (Interacdo entre professora-grupo de
alunos em sala de aula, 06/03/2006)

Nota-se que o aluno Gilson consegue entender melhor o que seja um diario
de leituras, pois explica alguns passos para se fazer o diario.

Num outro grupo, pode-se observar que a aluna Amanda, em sua
explicacdo, oscila entre o diario intimo e o diario de leituras, ndo define
caracteristicas de nenhum deles, pois ora afirma que escrevera o que acontece

com ela, ora que escrevera sobre textos que serao lidos, como leitura de poemas.

Profé: A Estela vai falar. Vocé entendeu direitinho o que é pra
fazer com os diarios?

Estela: Entendi.

Profé: E 0 que é pra fazer?

Estela: Vocé disse que é pra encapar de um modo que mostre
que o diario é meu, colocando na frente alguma coisa que
mostra... alguma coisa que eu gosto de fazer... alguma coisa, sei
la, dona.

Prof2: E 0 que n6s vamos fazer com ele? Pode ajudar, Alice?
Estela: O que a gente vai fazer com o diario? Escrever.

Profé: Pra que ele serve?

Amanda: Pra colocar nele as coisas que a gente sente, tipo assim,
tem varios tipos de diarios, como a senhora disse, né? Tem o
diario de viagem, que quando a gente gosta de viajar muito, a
gente coloca nele o que aconteceu, 0 que deixou de acontecer.
Tem também sobre livros, né? Quem gosta muito de ler, como eu,
eu amo ler poema (ri). A gente escreve 0 que a gente gosta, o que
a gente achou da poesia, essas coisas. E tem as coisas pessoais,
né? Que muitas vezes a gente ndo tem como desabafar e quer
falar e a gente desabafa escrevendo, né? E esse sentimento a
gente coloca dentro de um caderno.

Estela: E que ajuda pra caramba, né?

Profa: Por que Estela, que que ajuda?

Estela: Ah! Dona. Porque assim, é dificil, as vezes, se chegar
numa pessoa e ficar falando o que acontece, porque as vezes,
ndo confia, entendeu? E as vezes, num diario... Ah! Sei la. E mais
facil vocé fala o que vocé pensa. E dificil encontrar uma pessoa
gue pra vocé confiar, entende o que vocé quer, 0 que vocé ta
sentindo, entendeu? E no diério fica mais facil. (Interacdo entre
professora-grupo de alunos em sala de aula, 06/03/2006)

Depois da analise desses depoimentos, repletos de apropriacdes diferentes
sobre o género diario reflexivo de leituras (alunos que entenderam o que é um
diario de leituras, outros que o confundiram com diarios intimos, etc), percebi,

entdo, a necessidade de aprofundar o trabalho com o género diério e elaborar
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uma sequéncia didatica especifica, na qual pudéssemos trabalhar a compreensao
e uso desse género.

Dessa forma, planejei as atividades que comporiam essa sequUéncia
didatica, que seriam propostas com o intuito de leva-los ao uso do género diario
reflexivo de leituras, uma vez que seu uso é muito novo no trabalho pedagogico,
praticamente desconhecido nas esferas fundamentais e médias do ensino basico.

Como ja anteriormente ressaltado, segundo Schneuwly et al., [...] “uma
sequéncia didatica é um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (2004, p.97-
98), ou seja, o professor prepara atividades diversificadas com intuito de levar os
alunos a usarem um determinado género.

Para esses autores, a sequéncia didatica organiza-se em maodulos, como

0S apresentados no esquema a seguir:

Apresentag Producao Moédulo 1 Médulo 2 Modulo n Producao
ao da inicial final
situacao

Os autores ressaltam que, num momento inicial da sequéncia didatica, &
preciso primeiro apresentar a situagdo em que se desenvolverd o trabalho, para
em seguida comeca-lo efetivamente. A primeira producdo é um instrumento de
avaliacdo para o professor verificar as capacidades ja adquiridas e organizar os
modulos de atividades, que levardo os alunos a superarem as dificuldades e
alcancarem o uso do género proposto na seqiiéncia, uma vez que o trabalho sera
feito de forma sisteméatica e aprofundada.

No final da sequéncia, uma nova producdo colocara em préatica 0s
conhecimentos adquiridos e o professor poderd observar 0s progressos
realizados pelos alunos.

Passo, entdo, a descrever mais pormenorizadamente a seqiiéncia didatica
planejada para possibilitar aos alunos sujeitos desta pesquisa a utilizacdo do
género diario reflexivo de leituras.

No primeiro modulo da sequéncia didatica, fizemos a leitura silenciosa de
um excerto do livro Quarto de despejo: diario de uma favelada, escrito em 1993,
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em forma de diario intimista, por Carolina Maria de Jesus, moradora de uma
favela que ficava as margens do rio Tieté em S&o Paulo. O livro retrata seu
cotidiano, suas angustias e esperangas. Assim, propus um trabalho individual,
gue seria entregue por escrito, respondendo a trés questoes.

Para a primeira questéo, “Que tipo de texto é esse?”, a maioria dos alunos
afirmou claramente de que se tratava de um diario intimista. Apenas trés alunos
colocaram que € um texto narrativo, ecoando a divisdo tradicional de tipos
textuais muito presente no ambito escolar: narrativo, descritivo e dissertativo.
Esses alunos ndo conseguiam observar os textos em seus diferentes géneros.

Com relacédo a segunda questdo, “Como ele esta organizado?”, os alunos
responderam que o texto se organiza em: data e o que aconteceu no dia. Alguns
observam que o texto tem paragrafos e € um relato. Um aluno observa que "ele
foi escrito de acordo com o tempo do acontecimento dos fatos".

N&o ha duvidas de que todos conseguiram perceber que num diario é
necessario colocar a data e relatar o que houve.

Quanto a terceira questdo, “Qual o tipo de linguagem usada?”, os alunos
responderam que é linguagem informal, que ndo € culta, que a autora escreve
como fala.

Em seguida, comentei as respostas dos alunos, agrupando na lousa seus
comentarios sobre as respostas e acrescentado 0s meus, para que juntos
pudéssemos fazer uma melhor observacéo do texto.

Apresentei o livro do qual foi retirado o texto lido, contando como e onde foi
feito e em que circunstancias.

A partir dai, fiz nova pergunta: “E possivel resolver o problema das favelas
no Brasil?”

As respostas para essa questdo foram diversificadas, apontando o
conhecimento de mundo daqueles alunos.

Na aula seguinte, dividi a sala em grupos e entreguei quatro livros escritos
em género diario, (Diario de uma paixdo, Diario dos dias, Diarios de indios, Diario

de classe)*?, porém com assuntos diferentes, um para cada grupo. Cada grupo

12 TAVARES, Ulisses. Diario de uma paixao! Sdo Paulo: Geracéo Editorial, 2003.
LAMA, Dalai. Diario dos dias. Sdo Paulo: Sextante, 2001.

RIBEIRO, Darcy. Diarios de indios. Sdo Paulo: Companhia das letras, 2004.
QUEIROS, Bartolomeu C. Diario de classe. Sdo Paulo: Moderna, 2003.
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deveria observa-los, para tentar entender como o diario fora elaborado e qual sua
finalidade.

Apds a conversa nos grupos, cada grupo deveria apresentar para a sala o
diario que tinha em maos. O trabalho dos grupos foi muito positivo, com excecéo
de um deles, que se mostrou menos interessado. Os grupos apresentaram uma
breve explicacdo de como achavam que o diario havia sido elaborado e qual sua
finalidade. Retomei os diarios apresentados, enriquecendo com mais detalhes e
comentando 0 que ndo apareceu nOS grupos.

Os diarios ficaram a disposicdo dos alunos que se interessassem para
serem levados para casa para leitura. O Diario de uma paixdo foi o mais
solicitado, afinal, estamos numa sala de adolescentes e seu conteudo descrevia,
através de anotacdes e poesias, uma historia de amor entre adolescentes. Havia
no livro espacos em branco, para que o leitor pudesse fazer também suas
anotacoes.

Na etapa seguinte da mesma seqUéncia didatica, fizemos a leitura da
entrevista de David Sirfy a revista Epoca de 06/03/2006, intitulada "Todo mundo
vai ter um blog", em que o autor discorre sobre o fendmeno dos blogs e o aponta
como um instrumento democratico capaz de dar voz e vez a todos. Nesse texto, o

autor afirma que:

Com apenas um computador e uma conexdao com a Internet,
gualquer um pode criar seu blog e dizer o que pensa. Esse
fendmeno multiplica o nUmero de vozes e fortalece a democracia.

O objetivo dessa atividade era mostrar aos alunos que os diarios também
estdo presentes no meio eletrénico. Solicitei aos alunos que, em duplas,
respondessem por escrito as seguintes questdes:

a- O que é um blog?

b- Vocé acha que os blogs séo importantes? Por qué?

c- Vocé ja leu algum blog? O que achou?

d- Vocé ja escreveu algum blog? O que achou?

e- Segundo o entrevistado D. Sirfy, "todos um dia terdo um blog". Vocé acha isso
possivel? Por qué?

Foi possivel observar que os alunos compreenderam muito bem a leitura

que fizeram da entrevista, porque entenderam o que é um blog e sua funcdo. E
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interessante observar que mesmo os alunos que ndo tém computador em casa
dominam a linguagem dos meios eletrénicos com bastante familiaridade.

Em seguida, os alunos acessaram, no dia 23/03/2006, o blog de Josias de
Souza (colunista da Folha de S&ao Paulo), para verem na préatica, como é um blog.
Nessa época, a escola ainda ndo contava com o laboratorio de informatica.
Utilizamos o computador da diretoria, sendo que dois alunos mais experientes
sobre o assunto ficaram na sala da direcdo monitorando a visita, que foi feita da
seguinte maneira: a cada vez iam trés alunos para ler e observar o blog, enquanto
0s outros ficavam na sala de aula conversando comigo e fazendo outras
atividades comuns da disciplina.

Essa atividade foi muito produtiva e divertida, porque nao nos limitamos ao
uso da sala de aula. Quero afirmar a importancia do uso dos meios eletrénicos na
aprendizagem, especialmente no que diz respeito a leitura, bem como minha
satisfacdo e a dos alunos com relacdo ao uso do computador. Eles participaram
da atividade com muita atencdo e alegria, respeitando o ambiente da escola de
maneira organizada. Uma experiéncia dessa natureza revela, entre outros
aspectos, a necessidade de que se perca, nos meios educacionais, o receio de
realizar determinadas atividades com alunos pressupondo que danificardo o
patriménio (no caso, o computador). Se a atividade for bem orientada e do
interesse deles, eles cuidaréo para que nada se perca.

Na aula seguinte, levei impressa a pagina do blog do Josias de Souza, que
eles visitaram, em que aparece uma charge e alguns comentarios que ele
recebeu dos leitores. Assim, os alunos puderam observar mais de perto dois
géneros diferentes que apareceram no blog: a charge e os comentarios para
blogs. Essa foi a atividade da aula, observar e comentar os dois géneros
apresentados.

Em seguida, foi proposta a elaboracdo de um comentario sobre a charge
lida da pagina visitada. Os alunos, em trio, elaboraram comentarios interessantes,
que pretendiamos colocar no blog do Josias de Souza. Por causa do restrito
acesso a internet e outros problemas que a escola teve no dia dessa atividade,
conseguimos enviar somente um comentario.

Essa experiéncia foi muito interessante e produtiva, a ponto de fazer surgir
a idéia de fazermos um blog de leituras para que pudéssemos dividir o que lemos

com outras pessoas.
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Assim, dois alunos ficaram responsaveis em elaborar a pagina no
computador, enquanto os outros, na sala, definiriam como seria o0 nosso blog, o
gue ele deveria conter etc.

