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PARA ENSINAR A LER:
PRrATICAS E TENDENCIAS

Dagoberto Buim Arena’

INTRODUCAO

Nz’to hd nenhuma razio para tentar justificar a sempre recorren-
te discussao sobre o ensino e a aprendizagem do ato de ler, exceto a de que
a escola ainda nao sabe fazer bem essa sua funcio. Saimos do século XIX,
entramos pelo século XX e dele saimos par iniciar o percurso pelo século
XXI convencidos da importincia do dominio da atividade de leitura para
o desenvolvimento das fung¢des especificamente humanas. Compreender o
mundo pela linguagem escrita ¢ fazer uso de uma ferramenta cultural so-
fisticada e necessdria para a evolu¢ao da espécie humana, mais do que sim-
plesmente satisfazer necessidades imediatas para atendimento a demandas
do cotidiano. Nio h4, todavia, como desprezar também um enfrentamen-
to pragmdtico, canal necessdrio para o desenvolvimento da capacidade de
ler, exigido pela participagao cultural e histérica, nem como desqualificar
a escola como a instituigao responsdvel por seu ensino e desenvolvimento.
Como afirma Fijalkow, ao analisar os embates sobre leitura na sociedade
francesa (2000, p. 23), “o campo da alfabetizacio aparece cada vez mais
claramente como um campo de batalha politica”, (tradugao nossa), isto
¢, nao se trata apenas de um campo vinculado as questoes de natureza
técnica.
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Neste artigo, procurarei defender a tese de que a escola e seus
agentes so responsdveis pelo ensino da prética cultural do ato de ler e para
isso, nio basta ensinar apenas o dominio do sistema linguistico, porque
esse ndo ¢é, especificamente, o objeto a ser ensinado. Mais do que conhecer
as regras de funcionamento do sistema, a fun¢io da escola e de seus agentes
¢ a de ensinar a ler o outro como prdticas histéricas e culturais. Com esta
tese orientadora de minha argumentagio, pretendo analisar algumas das
agdes costumeiras praticadas pela escola com o intuito de problematizi-las
a partir de definidas posigoes tedricas. A estrutura deste capitulo comporta-
rd, portanto: comentérios sobre as caracteristicas do sistema linguistico das
linguas ocidentais, especialmente o portugués; a concepgao do que seria o
ato de ler e as consequéncias metodoldgicas da concepgao assumida; a falsa
dicotomia entre leitura oral e leitura silenciosa como critério para ensinar
modos de ler; a avaliagio de atos de ler como se fosse o préprio ensino e,
por fim, comentdrios sobre ler literatura infantil. No final, outros comen-
tarios abordario o acervo cultural do leitor (convencionalmente conside-
rado como conhecimento prévio), estratégias de leitura e recomendagoes
para os docentes acerca do modo como poderiam agir com a intengio de
ensinar os alunos a ler um livro de literatura infantil.

Antes de enveredar pelos comentdrios, aponto algumas expres-
soes de que farei uso, entre as quais a de azo ler, em vez de leitura, de ler
como prética cultural. Parto do pressuposto de que a leitura nao poderia
ser ensinada como objeto isolado, isto é, como um produto, por se tratar
da produgio resultante da relag¢io do leitor com o texto, razao pela qual o
objeto a ser ensinado e a ser aprendido seria o ato ler e ndo propriamente a
leitura. Por outra parte, conforme suas necessidades culturais, sociais e his-
téricas, 0 homem desenvolve modos de ler pelos quais o sistema linguistico
torna-se o instrumento necessario para a criagao da leitura, sem que fosse,
ele préprio, o objeto do ensino do ato de ler.

Esclarecidos os conceitos, passo a analisar as relagdes entre escola
e seus agentes, alunos, linguagem escrita, materiais ¢ metodologias de en-
sino, seus acertos e seus equivocos, conforme os pressupostos assumidos.
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A ATIVIDADE DE LER EM SISTEMAS LINGUISTICOS OCIDENTAIS: CONCEPCOES E
METODOLOGIAS

Mesmo que escola e professores nem sempre optem intencional-
mente por determinada concepgao a respeito do ato de ler, as praticas de
sala de aula revelam, sob um olhar investigativo, seus pressupostos apoia-
dos em fontes histdricas, no caso da escola, ou em fontes muito especifi-
cas, no caso da formagio docente. O ambiente histérico e sécio-cultural
do profissional professor o envolveu com modos histéricos de ler como
prética cultural, mas trouxe também, paradoxalmente, os modos escolares
histéricos de ensinar a ler. Deste modo, desde a infancia, na escola ou fora
dela, o professor, que ainda era simplesmente estudante e cidadao, elabo-
rou, paulatinamente, a nao apenas a concep¢io do que seria ler em agoes
sociais, mas também a concepgdo de que como essa atividade cultural de-
veria ser ensinada pela institui¢ao escolar.