Ainda no ambito da mesma seqiéncia didatica com vistas ao uso do
género diario reflexivo de leituras, apresentei, na aula seguinte, a letra da musica
"Onde Deus possa me ouvir", de Vander Lee. Solicitei que, apds ouvirmos a
cancgdo, todos elaborassem uma pagina de diario. Em seguida entreguei uma
pagina de diario reflexivo de leituras sobre a masica, elaborada por mim, para que
eles pudessem comparar com o que escreveram. Fizemos, entdo, o levantamento
oral das caracteristicas de um diario reflexivo de leituras, que ficou assim definido
com os alunos:

- lemos um texto;

- passamos no diario o que entendemos sobre o texto, nossas davidas, aspectos
do texto de que gostamos ou ndo, com que concordamos ou ndo; coisas que Nos
fazem lembrar de fatos ou outros textos que lemos; perguntas, enfim, tudo o que
vier a nossa mente enquanto lemos.

- depois, devemos re-escrever o texto, retomando o que for necessario.

Para podermos ouvir a musica citada, pedi ajuda dos alunos e um deles
baixou-a da internet e gravou para mim. Mais uma vez ficou ressaltada a grande
colaboracdo desse grupo de alunos. Por participarem diretamente da construcao
da aula, esses alunos a valorizaram grandemente.

Essa atividade com musica foi muito boa, revelando que trabalhar com
musica na escola € promover muito mais a interacdo. Diferentemente do que se
pensa, € possivel trabalhar com mauasica popular de autores que eles
desconhecam, ampliando a cultura musical dos alunos, sem ferir a que eles ja
apresentam.

Foi muito agradavel ouvir e discutir a masica com eles. Novamente, ficou
claro para mim que esses adolescentes sdo muito sensiveis e todos especiais.

Na aula seguinte, entreguei o roteiro para elaboragcéo do diério reflexivo de
leituras - que lemos em conjunto para esclarecer possiveis duvidas.

Apresento a seqguir o roteiro, por mim elaborado, com base no de Machado
(1998, p. 108):

Roteiro para fazer o diario de leituras

Obijetivo:
Refletir criticamente sobre a leitura realizada.



a-
b-
c-
d-

97

Siga 0s seguintes passos:
Antes de ler o texto:
Veja o titulo, 0 nome do autor, local e data da publicacao;
Passe os olhos pelo texto e tente prever:
gual o contexto, o tema a ser tratado;
gual sera o problema (conflito da histéria) e como ele foi resolvido;
guem € a personagem principal;
gual sera o estilo e a organizagéo do texto.

Enquanto for lendo (desde o titulo), va escrevendo, com frases completas e da forma
mais livre possivel, como num verdadeiro diario pessoal, sem preocupa¢do com acertos e erros,
seguindo as orienta¢des abaixo:

Converse com o autor, fagca perguntas sobre o texto, dé sua opinido, fagca seu julgamento.

Relacione o conteudo, estilo ou forma, com outros textos escritos que vocé tenha lido,
com filmes, pecas de teatro, imagens, ou outras situacdes que vocé tenha vivido;

Procure verificar em que o texto pode contribuir para seu aprendizado, para seu
desenvolvimento pessoal, para sua pratica de leitura; para aumentar sua visdo de mundo;

Anote as dificuldades que encontrar, as dlvidas, os trechos que ndo compreende;

Anote as frases que mais chamaram sua atencao, escrevendo o porqué;

Levante questBes que queira discutir com a professora e com 0s colegas, mesmo que
parecam simples ou desnecessarias;

Procure sempre justificar as suas afirmacdes e julgamentos.

3- Apés a leitura do texto e a primeira elaboragéo do diario, refaca-o da forma que quiser. Pense
sempre que ele pode ser lido/discutido com o professor e com 0s colegas. Apresente suas déias
de forma clara.

Os alunos receberam o texto Coracéo brilhante, retirado do livro Histérias
para aquecer o coracao de adolescentes, de J. Canfield e outros, cujo tema é a
promocdo da solidariedade entre as pessoas, para entenderem melhor, agora
com a orientacdo do roteiro, como se faz o diario reflexivo de leituras.

A qualidade da elaboracdo melhorou muito, mas a pagina de diario
elaborada ainda estava bem préxima de um diario intimista.

Os alunos trocaram os textos que fizeram entre si e foram orientados a
comentar, por escrito, o que o colega havia feito, observando se eles seguiram 0s
passos propostos no roteiro.

Esse momento foi muito bom para todos ndés, porque pude perceber como
eles todos gostaram de fazer uma vez o "papel de professora”, escrevendo suas
observacbes para os colegas, sentindo-se importantes por poderem expressar
sua opinidao sobre o trabalho do outro. Diverti-me muito ao notar em seus
comentarios o0 meu jeito de falar e escrever para eles. Eu pude perceber
claramente a producdo de um intertexto baseado nas minhas colocacdes, que

como afirma Bronckart:

Qualquer nova producédo de linguagem se realiza sobre o pano de fundo
dos textos que ja foram produzidos pelas geracBes anteriores e que se
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acumularam em subespaco dos “mundos de obras e cultura®, que
podemos chamar, seguindo Bakhtin (1984), de intertexto. [...] O agente
qgue tem de produzir um texto novo, sincronicamente, encontra-se em
uma situacao de acao de linguagem que podemos definir como sendo o
conhecimento de que ele dispde sobre o contexto de seu agir verbal e do
conteddo tematico que ele propde a semiotizar. (Brockart, 2006, p.250-
251)

Em outras palavras, percebi como os alunos se apropriam daquilo que
fazemos e falamos em sala de aula, evocando nosso discurso de professores.

O proximo passo na mesma sequéncia didatica foi a elaboracdo de uma
carta para um amigo, explicando o que é um diario de leituras e como deve ser
feito.

O objetivo principal dessa atividade foi perceber se os alunos ja entendiam
0 género diario reflexivo de leituras, para, entdo, passarmos para a segunda
sequéncia didatica proposta em minha pesquisa, que seria trabalhar com o
género conto.

A andlise das cartas produzidas pelos alunos mostrou que eles ficaram
bastante interessados em fazer os diarios reflexivos de leitura, muitos deles
comentaram que seria um trabalho "super legal". A seguir, apresento alguns
excertos extraidos das cartas dos alunos que demonstram como eles ja
percebiam diferencas entre este jeito de ler e a leitura exigida nas escolas,

principalmente aquela proposta nos livros didaticos:

estamos treinando nossa leitura e escrita também (Fernanda,
05/04/2006)

interessante [...] pra incentivar as pessoas a lerem mais de uma
maneira diferente e mais empolgante (Manoel, 05/04/2006)

0 projeto ensina de uma maneira diferente a compreender textos,
sem ter que ficar fazendo perguntas e respostas, ou seja, da
maneira convencional. Isso vai melhorar nossa leitura e nosso
senso critico também (Cristiane, 05/04/2006)

com o diario de leituras também aprendemos a ler e a escrever
melhor, pois podemos Ié-lo ou escrever nele sem medo algum.
Podemos fazer perguntas por conta propria e podemos também
ter uma visdo maior e melhor do mundo de hoje, pois quando
vamos utiliza-lo temos que refletir, comparar 0 assunto com a
realidade... (Priscila, 05/04/2006)

O diario de leitura serve para refletirmos sobre um texto que a
professora nos passa. Sem a preocupacdo de estar fazendo certo
ou errado, seguindo apenas um padrdo, podemos escrever
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livremente, sem medo de expressar as idéias (Regiane,
05/04/2006)

0 que eu mais gosto nesse diario de leituras é que eu posso
escrever tudo que me vier na cabeca sem medo de errar (Pedro,
05/04/2006)

como eu gostaria, minha amiga, que todas as aulas fossem assim,
gue vocé pudesse falar o que vocé acha sem ter que ficar quieto
guando vocé vé uma coisa errada (Silvia,05/04/2006)

... também podemos colocar nossa opinido sobre o que foi lido,
gue pode ser ‘nossa que chato!” (Gilson, 05/04/2006)

Alguns alunos chegaram a sugerir que o destinatario da carta fizesse um
diario para dividir suas leituras com outras pessoas e divulgassem essa idéia.

A maioria dos alunos descreveu de forma bastante sucinta os passos
necessarios para a confeccado do diario reflexivo de leituras. Foi possivel notar
como os alunos avangcaram na compreensdao do género diario reflexivo de
leituras, conforme iamos avangando na sequiéncia, passo a passo.

Esses trechos extraidos das cartas elaboradas pelos alunos nesse
momento do trabalho mostram-se bastante significativos para a analise dos
desdobramentos da insercdo do diario reflexivo de leituras como praticas

escolares de leitura.

5.2. Sobre o0 género conto

Em minha vida como leitora, sempre fui fascinada pela leitura de contos, o
gue os colocou como um dos géneros privilegiados em meu trabalho. Li, reli e
devorei muitas dessas estorias curtas, que me envolveram e me formaram
durante a infancia e adolescéncia e, até hoje, conseguem prender-me e encantar-
me. Acredito que o conto seja capaz de ndo sO nos entreter, mas também ampliar
nossas competéncias enquanto leitores e mudar nossa visdo de mundo.

Como bem nos mostra Gotlib (1985), em Teoria do Conto, o conto, desde
0S seus primordios como género, € tido como um texto magico o mesmo
extraordinario, porque se torna capaz de nos envolver e nos encantar. Dessa
maneira, podemos listar os inUmeros nomes que o conto recebeu até hoje, tais

como "encantado, maravilhoso, de fadas, de suspense, moderno, excepcional,
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etc.", nomes que colocam por si as varias caracteristicas que um conto pode
adquirir. Seria possivel entdo, descrever o conto através de suas caracteristicas
estruturais? Ou estariamos correndo o risco de enquadra-lo, tirando dele a
maleabilidade que o faz ser t&o rico e eficaz? Afinal, o que € o conto?

Segundo Julio Casares, citado por Gotlib, "[...] ha trés possiveis acepcdes
para a palavra conto: 1) relato de um acontecimento; 2) narracdo oral ou escrita
de um acontecimento falso; 3) fabula que se conta as criancas para diverti-las"
(Gotlib,1985, p. 11). Isso quer dizer que um conto pode e deve ser observado
como um texto repleto de formas maleaveis, capaz de passar das maos de uma
crianca e chegar aos leitores mais experientes. Porém, ndo podemos afirmar que
0 conto seja real; ele esté ligado a realidade, mas é ficcdo que se reveste do real,
superando os limites do possivel.

N&o podemos nos esquecer que 0 conto surgiu na oralidade, estando
sempre permeado de fantasia. Assim, quando se re-conta um conto, novos
elementos surgem; na verdade, ha a recriacdo da historia passada de um para o
outro. Aparece ai uma nova maneira de contar a mesma historia, no entanto, o

conto continua com sua forma. Como nos aponta Gotlib,

[...] dai o conto ter como caracteristicas justamente esta possibilidade de
ser fluido, mével, de ser entendido por todos, de se renovar nas suas
transmissdes, sem se desmanchar: caracterizam-no, pois, a mobilidade,
a generalidade, a pluralidade. (Gotlib, 1985, p. 18)

Elencamos algumas caracteristicas desse género, capazes de o0s
diferenciar de outros. Num conto hd o que chamamos de func¢des. Funcdo nada
mais €, que a acdo de uma personagem no desenrolar da historia, € o proprio
movimento do conto, em que cada personagem age e reage de maneira diferente,
segundo suas especificidades. Ha4 no conto, segundo Gotlib, [...] "uma ruptura da
ordem e a alienagéo, seguidas depois da restituicdo da ordem" (Ibid., p. 27), por
exemplo, os obstaculos que impedem a unido de pares amorosos e 0 posterior
final feliz com a unido dos dois.

Podemos afirmar que um conto apresenta uma seqiéncia, responsavel
pela compreensdo da histdria. Ha no conto um enredo, que provoca uma aventura
da mente, criando o suspense emocional ou intelectual, desabrochando no

climax, estabelecido, segundo Gotlib [...] "pelos elementos interiores da
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personagem, ao desmascaramento do herdi ndo mais pelo vildo e sim pelo autor
ou pelo préprio heroi” (Ibid., p.31). E mais, sendo o conto uma histéria curta, é
necessario prender o leitor com um minimo de meios, mas com 0 maximo de
efeitos. O maior objetivo é fisgar o leitor, manté-lo atento e preso na histéria, afinal
como afirmou E.A. Poe : "[..] um conto € uma verdadeira maquina de criar
interesse".

Por causa de sua maleabilidade, um conto pode ser tudo e sua definicao
torna-se muito dificil, porém ndo podemos deixar de citar quatro caracteristicas
fundamentais que compdem um conto: a brevidade, a forca, a clareza e a
compactacdo. Quanto mais objetivo for um conto, mais forte sera o seu efeito.

Essa capacidade tado eficaz de mexer com a vida faz do conto uma leitura
capaz de provocar mudanca e reflexdo no leitor. Conforme Gotlib, "[...] o conto
realiza-se justo nesta sua capacidade de abertura para uma realidade que esta
para além dele, para além da simples estoria que conta” (Ibid., p.49).

Assim, as principais caracteristicas do género conto sdo: prosa de menor
extensdo com narrativa objetiva, formada por frases curtas, que obrigam a
comunicacao mais breve. Texto conciso, preciso, porém, cheio de densidade, cujo
efeito de unidade se produz na trama, no conflito e perpassa a historia do inicio
ao fim. Normalmente ndo se preocupa com passado e futuro, se isso ocorre &
para aumentar o interesse do leitor. O tempo se apresenta de forma linear, pois
quando se comeca a ler um conto, ja se esta quase no final. Apresenta poucas
personagens e tem como objetivo a circunstancialidade.

Um conto deve causar no leitor muita excitacdo e emocdao; apresentar
tensdo e ritmo. Deve evitar a linguagem rebuscada e expressar-se da maneira
mais proxima as acdes do cotidiano. Os didlogos devem ajudar a expressar a
discordia, o conflito. Num conto o imprevisto sempre saira dos parametros
previstos. O texto deve sugerir, como se um mistério pudesse ser percebido por
todo o texto e sustentasse a intriga e a tensdo. O final do conto € sempre mais
carregado de tensdo que outros textos, como a novela, por exemplo. O que
importa € a forma de se contar e ndo o conteudo, personagens com suas histérias
e acdes. A histéria de um conto ndo precisa ser verdadeira, mas deve parecer
que é.

Hoje se pode afirmar que o conto €, conforme Gotlib, "[...] um modo

moderno de narrar, caracterizado por seu teor fragmentario, de ruptura com o



102

principio da continuidade logica, tentando consagrar este instante temporario”
(Ibid., p. 55) , porque o conto é o que tem unidade de tempo, lugar e de acédo. Ha
no conto concisdo e compreensdo, possiveis pela sua originalidade e clareza,
realizadas pela contracdo, ou seja, ha uma condensacdo da matéria,
apresentando seus melhores momentos. O conto, segundo a autora, “[...] centra-
se num conflito dramatico, em que cada gesto e olhar sdo até mesmo
teatralmente utilizados pelo narrador” (Ibid., p. 81).
O conto esta cheio de situa¢des, como afirma Bosi (1997):

Se o romance é um tragado de eventos, 0 conto tende a cumprir-se na
visada intensa de uma situacdo, real ou imaginaria, para a qual
convergem signos de pessoas e de a¢des e um discurso que 0os amarra.
[...] A invencdo do contista se faz pelo achamento (invire = achar
inventar) de uma situacdo que atraia, mediante um ou mais pontos de
vista, espaco e tempo, personagens e trama. Literariamente: o contista
explora no discurso ficcional uma hora intensa e aguda de percepcao.
(BOSI, 1997, p. 8-9)

5.3. O trabalho com os géneros conto e diario de le  ituras

Com vistas a levar os alunos ao uso do género conto, dei prosseguimento,
entdo, a segunda sequéncia didatica.
Levei para a sala um anudncio classificado que retirei de um jornal na

Internet, Correio da manha, do site www.classificadoscm.xl.pt/, do dia 04/04/2006.

O anuncio oferecia os servicos de uma cartomante. Distribui para que todos
lessem, numa forma de provocar a leitura do conto que veriamos nessa aula: A
cartomante, de Machado de Assis. Conversamos um pouco sobre a crenca ou
nao em cartomantes e outras adivinhagdes e em seguida os alunos receberam os
contos fotocopiados para que pudessem ler e fazer seus comentarios no diario
reflexivo de leituras.

Li o que os alunos haviam escrito e devolvi os diarios com meus
comentarios sobre o texto que eles escreveram.

Na aula seguinte, coloquei em dois pontos da sala duas fotos: uma de um
bebé de propaganda e outra uma foto vencedora de prémio, que apresentava
uma crianca africana, esfomeada, magérrima, sendo observada por um urubu,

gue aguardava sua morte para devora-la. Primeiro, os alunos observaram a foto
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agradavel e depois a outra, que os chocava. Fizemos, assim, nesse dia, a nossa
pré-leitura, sem nos prendermos em muitas conversas, porque as imagens eram
muito fortes. Uma imagem ou um outro texto que se referiam ao conto sempre
seriam trazidos por mim, com o objetivo de nos situarmos em relacdo ao que seria
lido, como uma pré-leitura, uma provocacdo, que ja despertaria alguma coisa
sobre 0 assunto a ser tratado.

Fizemos nesse dia a leitura do conto Natal na barca de Lygia Fagundes
Telles. Mais uma vez, os alunos produziram seus comentarios nos diarios
reflexivos de leitura.

Novamente, levei os diarios para casa para leitura e comentarios. Todo o
trabalho com os diarios reflexivos de leitura foi feito em sala, nunca como tarefa
extra-classe, uma vez que eu queria observar bem de perto como os alunos iam
fazendo o trabalho e também estar presente caso surgisse alguma duvida. Foi
uma decisdo minha de trabalhar com os diarios em sala, porque tiraria deles a
caracteristica de uma cobranca mais rigida em funcéo de ser tarefa e lhe daria um
aspecto mais leve e menos impositivo. Os alunos sempre foram convidados a
fazer o trabalho, sem que para isso eu tivesse que determinar nota, ou algum
aspecto avaliativo. Mesmo aqueles poucos que nao fizeram alguma leitura nao
foram penalizados por isso. Era necessario que eu trabalhasse de forma mais
livre, deixando-os escolher ler o conto, gostar, ou ndo. Ainda assim, a maioria dos
alunos cooperou de forma organizada e interessada.

Quero destacar que os alunos podiam levar bastante tempo para ler. Eu
ndo os apressava, dando-lhes um tempo, ou determinando em quantas aulas
deveriam ler. O trabalho simplesmente fluia. Eu tinha cinco aulas semanais com a
turma, divididas em dois dias com aulas duplas e um dia com uma aula. Nos
encontravamos as segundas, quartas e quintas-feiras e dividiamos assim, o
trabalho com os diarios e com o contetdo da disciplina.

Num préximo passo, distribui os didrios com minhas novas anotacoes e
retomamos o roteiro, uma vez que ainda nao estava sendo seguido conforme o
proposto. Percebi que alguns alunos limitavam-se a fazer um pequeno resumo da
histéria, sem seguir os passos sugeridos para a constru¢cado do diario reflexivo de
leituras. O roteiro os ajudaria a desenvolverem o novo género.

Levei para a aula, entdo, um resumo de noticias de jornais diferentes da

internet, que tratavam da violéncia domeéstica contra a mulher. Conforme lemos as
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noticias, fomos conversando sobre casos parecidos que os alunos ja haviam
ouvido ou mesmo visto em outras midias. Eles trouxeram casos proximos a eles e
citaram muitos exemplos, préprios dos bairros que eles habitam.

Entreguei nesse dia, o conto O gato preto, de Edgar Allan Poe. O conto é
bastante longo e sugeri que eles levassem para terminar de |é-lo em casa, pois sO
tinhamos uma aula naquele dia e o préximo dia seria feriado. Ndo havia
necessidade de escrever o diario em casa, apenas completar a leitura. Todos
concordaram, porém, comegaram a ler com muito interesse. A historia despertou
bastante curiosidade.

Nesse dia, sugeri aos alunos que, se eles quisessem, eu guardaria 0s
diarios na sala de aula, porque alguns alunos estavam esquecendo de trazé-los
de casa e eu também poderia demorar-me mais e atentamente na leitura dos
mesmos.

Na aula seguinte, retomamos a leitura de O gato preto. Eles escreveram e
levei os diarios para casa para escrever 0s comentarios.

Pela leitura dos comentarios dos alunos nos diérios reflexivos de leitura,
percebi que esse conto suscitou muitas duvidas. Entdo, na aula seguinte, devolvi
os diarios com minhas anotacfes e comecei a resolver com eles as questdes que
retirei da leitura que fiz dos diarios.

Conversamos muito sobre a histéria e novamente eles foram escrever nos
diarios reflexivos de leitura.

No final dessa leitura, percebi que eles estavam um pouco cansados de so
trabalharem com os diarios. Eles comecaram a me perguntar quando deveriam
trazer os livros didaticos novamente. Acredito que a rotina dos diarios os estava
cansando um pouco.

Para o proximo conto: A armadilha, de Murilo Rubido, usamos como preé-
leitura o filme: Com as préprias méaos que foi assistido em minhas aulas e numa
aula cedida pela professora de Historia. A estratégia do uso de um filme como
pré-leitura deu um descanso na leitura dos impressos e renovou 0s animos da
turma.

Na aula seguinte, foi entregue para cada um a copia do texto, que foi lido
sem muitas dificuldades. Os questionamentos que surgiram, foram retomados nas
anotacdes que fiz e, posteriormente, discutidos com os alunos, oralmente, para

sanarmos os problemas de compreensao.
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Na proxima etapa, lemos o conto Venha ver o por-do-sol, de Lygia
Fagundes Telles.

Na leitura dos diarios, acabei percebendo que os alunos ainda nao
conseguiam entender bem o que € um conto e resolvi estender um pouco mais o
trabalho, criando mais um modulo na sequéncia didatica.
Lemos, entdo, trés contos de Ivan Angelo: Dénouement, Entrevero do autor com
seu texto e Final (idem). Os trés contos apresentam a mesma historia. O primeiro
€ o conto original que depois é discutido e repensado, anos depois, pelo autor. No
segundo e no terceiro contos, o texto é re-escrito de forma mais contemporanea.

A Ultima etapa dessa sequéncia foi um convite para que os alunos, que
ficaram muito interessados em saber o final da histéria de lvan Angelo, re-
escrevessem a parte final do mesmo conto demonstrando com essa producao
escrita, se compreenderam o género conto. Foi um trabalho muito divertido e os
alunos escreveram finais bastante interessantes, demonstrando que entenderam

bem caracteristicas do género.
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6. DIARIO REFLEXIVO DE LEITURAS: MEDIACAO NO TRABAL HO
COM O TEXTO LITERARIO

Durante o trabalho com os diarios reflexivos de leituras, fui percebendo e
participando de um trabalho intersubjetivo, interativo, dialégico com a / na
linguagem. Nos textos produzidos pelos alunos-sujeitos deste trabalho e nas
situacbes de interacdo em torno dos textos literarios e dos textos dos diarios,
encontrei um rico material para analise, que desenvolvi com base nos aspectos
tedricos apresentados na primeira parte do trabalho, lembrando que o sujeito é
considerado um ser histoérico, interativo e socialmente constituido.