Ao se tornar professor, mesmo tendo passado pelos bancos das
salas do curso de Letras ou das salas do curso de Pedagogia, o seu modo
de ensinar apresenta as concepgoes herdadas historicamente por meio de
todos os canais pelos quais passou em sua trajetéria de cidadio para o
seu estatuto profissional. Ao indicar que haveria uma singular concepgio,
eu cairia em reducionismos, porque, em verdade, sdo vdrios tragos que
compdem o tecido metodoldgico costurado pelos docentes, mas, de certo
modo, ¢ possivel indicar a predominincia de alguns tragos caracteristicos
de determinada concep¢ao em relagao a outras. Entre esses tragos, ou crité-
rios, trés poderiam ser destacados, observando-se a predominéncia de um
em relacdo aos demais.

O primeiro trago marca as agdes pedagdgicas que nao conside-
ram as manifestagdes discursivas. Refiro-me as préticas metodolégicas que
defendem a tese de que ler seria conhecer as regras de combinacio entre
grafemas e fonemas, supostamente essenciais para construgio do sistema
linguistico alfabético. Apoiadas sobre os principios da génese dessas rela-
¢oes histdricas entre elementos graficos e orais, as acoes pedagdgicas para
ensinar destacam as combinacoes, isto é, 0 modo como tal letra deve ser
pronunciada, para que, coerentemente, a lingua escrita pudesse fornecer
ao leitor, os caminhos seguros para o retorno a lingua-mae, a lingua oral,
considerada a grande referéncia pelos professores, com o estatuto de avalia-
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dores cultural, social e historicamente situados. O seu registro linguistico
seria, deste modo, o instrumento também legitimo para a avaliacio da
pronuncia produzida. Como consequéncia, o bom aprendiz seria revelado
pela vocaliza¢io bem articulada, pela adequada entonagio, pela perfeita
expressio, pela fluéncia na produgio seqiiencial de cadeias sonoras, com
o0 respeito necessdrio a sinais de acentuacio e de pontuagio. As préticas
avaliativas para subsidiar esse julgamento apoiam-se, frequentemente, em
acoes de tomar leitura, caracterizadas pela manifestagao publica pelos alu-
nos de trechos vocalizados, nem sempre previamente conhecidos. Seria
redundante afirmar que essa pratica exemplar de ensino e de avaliacio foi
e é a mais largamente praticada em escolas do mundo ocidental. Na sua
retaguarda posiciona-se, em profunda trincheira, a ideia de que ensinar a
ler é ensinar a abordagem da palavra pela sua materialidade linguistica, isto
é, pelas as relagoes arbitrérias entre grafema e fonema.

O segundo trago desloca a abordagem do enunciado para o as-
pecto semantico dos signos verbais. Se houve grandes avangos em diregao
ao significado das palavras e ao sentido por elas construido, houve, tam-
bém, modos divergentes de realizar essa abordagem, cujos rumos indicam
a subdivisao entre dois outros tragos. O primeiro defende, mais em suas
préticas que em discurso, que o ato de ler evidencia-se pelo ato de extrair o
significado das palavras e com elas o sentido de todo o texto. Deste modo,
ao aprendiz de leitor deve ser ensinado o modo e as estratégias como deve
extrair o sentido e ao leitor serd exigido que, mais do que extrair, deve
saber demonstrar o produto da extragao realizada por meio de respostas a
perguntas feitas por quem ensina. Foucambert, a respeito da relagio en-
tre extrair o sentido e atribuir sentidos, afirma: “A leitura, como qualquer
comunicag¢do, supde que quem lida com a mensagem invista nela uma
quantidade de informagdes superior aquela que extrai.” (FOUCAMBERT,
1998, p. 106). Novamente nesse conjunto de prdticas, o ato de avaliar se
confunde com o ato de ensinar, porque ao propor questoes que exigem res-
postas para extragdo do sentido, a escola, costumeiramente, as situa como
parte da acdo de ensinar a ler. Nos t6picos seguintes, essas acoes serdo
novamente mencionadas com o propésito de analisar sua esséncia, quase
sempre pouco percebida em razio de sua aparéncia sedutora.
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O terceiro trago marcante nas préticas, revelador de outra ten-
déncia de concepgao. Por esse ponto de vista, aprendiz deveria ter a atitude
de tentar sempre atribuir sentidos a um enunciado, nos limites de seu co-
nhecimento linguistico e temdtico. Mais perturbador que o ensino da pri-
meira abordagem e mais abrangente que o da segunda, esta tltima aposta
no ato de ler como uma prdtica cultural, além da escola, transformadora do
modo de operar o pensamento e de ser do homem, por lidar com conheci-
mento, sentimento, visao de mundo e acima de tudo, por ensinar o aluno a
perguntar e a procurar respostas no mundo do conhecimento por meio da
linguagem escrita a servi¢o de a¢des humanas profundamente reflexivas. As
acoes escolares decorrentes dessa concep¢ao predominantemente indicam
alguns percursos, como estes que a seguir serdo comentados.