O conceito de sujeito que assumo é aquele que expressa que 0 mesmo €
constituido na/pela linguagem, conforme a teoria de Vigotski. Um sujeito que age,
pensa, se posiciona e resiste no meio em que vive, tornando-se assim,
humanizado de acordo com as praticas sociais em que esta inserido e das quais
se apropria. Um sujeito multiplo, cujo psiquismo € formado por signos, conforme
Bakhtin. Sujeitos alunos, constituidos na instituicdo escolar, que interagem com
outros sujeitos e textos perpassados por multiplas vozes, no trabalho cotidiano de
ler e escrever. Vozes estas que estdo na sua historia individual e coletiva, nos
discursos que perpassam as instituicdes, grupos e praticas de que fazem parte.

Um episédio que me surpreendeu bastante nesse processo foi a evolugéo
do diario da aluna Renata e sua transformacdo. Como comentado anteriormente,
0 primeiro conto que lemos foi A Cartomante, de Machado de Assis, para o qual a
pré-leitura havia sido um anuncio de servico de cartomante extraido da internet.
Lemos o anuncio, que falava sobre os servicos e atendimentos de Madame La
Salette, vidente, cartomante, parapsicologa, que resolvia todos os problemas de
amor, casamento, dinheiro saude, e de entes queridos ja falecidos. Conversamos
brevemente sobre o anuncio. E passamos a leitura do conto.

Quando li as anota¢cdes que a aluna havia escrito para esse texto, fiquei

surpresa.

Como eu sou testemunha de Jeovéd; tenho ensinamentos da
biblia, me recuso a fazer essa tarefa. Mediante o que aprendi, ndo
posso me envolver com espiritismo, ler méo, cartas, advinha
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futuro, tudo sim é uma forma de espiritismo. Eu ndo quero me
influenciar com essas matérias.

Prefiro ficar sem nota na matéria, do que ficar sem nota com
Deus. (trecho do diario de Renata, 10/04/2006)

Fiquei surpresa, mas ao mesmo tempo, respeitei a decisdo da aluna, afinal,
eu ja havia combinado com eles que ninguém seria prejudicado se nao fizesse o
trabalho. Os alunos foram convidados, ndo obrigados, a participarem da minha
pesquisa. Percebi também a influéncia da leitura do anuncio, no momento de

leitura do conto. Respondi a aluna dizendo:

Nao se preocupe. Nao vamos prejudica-la em nada. Estamos
apenas lendo alguns contos. E vocé € livre para escolher se quer
ou ndo ler. (resposta da professora, no diario de Renata,
11/04/2006)

A resposta da professora tenta deixar a aluna a vontade para participar do
trabalho, sem pressiona-la, o que caracteriza uma estratégia de ensino pouco
usada, pois, normalmente os alunos sédo obrigados a fazerem os trabalhos
escolares. No entanto, como ja apontamos, na parte teérica desse trabalho, essa
“liberdade” ndo existe. Mas, mesmo continuando a ser uma tarefa escolar, nesses
moldes, ela pode ou néo ser realizada.

Passado esse assunto, continuamos trabalhando com os contos. No
momento em que trabalhamos O Gato Preto, de E. Allan Poe, eu percebi que a
aluna ja havia se envolvido e quebrado algumas barreiras que a impediam de
participar do trabalho. O mistério desse conto se faz no suposto retorno de um
gato que havia morrido. Vejamos suas novas anotacoes, relativas a leitura desse

conto de Poe, que demonstram seu envolvimento maior com o trabalho:

Reencarnacdo ? Foi quase isso que entendi, amor, 0 que esse
homem entende de amor? [...] O final da histéria ndo entendi
muito, por causa dessa frase “emparedado 0 monstro no tamulo”.
Mesmo assim, achei interessante . (trecho do diario de Renata,
17/04/2006) [grifos meus]

Nos proximos textos lidos e trabalhados em aula, essa aluna continuou
afirmando seu interesse pelas historias. Nunca mais deixou de Ié-los por causa de

seu posicionamento religioso. Ao contrario, foi se envolvendo cada vez mais,
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dialogando com o texto e superando suas dificuldades. Isso acontecia mesmo
guando a aluna precisava faltar, 0 que acontecia com frequéncia pelo fato de ter
sérios problemas de saude. Quando se ausentava das aulas, Renata me
procurava para ler os textos que haviamos trabalhado na sala.

Esse interesse demonstrado por essa aluna e pelos demais participantes
foi me deixando mais tranquila em relacdo as atividades propostas. Eu me
guestionava se eles fariam mesmo o trabalho proposto sem que eu cobrasse uma
nota. Silva (1991) nos lembra que, na escola, no ensino de Lingua Portuguesa,
exige-se que os alunos leiam os classicos, como José de Alencar e Machado de
Assis, somente para que o aluno seja avaliado e deixam-se de lado autores novos
como Ana Maria Machado e Ziraldo, entre outros. A formagao do professor leva-o
a considerar que ha uma leitura adequada a série e para a formacdo do “bom
leitor”. O que ocorre € que o professor despreza o conhecimento dos alunos e os
livros “[...] submetidos a didatica ou a pedagogia, servem ao autoritarismo e a
burocracia que permeiam todas as relacfes” (Silva, 1991, p. 75).

A maioria dos alunos nunca deixou de participar; todos liam, mesmo
quando reclamavam que o texto era mais longo. E eu aprendi que ha novas
formas de ensinar, sem cobranca, com maior liberdade e que isso € possivel se 0
trabalho estiver bem estruturado e houver interacdo entre o0s pares —
professor/alunos.

Apés compartilhar esses aspectos sobre o processo do trabalho com os
contos e com os diarios reflexivos de leitura, apresentarei algumas analises de
trechos selecionados dos diarios de leitura dos alunos, bem como de algumas
situagbes de interagdo em sala de aula. As andlises apontam para: reflexdes
sobre géneros e outros aspectos linguisticos; reflexdes sobre aspectos sociais
envolvendo a sua propria vida e a de outras pessoas a seu redor; indicios de um
trabalho interpessoal, intrapessoal e intertextual nas relagdes estabelecidas na

escritura dos diérios e situagfes interativas que esta proporcionou.

6.1 Reflexdes sobre o género e outros aspectos ling  Uisticos

Primeiramente, gostaria de destacar alguns aspectos que percebi que

podem indicar uma reflexdo metalinglistica desses alunos e leitores dos contos
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Um texto muito fechado, que mantém muito bem escond ido
seu desembaracamento , que ndo revela desde o inicio até o final
que &, o faz, e o porque da tanto mistério. Um texto muito bem
organizado, exatamente como um conto , que se faz assim,
mostrando uma histéria ficticia, que tenta conquistar o leitor, 0
envolvendo diretamente e deixando-o huma tremenda expectativa.
(Trecho do diario de Joice, A armadilha, 15/05/2006) [grifos meus]

O que mais me chamou atengdo na histéria foi que autora
caracteriza bem os lugares que conta a histéria , fala sobre
pequenos detalhes. (Trecho do diario de Estela, Venha ver o pér-
do-sol, 24/05/2006) [grifos meus]

Percebe-se nesses dois trechos uma reflexdo sobre o género conto. Os
alunos parecem perceber algumas caracteristicas do conto, como sua
maleabilidade, o enredo envolvente, conforme explicitado no capitulo anterior.

Ha também a referéncia a linguagem usada pelo autor, diferente de textos
a que estavam acostumados.

Essa versdo é bem melhor, muito mais gostoso de ler por usar
palavras mais faceis, gostei do final, pois eles ndo se matam.
Achei legal os palavrdes no meio, é o primeiro texto que vejo
palavrdo. Ele fez muitas mudancas no texto, parece outro, mas
ficou bem melhor, gostei. (Trecho do diario de Breno, Final,
30/08/2006) [grifos meus]

No trecho acima, a referéncia ao “palavrao” pode ser vista como um indicio
de que a linguagem do texto estava mais proxima a linguagem dos alunos. No
proximo trecho, uma estranhamento sobre um adjetivo usado pelo autor e sobre a

prépria lingua e um aspecto gramatical.

lvan Angelo na sua primeira escrita do conto utilizava varias
expressoes informais, uma delas bastante encontrada é “idiota ”.
Talvez pudesse mesmo mudar para outro adjetivo. Iss o0 €
mesmo um adjetivo 2??" ( Trecho do diario de Gilson, Entrevero
do autor com seu texto, 24/08/2006) [grifos meus]

No trecho abaixo, ja se vé uma reflexdo sobre a forma de construcéo
textual que parece ter sido suscitada pela forma inusitada do texto, apresentando
diferentes finais, uma vez que nesse conto o0 autor recria 0 seu texto a partir do

anterior, mudando alguns aspectos.

No terceiro texto o autor fez as modificacdes que h  avia falado
no segundo . Ficou melhor, uma histéria mais clara. Ele mudou
algumas coisas, mas a base é a mesma. Enriqueceu a historia
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tornado-a mais interessante para o leitor. O final foi o que mais
sofreu alteracBes, mas mesmo assim, ainda nao ficou muito claro
0 que aconteceu. (Trecho do diario de Cristiane, Final,
30/08/2006)

Além de ajudar a descobrir peculiaridades do trabalho com a lingua,
considero que o diario de leituras nos permite detectar dificuldades dos alunos
com relacdo as suas préticas de leitura, tomando por base as reflexdes de Porter
et al. 1990 apud Machado, 1998). Percebemos que trabalho com o diario de
leituras nos ajuda a definir novas estratégias que possam ajuda-los a superar
essas dificuldades. Os trechos a seguir trazem expressas algumas dessas
dificuldades e a opinido deles sobre o trabalho realizado e o que ele possibilita.

s

Essa histéria é meio confusa, pois ficam vérias duvidas né&o
esclarecidas. Lendo o texto novamente com a professora, pude
esclarecer vérias davidas e tirar minhas proprias conclusdes.
(Trecho do diario de Aline, A armadilha, re-escrita, 17/05/2006)

Nesse conto eu consegui entender bem mais coisas do que nos
outros, [...] Foi bem mais facil também, porque além de eu ter
assistido o filme Jogos Mortais em casa, a professora também
trouxe um filme para nés assistirmos na sala, antes de
comecarmos esse conto, pois isso ha minha opinido facilita muito
para uma melhor compreensédo, ndo s6 os filmes, mas também
porgue esse conto era menor que 0S Outros e mais interessante,
pois assim eu consegui ler mais do que uma ou duas vezes e
isso, realmente ajuda muito a entender melhor o conto. (Trecho do
diario de Mario, A armadilha, 15/05/2006)

Nao foi facil de entender o conto, pois houve algumas palavras
gue eu ndo entendi, mas depois procurei os significados, e tudo
ficou claro como o sol. (Trecho do diario de Barbara, O gato
preto, 17/04/2006)

Eu gostei desse texto, mas achei um pouco dificil para o
entendimento, acho que para entender bem mesmo, tem que ler
umas dez vezes, porque por exemplo, eu ndo consegui entender
se Libério conversava com si mesmo ou 0 qué. Bom esse mistério
vai ficar porque eu ja cansei de ler, pois esse conto é muito
grande, t4 louco! (Trecho do diario de Méario, Dénouement,
21/08/2006)

Isso € uma maneira de entender que nem sempre possuimos 0s
mesmos pensamentos, Ndo SomMos as mesmas pessoas, pois nos
modificamos a cada momento e, também, dessa forma, nossos
pensamentos. (Trecho do diario de Joice, Entrevero do autor com
seu texto, 24/08/2006)
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Essas dificuldades foram notadas por mim, por exemplo, com relacdo a
leitura do conto O gato preto. A partir da leitura dos comentarios dos alunos nos
diarios reflexivos, pude perceber que havia algumas dificuldades na interpretacéo
0 que me levou a retomar a leitura do texto em sala de aula para que pudéssemos
esclarecer os pontos que ficaram obscuros em relacdo ao que foi lido. Assim,
fizemos nova leitura e conversamos sobre as dificuldades, partes do texto que
eles ndo haviam compreendido, expressdes novas, levantamento de hipo6teses,
troca de opinides entre eles e eu, porém sem colocar uma resposta ou Unica
solucéo de interpretacdo, mas dando pistas para que eles pudessem fazer suas
préoprias inferéncias. A minha preocupacdo em apontar dificuldades e corrigi-las
expressa a minha formagao enquanto professora, marcada por interpretacdes de
texto, por esclarecimentos que s6 um professor pode fazer, e que, em muitas
situacdes de aprendizagem, ndo levam em consideracdo aquilo que o aluno ja
sabe.