Desde os primeiros anos, a atitude do professor é a de ensinar ao
aluno a atitude de usar a lingua escrita para conhecé-la. Conhecer apenas
o seu funcionamento nio basta, isto é, nio basta praticar a metalinguagem
na andlise da relagao grafofonémica como se dela emergisse naturalmente
o sentido pela via oral. O destaque se situa muito mais na tentativa de
atribuir sentido, do que na compreensio de uma relacao técnica do siste-
ma lingi’n’stico. Para isso, parece ser imperioso ensinar o aluno a ampliar e
mobilizar o conhecimento temdtico e linguistico durante o ato de ler, em
acoes orientadas por objetivos e finalidades, conforme os objetivos pré-
prios do leitor, em suas relagdes com o tema e com o género do discurso
constituido pelos enunciados.

Outras priticas culturais orientam criangas para a valorizagio
e percepgdo de pistas sugeridas por um titulo, por um suporte material,
por uma configuragio do texto, por um contexto, por uma diagramagio.
Outras ainda indicam que ¢ fun¢io do docente ensinar o leitor a elabo-
rar perguntas que orientem sua agao de ler para encontrar, ele préprio,
as respostas a essas perguntas, sempre efémeras, precdrias, substituiveis na
medida em que prospera o ato de ler. Em relagdo a esta atitude a ser en-
sinada, ¢ possivel destacar que, ao longo da histéria do ensino da leitura,
o aluno devia entender que saber ler seria saber responder a perguntas do
outro, mas a pratica cultural e social do ato de ler revela que, na esséncia,
que o leitor nao responde senio a suas proprias perguntas, porque ¢ esse 0
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movimento que o faz avangar pelas paginas de um livro e que o coloca em
patamar mais acima em sua prépria evolugao intelectual.

Neste século, o ato de ler ainda traz com ele uma abrangéncia que
em vez de enriquecé-lo, poderd mesmo empobrecé-lo. Refiro-me ao fato de
que ler parece abranger desde a leitura de um episédio, de uma conjuntura
politica ou econémica, um quadro, uma fotografia ou 0 mundo, em senti-
do global. Esse movimento de amplia¢ao do conceito de leitura provocou
a fusao de outros verbos, préximos do ato de ler, mas distintos dele, cuja
distin¢ao se encontra na histéria da lingua e na histéria do ensino e da
aprendizagem da leitura. Esse tema histérico merece, agora, comentérios
um pouco mais precisos.

Parkes (2002) esclarece as quatro fung¢des presentes nos estudos
de leitura na Alta Idade Média: lectio, emendatio, enarratio e judicium. A
discretio era a decifracio, por meio da qual o leitor identificava letras, sila-
bas, palavras e frases antes de ler em voz alta, ato denominado pronuncia-
tio. A esse processo todo se dava o nome de lectio. Ler para corrigir o texto,
contudo, era praticada a emendatio, enquanto a pratica de reconhecer figu-
ras literdrias e vocabuldrio era chamada enarratio, mas a interpretacio do
contetido estava no dominio de outra agio, a explanatio. A apreciagio das
qualidades estéticas, morais e filos6ficas do texto atribuia-se o nome judi-
cium. Os usos de nomes diversos para a¢oes diferentes revelam que cada
agao se organizava em obediéncia a uma fungao especifica e seriam, por-
tanto, os tragos caracteristicos que constituiriam um conjunto, cuja fungio
seria nomeada claramente para que se distinguisse de outras. Ao se reduzir,
séculos depois, todas as nomeagoes a uma tinica — ler — foram confundidas
as fungoes e, como consequéncia, o ensino de uma delas poderia e pode
ser confundido com o ensino das demais. Assim, do mesmo modo, lectio
pode ser confundida com enarratio, e o lector pode ser confundido com o

recitator (HAMESSE, 2002, p. 128):