O diario também permite a esses mesmos alunos produzirem sua auto-
critica em relacdo as suas dificuldades nas leituras realizadas para que possam
encontrar maneiras de suprimir seus problemas. Enquanto pensam sobre suas
acOes, percebem qual € o processo que fizeram para entender o texto lido e isso
faz com que eles se tornem conscientes de seu préprio ato de ler e de seu préprio

desenvolvimento. Como nos lembra Machado:

Finalmente, podemos afirmar que a utilizagdo do diario permitiu
gue os alunos colocassem em evidéncia seus processos meta-
accionais, permitindo-lhes pensar sobre suas préprias acbes
(verbais), e ndo simplesmente sobre o conhecimento em si
mesmo. Se admitimos que o conhecimento vem da (inter)acao,
pensar sobre sua prépria forma de agir e coloca-la em confronto
com outras formas de agir pode se configurar como uma forma de
colaborar para um controle mais efetivo e consciente da propria
acdo e, consequentemente, do préprio desenvolvimento,
parecendo-nos ser o diario um dos instrumentos eficazes para
isso. (Machado, 1998, p. 240)

Como ja afirmei anteriormente, em principio, minha grande preocupacao
era fazer com que os alunos entendessem o0 que € um conto, sua estrutura
enquanto género, suas caracteristicas. Eu fiquei tdo preocupada com isso, que
sempre lancava a pergunta ao deixar meus comentarios em seus diarios

reflexivos de leituras: mas diga, o que € um conto? Ou: vocé sabe dizer o que é
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um conto? Quais suas caracteristicas? E ia percebendo que eles reforcavam o
modelo escolar tradicional de definicdo de textos, dizendo sempre “é uma
narragao”.

Os trechos a seguir apontam essa situacao.

Esta escrito com palavras muito dificeis [...] bom, o titulo tem tudo
a ver com a historia, pois conta o que o personagem fez com seu
gato. Pra falar a verdade nado sei muito bem o que € um conto,
mas acho que € uma historia ficticia, que ndo aconteceu
realmente. (Trechos do diario de Rosa, O gato preto, 17/04/2006) /
Re-escrita ( Rosa, O gato preto,10/05/2006) No conto existem
conflitos onde ndo podemos explicar o ocorrido ou podemos
imaginar o que quisermos sobre o fato. A histéria € ficticia, esse
conto é ficticio.

Como podemos ver, a prépria autora se surpreende, pois ao
encostar os dedos no rio por onde atravessaram, percebeu como
a agua era tdo obscura e fria...(Trecho do diario de Joice, Natal
na barca, 10/04/206)

No trecho acima ha confusdo da autora com a narradora do conto, pois 0 conto

Natal na barca é narrado em primeira pessoa.

Este é um texto muito interessante, € uma histdria que nos prende
a atencao a todo momento. [...] Reparei que é um conto, pois,

foi retirado de um site de contos . E organizado em quatro
paginas, narrado na primeira pessoa, demonstrando alguns
pensamentos da personagem e ha algumas falas. [...] Nesse
texto ha muitas palavras desconhecidas que eu nunca ouvi na
vida, como por exemplo, tugudrios, que segundo o dicionario,
significa refagios. [...] O que diferencia o conto de uma outra
histéria como um romance, por exemplo, € que 0 conto é meio
gque mais resumido que um romance, onde tudo € mais
detalhado.E neste conto ha fatos impossiveis de serem
explicados. (Trecho do diario de Diego, O gato preto,17/04/2006)

Interessante notar que o aluno fez uma leitura do “suporte” do qual foi retirado o

conto, supondo que s6 por isso ja bastaria para saber que é um conto.

Esse texto estd bom, ele é uma narracao, nele tem o titulo "O gato
preto”, escrito por Edgar Allan Poe e tem a fonte. Essa histéria
tem de diferente de muitas histérias que eu ja li, ela conta uma
histéria real, com um final trdgico e com um assunto que vemos
bastante no dia a dia

Conto é uma histéria que é contada pelo autor, que nao € real, é
uma ficcdo. (Aline, O gato preto, 10/05/2005- re-escrita)
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O texto é em primeira pessoa e narra uma histéria com muitos
pensamentos e sentimentos do autor. (re-escrita, 10/05/2006) Um
conto é uma histdria ficticia, ou seja € algo que ndo aconteceu
realmente, é algo inventado pelo autor. (Trechos do diario de
Cristiane, O gato preto, 17/04/2006)

Conto € uma historia que o autor inventa, quando estamos lendo
achamos que é real, mas acabando descobrindo que é ficcdo, ndo
€ verdadeira. Um exemplo, quando assistimos um filme ele
aparece escrito histéria em fatos reais, mas quando é um conto,
nao aprece, isto . Eu penso que um conto também é histérias com
final feliz e triste como O gato preto. (Trecho do diario de Maria, O
gato preto, Re-escrita, 10/05/2006)

Na verdade, os alunos confundiam autor com narrador, veracidade da
histéria e ndo conseguiam definir o que era um conto. Lendo o livro Teoria do
conto, de N. Gotlib e mais alguns autores, percebi que até escritores renomados,
como Cortazar, Mario de Andrade, Alfredo Bosi, ndo conseguem definir com
precisdo o género, pois, como qualquer género, sua estrutura € maleavel. Tratei
de aproveitar mais a riqueza dos textos que os alunos iam produzindo, e me
preparar para no modulo final da seqiéncia do conto, esclarecer essas davidas
para eles e para mim, que ia aprendendo muito.

Assim, através das atividades desenvolvidas, pude perceber que trabalhar
com o diario reflexivo de leituras em contexto escolar pode configurar-se como um
importante meio de propiciar ao aluno uma reflexdo sobre as mudangas em seu
processo de compreensdo das leituras que realiza. Mais especificamente, pude
perceber que tal pratica pode atuar de maneira significativa no sentido de que
esse aluno, compreenda seus percursos e dificuldades no processo de
compreensao daquilo que |€, e, eventualmente, leva-lo a fazer algo a respeito.
Para Vigostki € no coletivo que se processa a compreensdo. Ai se constitui a
significacdo que é feita na/pela pela linguagem, pois “da discussdo nasce a
reflexdo” (Vigotski, 2000). Essa significagao feita na/pela linguagem emerge na
relacdo com o outro, pois é na relacdo com o outro que se dao os significados e
se faz a constituicdo do sujeito: “[...] eu me relaciono comigo mesmo com as
pessoas se relacionam comigo “(Vigotski, 2000, p.25).

Segundo Pino (2000, p. 73), “O que cada pessoa pensa, fala, sente,
rememora, sonha etc. é funcdo da sua historia social [...] é funcdo do que o outro
das multiplas relacbes sociais em que ela esta envolvida pensa, fala, sente,

rememora, sonha etc.” Ou seja, os diarios, por se apresentarem como lugar de
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dialogo, promoviam essa relacdo. Barros (2001, p. 25) lembra que para Bakhtin
as relacbes entre sujeitos sdo “relacbes de comunicacdo entre Destinador e
Destinatario” e que ai se processa a interpretacdo, que na verdade é a resposta
as gquestbes existentes num texto, por exemplo, pois “toda compreensdo é
dialogica.

Nesse aspecto os diarios de leitura em situacdo escolar propiciaram essa
relacdo consigo e com o0s outros, essa relacdo dialdégica. Para além disso,
concordando com Machado (1998, p. 238)

Consideramos que criar condicbes para a emergéncia de
contextos propicios ao agir comunicacional em situacao escolar
de leitura implica criar condicbes para que todos 0s sujeitos
leitores envolvidos numa situacdo escolar especifica exponham,
confrontem e justifiquem suas diferentes interpretacbes e suas
diferentes praticas e processos de leitura. (Machado, 1998, p.238)

A forma como a atividade foi desenvolvida possibilitou aspectos relevantes
a serem destacados: como a leitura como atividade relacional e a interagcdo que
foi possibilitada em torno do texto. No entanto, ndo podemos deixar de considerar
gue esses sujeitos participam de praticas sociais, em um contexto institucional,

gue lhes impde maneiras de falar e agir.

As praticas discursivas histdricas que circunscrevem os modos de
ser e agir, delimitam e prevéem condi¢des para constituir-se como
sujeitos de determinados enunciados, conforme as expectativas
normativas. Elas também marcam as posi¢cdes sociais e
institucionais, definem e capturam os sujeitos das/nas relactes
pedagogizadas: alunos, professores, diretores, pais, etc. Neste
sentido, um certo modo de ser do sujeito est4d vinculado a
instituicdo escolar, embora ndo seja exclusivo do funcionamento
escolar. (Nogueira, 2001, p. 118-119)

Ainda assim, considero que, nesse trabalho, o aluno-leitor teve mais
possibilidade de refletir sobre o texto, fazer indagacdes, expor suas duvidas sobre
0 que ndao compreendeu, diferentemente de um trabalho baseado em perguntas e
respostas, que nem sempre satisfazem suas questoes.

Um outro aspecto que deve ser aqui ressaltado, é o fato de que o uso do
diario, em funcdo de propiciar relativa liberdade de expressédo, faz com que o
aluno possa construir elos e pontes entre aquilo que leu e aquilo que acontece em

sua proépria vida, na realidade de seu cotidiano.
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6.2.Reflexdes sobre a propria vida, a vida de outro s, a situacao

social em que vivemos

Uma das possibilidades observadas no trabalho com o diario reflexivo de
leituras € justamente a reflexdo sobre a vida, que pode ser despertada pelas
leituras realizadas. Vejamos, nos trechos abaixo transcritos, como isso esteve

presente:

Este texto nos faz pensar que, as vezes, por uma coisa que
alguém, que nem conhecemos nos dizem, somos capazes de
mudar nossa forma de agir e pensar, sem a0 menos pararmos e
refletirmos sobre o assunto, modificando totalmente nossa vida,
sem saber se 0 que estdo nos dizendo € realmente verdade ou
mentira, e isso pode ocasionar varios problemas na nossa vida,
podendo chegar até a morte, como acontece no texto (Trecho do
diario de Mario, A cartomante, 05/04/2006)

Esse texto retrata o que vemos acontecer hoje, criangas doentes
sem nenhuma ajuda. Muitos pais deixam seus filhos, suas
esposas sem nenhum amor, troca a esposa por uma mais nova.
[...] Ao ler esse texto, lembrei de um amigo falecido, comecei a
imaginar a dor do seu filho, ndo s6 por perder o pai, mas por se
tornar érfao. A mae néo teve consideracdo com seu filho. Também
lembrei do presidente, sera que ele também sofre ao ver a
condi¢éo do Brasil, do mundo? (Trecho do diario de Renata, Natal
na barca, 10/04/2006).