Assim, Robert de Melun (século XII), no prélogo das Sezentiae, faz alu-
sd0 a leitores (recitatore), cuja profissao consistia em proferir oralmente
textos que eles ndo compreendiam necessariamente. Este autor distingue
aquele que se contenta em ler em voz alta o texto de outro (recitator) do
leitor normal (/ector) que 1é um texto tentando captar seu sentido.
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Embora se deva ressalvar a diferenca entre o conceito distinto de
captar e de atribuir sentido, é possivel inferir que o leitor do primeiro traco
predominante, acima apontado, faz, em sintese, a discretio e, em seguida, a
pronunciatio, conforme as defini¢oes de Parkes (2002), ou como um reci-
tator, nas palavras de Hamesse (2002). De acordo com essa argumentagao
que aqui desenvolvo, pode-se compreender que a escola ensina o aluno a se
tornar um recitador em vez de se tornar leitor, confusao que a prépria hist6-
ria do ensino terminou por elaborar. Quero entender que as atividades que
envolvem a relagio com a linguagem escrita devem ser analisadas de acordo
com as suas préprias fun¢oes, para que sejam ensinadas ao aluno, com essas
fungoes distintas respeitadas: decifrar, compreender, pronunciar, recitar,
praticar locugao, monitorar o texto jd escrito e tantas outras. No interior
ainda desta temdtica, creio ser oportuno analisar os conceitos cldssicos de
leitura oral e de leitura silenciosa, tdo presentes na elaboragao de aulas de
leitura, na mesma propor¢ao em que sao entendidas como técnicas, mais
ou menos conseqiientes, para ensinar a ler.

2 LEITURA ORAL E LEITURA SILENCIOSA: UMA FALSA DICOTOMIA

A categorizagio entre leitura oral e leitura silenciosa se funda-
menta especificamente nos adjetivos oral e silenciosa, embora, em obedi-
éncia a coeréncia, melhor seria se a oposi¢do fosse entre ruidosa e silencio-
sa, ou entre oralizada e nio-oralizada. De qualquer modo, a categorizagao,
com a mudanca dos adjetivos, nao se altera na esséncia, porque o traco
de distingao entre uma e outra, isto é, o critério de categorizacio se apoia
na presenga ou nio da cadeia sonora produzida pelo leitor. Acredito ser
oportuno destacar que a categorizagio se baseia na manifestagao audivel
ou nio, portanto, no ambito dos 6rgaos dos sentidos, em vez de apoiar-se
em supostas operagoes cognitivas e culturais praticadas pelo leitor, ou dito
de outra forma, no ato de ler como processo de atribui¢io de sentidos, em
que os olhos tém um papel a desempenhar, porque o ato se dd sobre um
sistema grafico-visual. Se nao se tomar a sonoridade como referéncia, a
categorizagao polarizada leitura oral/leitura silenciosa desaba.

Aceita como consensual, a categorizagao entre a leitura oral e a
silenciosa tem alimentado polémicas histdricas entre professores a respeito

141



Jost CARLOS MIGUEL &
MarTHA Dos REis (Or g.)

de qual das duas modalidades seria a ensinaria melhor o leitor. A segunda,
por nao ter manifestagao ostensiva, traria problemas de avaliagao, sempre
lembrada no exercicio da docéncia, razdo pela qual, a primeira, por ser ma-
terializada, seria facilmente controldvel e avalidvel. Novamente, a preocu-
pacio com a avalia¢io orienta o modo de ensinar e, mais que isso, orienta
o modo de o aluno aprender a ler e de elaborar conceitos sobre o que seria
efetivamente ler. O alvo desloca-se, equivocadamente, para a auséncia ou
nao de produgio sonora, em vez de se manter fiel a linguagem escrita como
organizacio hibrida, alfabética e logogrifica (SAMPSON, 1996), dirigida

para a mente e para os olhos do aprendente.