As pessoas adulteradas pelo éalcool cometem muita violéncia,
principalmente com sua familia, bate na mulher, xinga ela, e os
filhos acabam vendo isso e ndo entendem o qué de tudo que
presenciaram. (Trecho do diario de Manoel, O gato preto,
17/04/2006)

Quando amamos as vezes ficamos cegos, ndo querendo enxergar
algumas coisas. Algumas pessoas perdem o controle e acabam
fazendo coisas horriveis para manter a pessoa amada por perto,
ou manté-la distante de outra. D& para perceber que os dois se
amavam e que ele acabou fazendo isso com a Raquel para
manter ela perto dele e tirar ela do outro. E complicado falar sobre
essas coisas, isso vai muito da pessoa. (Trecho do diario de Rosa,
Venha ver o pér-do-sol, 24/05/2006)

Essas inter-relac6es entre aquilo que o aluno leu e a realidade de sua

prépria vida parecem se configurar de maneira ainda mais intensa por se tratar da
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leitura de textos literarios, pois estes sintetizam aspectos da existéncia, sao
protétipos da nossa vida em sociedade.

Como ja apontado neste trabalho, o texto literario € mediador e, portanto,
capaz de promover a interacdo, pois carrega as experiéncias nas relacdes sociais
de varias épocas e povos diferentes. No caso dos trechos acima, os contos (e a
escrita dos diarios) possibilitaram a emergéncia de memoarias, reflexdes, situacdes
vividas pelos alunos, por pessoas conhecidas, pelo povo brasileiro. Quando um
sujeito faz uma leitura individual, na verdade, ele ndo estd sozinho. Ele |é as
muitas vozes que perpassam um texto e conseqiientemente pode se apropriar do
que ali esta inserido, interagindo e ampliando seu conhecimento, embora tal
apropriacdo possa se dar de diferentes maneiras para diferentes sujeitos em
diferentes contextos.

O conceito de vozes aqui expresso vem da teoria bakhtiniana que
considera que o0 conjunto de vozes sociais sdo carregadas de valores, conforme
explica Faraco: “[...] complexos semidticos-axioldgicos com 0s quais um
determinado grupo humano diz o mundo” (Faraco, 2003, p.55). Para Pino (1991,
p. 39) “A significacdo real (sentido) de um enunciado esta determinada pela
interacdo de vozes ou perspectivas ideolégicas mudltiplas, representacdes de
diferentes posicdes sociais na estrutura da sociedade”.

As reflexdes que iam surgindo nos textos dos alunos suscitavam para mim,
aquilo que de mais bonito vejo na literatura, ou seja, a ampliagdo da visado de
mundo, que acontece no momento magico em que leitor e autor dialogam entre si
e com as multiplas vozes que formam um texto.

Assim, escolhi alguns trechos, que apontam isso:

[...] Eu ndo sei o que pode acontecer comigo daqui a algum
tempo. Sera que eu também vou virar uma alcodlatra? Vai la
saber. [...] as pessoas sofrem transformacdes, eu ndo sou mais a

mesma de 5 anos atras é isso que aconteceu com o homem.
(Trecho do diario de Estela, O gato preto, 10/05/2006- re-escrita)

Muitas vezes fazemos coisas sem pensar, e depois notamos o
mal que fizemos e nos arrependemos. Mas néo adianta nada, a
gente fazer as coisas para as pessoas, € depois arrepender.
Temos que pensar em tudo, antes de fazer o mal para o préximo,
porque depois que fez ndo adianta nada chorar, implorar perdao,
porque nao vai adiantar. E se precisamos de ajuda, temos que em
primeiro lugar se ajudar e depois procurar ajuda e nao desistir
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nunca. (Trecho do diario de Aline, re-escrita, O gato preto,
10/05/2006)

O gato preto fala sobre o0 que nés somos quando crianca, 0 amor,
gue nos sentimos pode mudar com o decorrer dos anos, quando
ja nos encontramos adultos, a maioria das coisas mudam como o
texto de Edgar Allan Poe. (Trecho do diario de Luis, O gato
preto,17/04/2006)

6.3. Relagdes intersubjetivas

No decorrer do trabalho com os diarios, pude perceber como esse tipo de
atividade faz com que os alunos, saindo daquela maneira tradicional de interpretar
textos, baseada em perguntas e respostas, abram suas perspectivas de
entendimento, porque podem dialogar (pelo menos, de forma mais explicita e
interessante) com o texto, com o autor, com a professora, com 0s colegas e
Cconsigo mesmos.

O trabalho com os diarios de leituras possibilitou a observacgéo, via andlise,
de relacbes no plano intersubjetivo, com indicios de trabalho interpessoal,
intrapessoal e intertextual.

Apesar dessas relacdes ocorrerem em qualquer trabalho com textos, em
qualquer pratica discursiva, destaco que, segundo o embasamento tedrico desse
trabalho, essas relacbes sdo simultaneas, ocorrendo na relacéo do sujeito com o
outro. Para Vigotski e Bakhtin, essa relacdo acontece na mediacdo semidtica e
em condicbes sociais especificas. Ja para a Anélise do Discurso francesa™® o que
€ necessario € o destaque as posi¢des sociais e lugares a serem ocupados pelos
sujeitos nas enunciagodes.

Para fins de andlise, porém, separo esses trés aspectos, no sentido de
realcar cada um deles. Passo a descrever a seguir indicios de trabalho

interpessoal, intrapessoal e intertextual.

6.3.1. Indicios de um trabalho interpessoal

'3 para a andlise desse aspecto recorri a elementos da Andlise do Discurso francesa.
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O uso do diario reflexivo de leituras em situacdo escolar aponta pistas
sobre um trabalho interpessoal, ou seja, acontecem novas situacdes de interacéo
no ambiente escolar, provocando a instauragcéo de novas/outras relagdes entre os
interlocutores. Barros (2001) nos lembra que para Bakhtin o texto é objeto de
estudo das ciéncias humanas e traz duas diferentes concepc¢des sobre dialogo:
entre interlocutores e entre discursos. Para Bakhtin toda compreensao se faz de
forma dialdgica e suscita, portanto, respostas. O texto ndo existe fora da
sociedade, tem significado e por isso [...] é “constitutivamente dialégico” (Barros,
2001, p. 24).

Nesse sentido, podemos dizer que o uso dos diarios € um processo de
didlogo entre interlocutores.

Se levarmos em consideragdo as teorias vigotskianas, sabemos que as
funcBes psicoldgicas tém origem nas relacfes sociais e que quando o autor fala
de um processo externo, quer dizer um processo de relacdo entre pessoas.

Conforme Vigotski

[...] falar sobre processo externo significa falar social. Qualquer
funcdo psicoldgica superior foi externa — significa que ela foi
social; antes de se tornar funcéo, ela foi relacdo social entre duas
pessoas. [...] Por tras de todas as funcdes superiores e suas
relacbes estdo relacdes geneticamente sociais, relacdes reais das
pessoas. (2000, p. 24-26)

Essas relacfes estabelecem a interlocucédo, pois como nos afirma Barros
(2001, p.27) “...] a interacdo entre interlocutores é o principio fundador da
linguagem”, ou seja a linguagem instaura e possibilita a interlocugéo, que busca
sempre uma resposta, e 0 enunciado € uma resposta. Conforme mostra Faraco
(2003), para Volochinov “[...] enunciar € tomar uma posicdo avaliativa, €&
posicionar-se frente a outras posi¢cOes sociais avaliativas. [...] em outros termos,
enunciar é responder” (Faraco, 2003, p. 71). O processo de compreensdo para
esse autor, € um processo responsivo, ativo, nunca passivo, como observamos

nos dados a sequir:

O autor ou melhor, autora, usou bastante didlogo entre os dois
personagens (Raquel e Ricardo), legal isso, d4 mais vontade de
seguir lendo a historia. (Trecho do diario de Gilson, Venha ver o
por-do-sol, 14/05/2006)



119

Na minha opinido esse texto ficou mais comprido e mais
complicado para leitura, pois a todo momento o autor interrompe
com suas anotacgdes. Prestando atengdo nas anotacdes e criticas
do autor com seu préprio conto eu pude enxergar quanta coisa
inatil ele escreveu no conto. Se ele mudasse tudo isso que ele ndo
concordou ficaria menor, mais legal e interessante para ler, sem
contar que ficaria bem mais facil de entender. (Trecho do diario de
Mario, Final, 24/08/2006)

Outro dia estava assistindo noticiario e vi uma histéria parecida
com a que eu li, ndo tinha gatos e nem outro tipo de animal, mas o
ato de violéncia foi parecido, porque mesmo com amor em seu lar,
a pessoa foi capaz de matar seus préprios pais com ajuda de seu
namorado a fim de fugir juntos. (Trecho do diario de Carlos, O
gato preto, 17/04/2006)

A linguagem nos permite essa interlocucdo e traz sempre palavras que

estdo carregadas de valores sociais. Segundo Pino:

Pode-se concluir que a linguagem, sistema articulado de signos,
construido socialmente ao longo da histéria, veicula significados
instituidos relativamente estaveis, embora mutaveis, o0 que faz a
polissemia das palavras. Entretanto esses significados adquirem
sua significagdo concreta no contexto da interlocucdo.“A palavra —
Diz Bakhtin _ é o territério comum do locutor e do interlocutor”.
Isso quer dizer que o discurso ou interlocucdo é um processo de
producdo social de significacdo, e a lingua, o instrumento dessa
producéo. (Pino, 1991, p. 39)

Nesse sentido, o diario reflexivo de leituras, enquanto género, pode ser um
lugar privilegiado dessa interlocucéo feita na interacao.

O processo de interagcdo é observado nos trechos dos diarios aqui citados,
pois, enquanto ia lendo os textos, percebi que algumas duvidas estavam dirigidas
para mim, para que eu as esclarecesse. O que fiz, sempre retomando a historia
lida e, oralmente, fomos conversando para superar dificuldades. Eis alguns dados

em que se observa a instalagao desse processo:

Profd : Por que vocé disse: “histéria vazia'? e ‘sem sentido’?

Que sentido vocé buscava?

Gilson: Nao é que a historia € vazia, € que o leitor fica com muitas
guestdes na cabeca ao ler. Por exemplo no final: 0 que aconteceu
com os dois? Pois qualquer um sabe que uma pessoa ndo passa
mais que sete dias sem comer e beber; ou |4 na casa eles tinham
comida... sei 14, fica confuso e fica faltando também entender a
histéria ja que fica se perguntando: qual o motivo de tudo isso
acontecer? Mas por outro lado esse tom de mistério que deixa a
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histéria legal. (trecho do diario de Gilson,17/105/2006, A
armadilha)

Dona, eu tenho dificuldade em fazer esse trabalho que vocé esta
passando, mas estou me esforcando. (trecho do diario de José, O
gato preto, 17/04/2006)

A professora tirou as minhas davidas no comeco da aula sobre
esse texto, ela pediu para eu perguntar as minhas davidas, ela
escreveu isso e eu na aula tirei todas elas. (trecho do diario de
José, re-escrita de O gato preto, 10/05/2006)

Pude perceber o estabelecimento do dialogo no sentido bakhtiniano do
termo, que segundo Faraco (2003, p. 67) “[...] deve ser entendido como vasto
espaco de luta entre vozes sociais”. Sao as diferentes forcas que agem de dentro
para fora e de fora para dentro, provocando tensdes e exigindo sempre uma
resposta.