Ha4, entretanto, outro critério que, em vez de opor as duas cate-
gorias, pode fundi-las. Refiro-me ao critério da atribui¢io de sentido que
pode estar ao largo tanto da conduta do leitor oral, quanto da do leitor que
modula os ldbios ou que nenhum movimento deixa externamente se mani-
festar. Esse traco, de atribuigao de sentidos, afasta-se da percepg¢ao pelos 61-
gdos sensoriais para situar-se no reino da metacognicio, das operacoes in-
telectuais que o aprendiz de leitor realiza ao tentar ler. Pouco perceptiveis,
podem ocorrer, ou nio, durante a leitura ruidosa ou silenciosa. Se o leitor
atribuir sentido ao ler, durante a leitura ruidosa ou na silenciosa, a ativi-
dade de ler aproximar-se-4 da terceira concepgao hd pouco comentada. Se
o trago de atribuigao de sentido nao estiver presente nem na estrutura da
atividade, situacio costumeiramente verificada entre alunos, a leitura oral e
a ruidosa seriam a mesma manifestagio. Nio haveria, portanto, nenhuma
distingao entre elas.

Ha4 outros modos de encaminhar essa argumentacio, como farei
mais 2 frente. Neste ponto, todavia, é necessdrio destacar somente este
comentdrio, porque tradicionalmente a agao da escola insiste em substituir
no ato de ensinar a atribuicio de sentido pela producio sonora. Quero crer
que a manifestagao audivel da atividade de ler nao se equipara a uma agao
inteligente, mas apenas dd existéncia a um modo de ler, de acordo com as
finalidades e situagdes sociais, por ter outra fungao e outra estrutura. Ler
ruidosamente ¢ ler para o outro compreender pelo ouvido; é ler para o
publico, é transmitir, em principio, o sentido j4 atribuido, ¢ fazer a locu-
¢a0. A esta outra maneira de ler — a de fazer locugao — dedico os préximos
pardgrafos.
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3 LER E PRATICAR A LOCUCAO

Relembro o leitor a respeito dos pressupostos que orientam a mi-
nha argumentagao, quais sejam 0s que se apoiam na funcio do ato e na
sua estrutura, para distinguir um ato de outros por meio de nomeagio
diferenciada. A locugao pode ser confundida com a leitura oral, mas dela
se distingue exatamente pela sua estrutura, determinada pela fungao criada
na relagio entre leitor, texto, contexto e o Outro. A orientagdo para a vo-
calizagao do texto como modo de ensinar a ler incorpora a necessidade de
bom desempenho publico, razao pela qual o aprendente mais se aproxima
do velho recitator que do leitor, porque pronuncia sem ter antes atribuido
sentido ao pronunciado. Neste caso, nao hd locugio, porque a estrutura da
agao ¢ configurada pela inten¢ao de conseguir a boa prontncia, de ganhar
a clara fluéncia e a de apresentar a necessdria rapidez. Novamente a apa-
réncia do fendmeno se sobressai a sua esséncia. Nao estd no centro da ope-
ragdo do leitor a transmissdo de sentido, porque esse dado estard presente
na estrutura de outra manifestacio: a locucio, isto é, a transmissao oral do
sentido para o outro que participa de um jogo de interlocugao.

A distingao entre a locug¢io e sua negacio — a nio-locugio —, nio
pode se manifestar no Ambito da presenca ou auséncia do trago material
— a cadeia sonora, mas no dmago das operagoes intelectuais que pratica o
leitor; esse trago novamente reside na atribui¢ao de sentido, durante o ato
de ler, e de sua transmissio, durante a atividade de fazer locucio. Disto se
infere que praticar a locugio é transmitir oralmente o sentido jd atribuido
pelo leitor para um publico que estd a espera. Embora aparente na mani-
festagao oral, a distingao se d4 pelo modo como o locutor faz a locugao,
nos detalhes de sua voz, de seu olhar, de sua entonacio, como se o sentido
atribuisse tons sonoros e pldsticos a cada conjunto de palavras langado
no espago. Como a locugao pode ser uma manifestacio reconhecida por
sua estrutura especifica, deveria ser ensinada de acordo com a sua fungao,
como atividade derivada do ato de ler, em vez de ocupar o lugar central, na
tradicio escolar, como ensino da leitura.