Em relacdo a dinamica discursiva, Smolka (1993, p. 333) reflete que “[...]
significados e sentidos sé&o produzidos nas relagdes dialdgicas, na mesma medida
em que sujeitos e objetos no mundo se constituem como sujeitos e objetos no
discurso”. O texto, entdo, configura-se como objeto de significacdo, que segundo
Barros (2001) é constitutivamente dialdgico, por ser produto de criacao ideoldgica
ou de uma enunciagdo, portanto, produto social, historico, Unico, ndo reiteravel,
ou irrepetivel. Para Faraco (2003, p. 60), o objeto do dialogismo é constituido
pelas relacbes dialdgicas sendo o texto, um “evento de grande interacdo social”,
pois é atravessado pelos valores e espacos sociais da vida humana, perpassados
pelas forcas dialdgicas.

Segundo Bakhtin (2004), a palavra dirige-se sempre a um interlocutor,
mesmo que nao seja real ou esteja presente. “Nao pode haver interlocutor
abstrato” (Bakhtin, 2004, p.112). Dirigimo-nos sempre a alguém, seja do nosso
grupo social ou nao, afinal, vemos a partir do meio social concreto em que
estamos inseridos.

O uso do género em questdo parece aproximar os interlocutores —
aluno/escritor do diario e autor do conto. Trago, abaixo, alguns indicios desse
processo dialégico em relacdo ao autor, presente nos diarios reflexivos de leituras

dos alunos:

O texto ficou muito bom, vocé conversa com o autor, coisa que
tenho dificuldade. Ficou muito bom o0 seu entendimento da
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Armadilha. (trecho de diario - Maria para Joice, A armadilha,
17/05/2006)

Serd que a autora fez esse conto como um tipo de alerta? Pra
mim foi. (trecho do diario de Renata, Venha ver o pdr-do-sol,
24/05/2006)

Pensei que s6 eu tivesse estranhado o comeco da histéria, Ivan
também ao reler seu conto viu que tudo precisava de um comeco
melhor. Concordo com Ivan, se o conflito era s6 na cabecga de
Libério entdo por que ele parecia temer ser o ridiculo ou algo
assim, nao é mesmo? (trecho do diario de Gilson, Entrevero do
autor com seu texto, 28/08/2006)

Em alguns casos, o aluno-leitor chega mesmo a dialogar diretamente com

0 autor do texto, como se estivesse diante dele:

Se eu pudesse falar com o autor eu perguntaria: "Murilo Rubiéo,
guem é Ema? O que Alexandre fez para o velho preparar uma
armadilha para ele?” (trecho do diario de Estela, A armadilha,
17/05/2006)

Agora eu fago uma pergunta pra vocé, lvan. Por que vocé usou
vérias f... (ilegivel) nos trés contos? Por que praticamente os trés
contos tem os finais iguais, bem parecidos? N&o entendi, quem
morreu? (trecho do diario de Claudia, Final, 04/09/2006)

Autor, seu bobo , por que vocé aqui repetiu varias vezes o profeta
Oséias, com respeito a mulher adultera? (trecho do diario de
Renata, Final, 30/08/2006) [grifos meus]

O ultimo trecho transcrito acima aponta uma relacdo muito interessante que
se mostra instaurada entre o aluno-leitor e o autor do texto lido: nesse trecho, o
aluno dialoga diretamente com o autor, utilizando-se, para isso, do vocativo:
“Autor” no inicio de seu comentario. Além disso, ele critica o autor, fazendo
julgamentos sobre sua propria pessoa em funcdo do que ele escreveu - no caso
em guestdo, questionando o uso do texto do profeta Oséias. Mas a aluna faz isso
de forma bastante inusitada, usando, como aposto, uma expressao muito
marcada pela oralidade, revelando quase que uma intimidade entre aluno-leitor e
autor: “seu bobo”. Ha aqui indicios de uma maior aproximag¢ao com o autor, aqui
a aluna é a autora, ocupa nova posi¢ao social no discurso e fala desse lugar.

Os dados acima apresentados destacam o0s pressupostos bakhtinianos no
que diz respeito a leitura, j& anteriormente citados: toda compreensao € dialdgica,

0 que implica dizer que a leitura de um texto sé acontece na interacdo entre as
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partes: leitor/texto/autor, além das multiplas vozes que num texto se fazem

presentes. Esses indicios podem ser observados nos trechos abaixo:

As vezes eu me pergunto porqué, como e me respondo com o que
aprendi, esta se aproximando o fim do mundo. (trecho do diario de
Renata, Natal na barca, 10/04/2006)

Acredito que temos que esquecer 0 passado, seguir em frente e
ndo guardar raiva de ninguém, pois a vinganca € um mal que
consome as pessoas e que leva a sérios problemas. Temos que
Nnos amar mais e aceitar as coisas como elas sdo e perdoar o
proximo, pois isso ndo é coisa de Deus. (Trecho do diario de
Aline, A armadilha, re-escrita, 15/05/2006)

6.3.2. Indicios de um trabalho intrapessoal

Todo discurso provoca um trabalho ou processo inter e intrapessoal. Em
relagdo ao uso do género diario reflexivo de leituras, destacarei agora indicios de
um trabalho intrapessoal. A todo momento, aparecem, nos comentarios dos
alunos feitos nos diarios reflexivos de leitura, reacdes diante do texto lido, ou seja,
os efeitos que provoca internamente para os alunos. Pude perceber que, em
muitos momentos, em suas reflexdes, os alunos colocavam nelas suas

impressdes sobre os textos lidos.

Serd que ha muito mais coisas no céu e na terra que nao
sabemos? Sera que cartomantes sdo realmente verdade? Sera
gue existe sorte, devemos acreditar em algo? [...] Fico imaginando
como deve ser gostoso ver alguém indo atrds desse tipo de coisa
por gostar de nés. Deve ser muito bom ser amado por alguém.
(Trecho do diario de Gilson, A cartomante, 05/04/2006)

O que serd que nos faz acreditar nessas coisas? Sera que é
verdade, ou alguma coisa da imaginacdo? ... Essas sdo perguntas
gue, com certeza, todos fazemos quando falamos sobre o
assunto. (Trecho do diario de Diego, A cartomante, 05/04/2006)

O que me exprime em uma duavida, é por que poucos possuem
tanto e tantos possuem quase nada? Por que vivemos em um
mundo tdo consumista que s6 se preocupa em lucrar, em fazer
predominar a populacdo ativa? Onde esta a solidariedade? Onde
esta o coracdo quente e aconchegante humano? Onde esta a vida
de oportunidade comum a todos?... Sera que ficou esquecida? Ou
nao importa? Por que tanta injustica? (Trecho do diario de Joice,
Natal na barca, 10/04/2006)
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Se eu mato um animal assim sem motivo, acho que ndo durmo
por resto da vida. [...] O qué? Ele matou a sua esposa por causa
do gato? N&o pode ser, que cara louco! (Trecho do diario de
Gilson, O gato preto,17/04/2006)

Nossa! Esse conto pra mim foi esquisito. Imagine vocé sendo
preso e em cemitério abandonado, eu que ndo queria ser a
personagem. (Trecho do diario de Carlos, Venha ver o pdr-do-sol,
24/05/2006)

Gostei desse conto, mas nédo entendi o final. Quem morreu?
Disfarca. Acho que sei, ela morreu, sendo como ele iria contar a
historia? [...] termino por aqui escrevendo, achei esse conto caso
de psiquiatra. (Trecho do diario de Renata, Dénouement,
21/08/2006)

Podemos observar indicios de discurso interno ou dialogo interior. Como ja
citado no capitulo 1, todas as funcdes do desenvolvimento para Vigotski nascem
nas relacées sociais e depois passam ao plano intrapessoal. Pino (1991) nos
lembra que a apropriagdo é feita a partir de uma rede complexa de inter-relacdes
e sao essas relacbes que constituem o que € intrapessoal. Relacionando com a
teoria bakhtiniana, o discurso interno de cada individuo € formado a partir do
social e expressa-se por meio de codigos e signos exteriores. “A atividade mental
do sujeito constitui, da mesma forma que a expressao exterior, um territorio
social” (Bakhtin, 2004, p. 117).

Podemos observar nos trechos acima algumas perguntas, que séo indicios
de didlogo interno. Ha um interlocutor presente, pois se ha perguntas, espera-se
respostas. Faraco (2003) aponta que, para o Circulo de Bakhtin, todo dizer é
internamente orientado, feito na articulagdo de muitas vozes, e espera uma
réplica, uma resposta, portanto o dizer é orientado para um outro. Trechos em

gue isso ficou mais explicito:
O qué? Ele matou a sua esposa por causa do gato? N&o pode ser, que cara louco!
Quem morreu? Disfarca. Acho que sei, ela morreu, sendo como ele iria contar a histéria?

Explicita-se um dialogo e a presenca de mais de uma voz.

Os dois trechos abaixo apontam para o estabelecimento de uma relacéo
proxima de conversa entre leitor e texto, uma vez que se percebe o uso de

marcas dialetais, expressas nas palavras grifadas.
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Agora me diz , para que guardar tanta raiva, 6dio de uma pessoa?
(Trecho do diario de Aline, A armadilha, re-escrita,17/05/2006)

Por que Alexandre dispensou o elevador e preferiu subir pelas
escadas com sua mala pesada? Ele ndo queria ser visto por
ninguém? Ou entdo ele é um tonto? Puts! Acabei mas n&o
entendi nada. [...] Ah! Eu estou com muitas duvidas na cabeca.
[...] Aff! Pra mim é isso, reli mais uma vez e mesmo assim nao
entendi. (Trecho do diario de Estela, A armadilha, 15/05/2006)

As marcas da oralidade sado também indicios de um sujeito que se insinua
diferente do sujeito leitor e do sujeito escritor do diario — o sujeito empirico, o0 que
fala essas coisas no dia-a-dia. Além disso, no primeiro trecho, nota-se também
presente o dialogo.

Ainda com relacdo aos aspectos intrapessoais exercidos pelos diarios
reflexivos, podemos perceber nos comentarios dos alunos julgamentos,
avaliacdes e criticas sobre os textos lidos, o que demonstrava que, a medida que
os alunos liam, suas reflexdes iam aparecendo, sem que para isso houvesse a
necessidade de se fazer um questionério. Eles proprios se questionavam sobre o

texto, seus valores e suas duvidas.