Um bom exercicio para distinguir a locugiao da nao-locugio é
o de observar os detalhes das a¢oes publicas de vocalizagio do texto. Na
nao-locugao do fiel em culto religioso, a prontincia pode ser tatibitate;
as conjungdes nio sao compreendidas como conexoes, nem a pontuagio
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como sistema de organiza¢ao de sentido. Pela boca e mente de um leitor
que nio faz locu¢ao, nao hd pontuacio que possa determinar niveis de
entonagio, nem os esfor¢os das conjungdes em sua drdua fun¢io podem
ser respeitados. Pelo contrério, o locutor, por transmitir sentido, faz das
porg¢oes de palavras blocos coesos encaminhados por entonagao plural
que antecipa os sinais de pontuagido e espera, antes que aparecam, pelas
conjungoes. A locugio, portanto, se tem o lugar na igreja, nas tribunas,
nas escolas feitas por professores leitores de histérias para seus alunos,
deve ter também o seu lugar como manifestagao cultural a ser ensina-
da, mas sem que seja confundida com o ato essencial de ler, isto é, o de
atribuigao de sentidos ao texto escrito. Quais sio as situagoes publicas de
locuc¢do ou nao, que podem ser analisadas? A do poeta nos novos saraus;
a do cartordrio lendo o termo de casamento diante dos noivos; a esposa
lendo um trecho de uma noticia do jornal a0 marido de olhos pregados
no Fla x Flu; a leitura da ata da dltima reunido por uma secretdria; a
leitura do trecho biblico por um fiel; a leitura de uma crian¢a diante de
um visitante para provar, a pedido dos pais, que sabe ler, e tantas outras
existentes nos mapas das relacoes sociais.

O professor, na escola, pratica a locugao, ou em alguns casos, a
nio-locugio, mas acredita estar lendo e ensinando a ler. E por meio da lo-
cugio que o professor pode orientar o aluno para as operagoes intelectuais;
que pode ensind-lo a estabelecer conexdes entre o que conhece e o sentido
proposto pelo texto; que pode, enfim, ensinar a ler e ensinar a ler literatura.

Para que o aluno aprenda a ler literatura é preciso ensinar a ler li-
teratura, a compreender sua configuragio, a ver a beleza estética no arranjo
das palavras, a apreciar articulagao da estrutura da narrativa e de seus com-
ponentes, mesmo que todas essas agdes ndo tragam sensacio de conforto,
de prazer superficial e de sublimidade. No horizonte da leitura da literatura
pode nao estar o prazer, mas o medo com os textos sombrios de Andersen,
a sensagao estranha de infelicidade com o Capote, de Gogol; a revolta com
um poema de Brecht; a dor da injustica com A made, de Gorki; a dureza das
alpercatas de Fabiano, em Vidas Secas. O prazer comum se localiza no reino
das sensagdes e as sensagoes se insinuam no reino das respostas a perguntas
sempre formuladas pelo leitor que conhece os caminhos do género. Para
ler literatura, é necessdrio também saber ler para apreciar o valor estético
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da obra. Nao hd como gostar, sentir prazer ou ter o habito, se nao houver
perguntas a fazer, e respostas a encontrar. A estrutura do género, como o da
literatura, fornece as indicacbes do modo como ele deve ser lido.

O ACERVO CULTURAL DO LEITOR E AS OPERACOES COGNITIVAS

Um dos estudiosos mais conhecidos que usam a expressao conhe-
cimento prévio é Frank Smith (1989). Seu livio Compreendendo a leitura:
uma andlise psicolinguistica da leitura e do aprender a ler — um cldssico na
drea — foi editado pela primeira vez em 1971, nos EUA. Seus pressupostos,
ao lado dos de Linguagem integral, de Kenneth Goodman (1997) trou-
xeram intensos debates para a sociedade americana. No Brasil, a entrada
dos principios construtivistas na drea de alfabetizagio trouxe também a
visao psicolingiiistica de leitura de Smith, que influenciou a elabora¢ao dos
Parametros Curriculares Nacionais. Com os estudos desses documentos,
expressoes como informagao visual, informagio nio-visual, visio tunel,
estratégias de leitura, identificagdo, reconhecimento de letras e palavras,
e conhecimento prévio comegaram a fazer parte do discurso do professor
brasileiro. Embora seja conbecimento prévio a expressao mais conhecida e
difundida, outras correspondentes podem ser encontradas, como conhe-
cimento do mundo, teoria de mundo, acervo cultural do leitor, universo
cultural, informag6es nao-visuais, conhecimento anterior, estrutura cogni-
tiva, e outras assemelhadas.