O acesso a escrita e a prética literaria, mais particularmente, a
possibilidade de registro das experiéncias e a escritura de diarios
gue falam do cotidiano das pessoas, afetam e legitimam um certo
modo dos sujeitos se posicionarem na vida e nos textos. O
homem muda de lugar, muda de estatuto, na sua relacdo com
seus modos de pensar, com a sua propria producdo. (Smolka,
2002, p. 104-105)

Alguns trechos dos diarios dos alunos apontam para o fato de que, além de
relacionarem o texto lido com suas préprias realidades pessoais, ja
experienciadas, os alunos, também, se projetam para o futuro, fazendo
percepcdes sobre o que lhes poderia acontecer se por acaso se encontrassem
em situacdes semelhantes as das histérias lidas. Os sujeitos se colocam no lugar

das personagens, se desdobrando, como sugerem os trechos abaixo:

Esse conto nos mostra que se com a gente aquela pessoa nado
est4 feliz, deixe-a procurar o melhor e a sua felicidade. (Trecho di
diario de André, Venha ver o pér-do-sol, 24/05/2006)
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Bom se eu estivesse nessa situacdo eu ndo perdoaria a pessoa
pela traicdo, até desculpava pelo seu erro, mas eu separaria dela
na hora... (Trecho do diéario de Claudia, Dénouement, 21/08/2006)

Legal ler isso e ver como as idéias mudam com o passar do
tempo. (Trecho do diério de Cristiane, Entrevero do autor com seu
texto, 24/08/2006)

Esse texto mostra bem como as pessoas mudam de opinido e
como muda o modo de observar as coisas. ( Trecho do dia’rio de
Rosa, Entrevero do autor com seu texto, 24/08/2006)

Um outro fator interessante de ser observado é que a leitura dos contos
acaba por provocar a necessidade de escrever sobre aquilo que foi lido,
despertando no leitor o desejo de escrever, como se percebe no trecho a seguir:

No fim imaginamos mil maneiras para concluir o conto. Podemos
criar em nossa mente finais surpreendentes e nos divertirmos com
isso. (Trecho do diario de Cristiane, A armadilha, 17/05/2006)

A partir dos pressupostos teéricos assumidos, ndo é dificil perceber o
dialogismo nos trechos transcritos, uma vez que as vozes se unem e se misturam
para dar o sentido do que foi lido, indicando a interacdo presente entre sujeitos. O
diario reflexivo de leituras aparece como uma possibilidade de interacdo
envolvendo aluno/escritor do diario, professor/comentador, conto, autor do conto,

diario de leitura, etc.). Pino nos lembra que, para Vigotski,

[...] o sentido é a soma dos eventos psicolégicos que a palavra
evoca na consciéncia. E um todo fluido e dinAmico, com zonas de
estabilidade varidvel, uma das quais, a mais estavel e precisa, é o
significado. [...] as palavras adquirem seu sentido no contexto do
discurso. A variacdo de contexto implica, variacdo de sentido.
(Pino, 1991, p. 39)

6.3.3. Indicios de um trabalho interdiscursivo e in tertextual

Uma das relacdes exercidas, também pelos diarios reflexivos de leituras,
que apareceram nos comentarios dos alunos, foi o estabelecimento da
intertextualidade e interdiscursividade.
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Eles relacionaram os contos lidos, com enunciados que viram ou ouviram,
0 que ajudou a aumentar sua compreensdo nas histérias lidas. Os trechos

apresentados a seguir demonstram isso claramente.

Ja |li varias histérias e assisti varios filmes que um amigo se
envolve com a mulher do outro, e sempre um acaba morrendo.
Acho que isso acontece porque é assim na vida real. (Trecho do
diario de Rosa, A cartomante, 05/04/2006) (intertextualidade)

Isso mostra que a esperanca € a Ultima que morre sempre ha uma
luz no fim do tanel. (Treco do diario de Manoel, Natal na barca,
10/04/2006) (interdiscursividade)

Uma frase que eu gosto muito diz mais ou menos isso: ‘lutar
sempre; vencer talvez, desistir nunca!’ (Trecho do diario de
Cristiane, Natal na barca,10/04/2006) (interdiscursividade)

Lembrei-me de uma novela que moravam pai e filho. O pai tinha
dividas, mas “enchia a cara” para esquecer elas. (Trecho do diario
de Manoel, Natal na barca, 17/04/2006) (intertextualidade)

. eu j4 parecia que tinha visto uma historia assim num filme
chamado Jogos Mortais. Esse cara gostava de fazer as pessoas
sofrerem, ele ficava brincando com as pessoas de um jogo ao
chegar o ponto das pessoas se matarem. (Trecho do diario de
José, A armadilha,15/05/2006) (intertextualidade)

E como no texto anterior, que precisa de uma continuagio,
parecendo um filme, ou da nossa grande imaginacdo pra
tentarmos adivinhar como ficou a histéria: se a mo¢a morreu ou
conseguiu escapar, e se ele ficou traumatizado ou conseguiu
arranjar outra pessoa pra tentar superar a amada. (Trecho do
diario de Manoel, Venha ver o por-do-sol, 24/05/2006)
(intertextualidade)

Fiorin (2006) lembra que, para Bakhtin, o discurso ndo tem sentido fixo,
mas é um cruzamento de superficies textuais, ou seja, um grande dialogo, que
absorve e traz partes de outros, pois ele considera o dialogo como Unica esfera
possivel da linguagem. Em Bakhtin interdiscurso aparece com o nome de
dialogismo, este por sua vez se faz em discursos. Esses discursos (enunciados)
revelam um outro; ha alguém que se posiciona sempre para um destinatario. Esse
dialogo néo é tranquilo; € ponto de convergéncia e divergéncia, € um espaco de
luta entre vozes sociais. Para Bakhtin, tudo que € individual, reflete o social. Para
Fiorin, [...] “O termo intertextualidade fica reservado apenas para 0s casos em que
a relacdo discursiva é materializada entre textos” (Fiorin, 2006, p. 181). Assim,
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Nossos textos sao perpassados por outros textos (filmes, novelas, outros contos,
outras historias...) outras vozes, de outros autores. Nesse sentido, apontamos que
0 uso dos diarios de leituras apresentou essa intertextualidade, demonstrando o

diadlogo entre os textos.
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CONSIDERACOES FINAIS

“No fim, imaginamos mil maneiras para concluir o conto. Podemos criar em nossa mente
finais surpreendentes e nos divertirmos com isso”. (trecho do diario de Cristiane, A
armadilha, 17/05/2006)

As perguntas que surgiram durante esse trabalho, tanto em mim como na
interacdo com os alunos, nos textos que li, provocaram mudancas no meu
relacionamento com eles, no meu papel de professora, na minha vida.

Esses questionamentos infinitos presentes no processo dialégico, néo
acabam nem se satisfazem com o final de um trabalho. Eles apenas apontam
pistas, mostram que ha saidas se nos dispusermos a encontrar em nds, o(S)
outro(os) que todos abrigamos. Esse outro que nos instiga a continuar buscando
outros “finais”, outras “mil maneiras” de enxergarmos, que ha situacdées na escola
que podem ser diferentes, que enquanto ensinamos vamos, junto com Nnossos
alunos, participando da interacdo maior chamada vida. E preciso buscar

respostas, sempre, incansavelmente.
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ANEXOS

ANEXO 1

Questionario para sondagem Inicial

Este questionario tem por finalidade conhecé-lo melhor e identificar suas préticas
de leitura mais freqlientes, os textos que vocé mais |é, os locais onde vocé encontra
material de leitura e as motivacfes que o levam a ler. Assim teremos alguns dados que
nos ajudardo a melhorar as nossas aulas de leitura.

Esse questionério ficard na escola e ndo sera divulgado isoladamente.

Esse questionario ndo apresenta riscos.

E importante que vocé seja muito sincero. Conto com sua participacao.

Nome

Idade sexo () fem () masc

A-Situacado sécio-econdmica e cultural

1-Sua mae (ou responséavel do sexo feminino) freqientou a escola até que série?
2-Seu pai (ou responsavel do sexo masculino) freqiientou a escola até que série?
3-Quantas pessoas moram com vocé?

4-Na sua casa tem:

() TV em cores

() video cassete ou DVD
(') microcomputador

() radio

() maquina de lavar roupa
() telefone fixo

() telefone celular

() geladeira

() freezer

() carro

5-Na sua casa tem:

() jornal diario

() revistas de informac&o geral (Veja, Epoca, etc)
() dicionario

() internet

() uma estante com mais de 20 livros

() um lugar calmo para vocé estudar
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B-Praticas de leitura
1- Vocé Ié jornal? ()sim ()ndo

Que partes do jornal vocé |1é?
() noticiario local

() noticiario nacional

() noticiario internacional
() artes e espetaculos

() economia

() quadrinhos

() horéscopo

() classificados

() esportes

() cultura

() outros

Com que freqiéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

Cite os jornais de sua preferéncia:

Para ler jornais vocé:

() compra

() é assinante

() Ié em locais publicos (biblioteca, escola, sala de espera, etc)

2- Vocé |é revistas?
()sim () néo

- De informac&o (Epoca, Veja, Isto E, etc) () sim () n&o

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

- Quadrinhos () sim () néo

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente



- Especializada (de informatica, culinaria, saude, etc) () sim

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

- Feminina () sim () néo

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

- Erética () sim () ndo

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

- Crbnica social () sim () néo

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

- Humor () sim () néo

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

- Esportes () sim () néo

Com que frequéncia?

() ndo
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todo dia

algumas vezes por semana
uma vez por semana
gquinzenalmente
mensalmente
eventualmente

AN AN AN AN S

)
)
)
)
)
)

- Outras. Quais?

Para ler revistas, vocé:
() compra

() é assinante

() 1é em locais publicos

3- Vocé |é livros? () sim () néo

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

Cite os de sua preferéncia

4- Além dos livros escolares, voceé I€ livros de literatura? ( )sim

Vocé |é prioritariamente;
() best-seller

() romances de banca de jornal (Sabrina, Faroeste, etc)
() histérias em quadrinhos
() folhetos de cordel

() ficcao cientifica

() romance policial

() infanto-juvenil

() literatura psicografada

) literatura erotica
literatura erudita

poesia

biografias

auto-ajuda

livros religiosos

(
(
(
(
(
(
() Biblia

N N N N N N

5- Vocé |é textos religiosos? () sim () ndo

Com que freqiéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() néo
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() eventualmente

Cite os de sua preferéncia

6- Vocé |é livros didaticos? () sim

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

Cite os de sua preferéncia:

7- Vocé consulta enciclopédia? () sim

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

Cite as de sua preferéncia:

8- Vocé consulta dicionarios? () sim

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

Cite os de sua preferéncia:

() ndo

() ndo

9- Vocé |é biografias? () sim () ndo

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

Cite os de sua preferéncia:

() nao
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10- Vocé Ié livros de auto-ajuda? () sim () néo

Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana
() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

Cite os de sua preferéncia:

11- Que outro tipo de texto vocé 1é?

12- Como vocé consegue material para leitura?
() emprestado
() comprado

13-De onde vocé consegue material emprestado (se for o caso):

() de biblioteca escolar

() de biblioteca publica

() de biblioteca de local de trabalho
() de clube do livro

() de amigos ou familiares

() outros. Quais?

14- Onde vocé compra material de leitura (se for o caso):

() em livrarias

() em bancas de jornal

() em feiras de livro

() de vendedores ambulantes

() por sistema de reembolso postal

15- Onde vocé adquire material de leitura?
() de circulo do livro

() via internet

() fotocopiado

() meios eletrénicos (CD-Rom, fita cassete)
() outros. Quais?

16- Em que periodo de sal vida vocé leu mais?
Onde?
De que forma?

17- Vocé |é para :

() divertir-se

() informar-se

() aprender / ficar mais culto
() exigéncia da escola
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() para conhecer sua religiao
() para orientar sua vida
() outros motivos:

18- Vocé tem livros em casa? () sim () néo
Quantos?

19- Quanto tempo por dia vocé dedica a leitura?

20- Qual sua leitura preferida?

21- Quantos livros vocé Ié por ano?

22- Vocé acredita que a leitura € ou nao importante? Por qué?
23- Vocé gosta ou néo de ler? Por qué?

24- Vocé freqlienta a biblioteca municipal? () sim () nédo
Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana

() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

25- Vocé freqlienta a biblioteca da escola? () sim () néo
Com que frequéncia?

() todo dia

() algumas vezes por semana

() uma vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

() eventualmente

26- Quanto tempo por dia vocé assiste televisdo?
Qual seu programa favorito?

27- Quanto tempo por dia vocé usa o computador?
Para qué?

() pesquisa

() jogos

() bate-papos

() escrever

() ouvir musica

() estudar

() navegar na internet

() outros:
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