A nés interessa aprofundar um pouco mais o conceito de conhe-
cimento prévio e de sua importincia e a sua necessidade para a atividade
de ler e de ler qualquer texto, entre eles, os de literatura infantil. Para isso,
contudo, é preciso enveredar por outros conceitos igualmente importantes
para o éxito da empreitada do leitor diante do texto: o de compreensao e
o de previsao, ambos articulados ao conhecimento prévio amealhado pelo
aprendiz de leitor em suas relacdes com os homens e com a cultura por eles
produzida. Para melhor compreensio desses termos e com a intengao de
provocar nossos proprios conhecimentos e concep¢oes, vamos comentar
algumas das afirmagdes de Smith (1989), vinculando-as aos estudos de
Harvey e Goudvis (2007).
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A COMPREENSAO

As pesquisas e afirmagoes de Smith (1989) a respeito do conhe-
cimento prévio destacam o conhecimento organizado na mente humana
como um grande arco cultural sob o qual sao abrigadas estratégias de leitura
que devem ensinadas as criangas. Ao propor o objetivo de ensind-las a pensar
em voz alta durante a leitura de histérias, Harvey e Goudvis (2007, p. 93)
recomendam que a elas seja demonstrada a relagao que o leitor faz com suas
lembrancas de natureza pessoal. Frequentemente, afirmam as autoras, “nds
compartilhamos ficgoes realisticas ou memorias, porque esses géneros nos
trazem pensamentos ¢ idéias que estio muito préximas da experiéncia do
leitor.” Esse tipo de literatura provoca vinculos entre o que estd na mente
do leitor, como a experiéncia vivenciada em algum momento, com o que o
escritor colocou no texto. Essa estratégia de leitura, articulada a esse tipo de
experiéncia, faz parte das referéncias que o leitor encontra em seu universo
cultural, isto é, nos conhecimentos organizados em sua mente.

Essa estratégia parte de um pressuposto bdsico defendido por
Smith (1989): o de que a compreensao é a base da leitura e nao a conseqiién-
cia dela. Em outras palavras, quer dizer que a compreensio nio se dd apds a
leitura do livro de literatura, mas se manifesta como a intengao de atribuir
sentido ao texto. No caso da literatura infantil, a intengao de compreender
¢ a base que orienta a agao do leitor na utilizagao das estratégias apoiadas em
seu conhecimento prévio que dizem respeito a trama, aos temas, as situagdes
e aos acontecimentos que poderdo ser encontrados na histdria. A inten¢io
de compreender se coloca como objetivo para o leitor, por isso é necessdrio
que aprenda a mobilizar todo o conhecimento de que dispoe sobre o assun-
to, com base em indicios iniciais, como o titulo, os comentdrios da quarta
capa, os comentdrios de algum colega de sala, as indicacoes da educadora
da biblioteca ou outra fonte qualquer. Para estabelecer a conexao entre esse
conjunto de dados e o conhecimento prévio, necessdria se faz a orientagao
do professor. Como afirmam Harvey e Goudvis (2007, p. 92) “quando co-
megamos as instrugoes sobre estratégias com as criangas, as histérias ficam
préximas de suas préprias vidas e de suas experiéncias; isso as introduz a
novos caminhos de pensamento sobre a leitura”
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A PREVISAO

Smith (1989, p. 23), de seu lado, afirma que “a recordagao do
sentido que tiramos de experiéncias passadas é a funda¢io de toda nova
compreensao da linguagem e do mundo”, isto ¢, as experiéncias passadas
funcionam como ponto de ancoragem para as estratégias de leitura que
procuram vincular o vivenciado com o fora escrito pelo escritor. De outra
parte, todavia, o conhecimento de mundo em nossa mente nio foi cons-
truido apenas pelas experiéncias vividas, mas também por outras relagoes
mantidas com a produgdo cultural humana, seja por livros, por filmes,
por programas de TV, por aulas, por histérias contadas. Para ler, o leitor
mobiliza também esse conhecimento e com ele utiliza outra estratégia de
natureza mais genérica, a previsao, articulada a outras especiﬁcas como as
conexodes entre textos-textos (HARVEY E GOUDVIS, 2007). Antes de
estabelecer vinculos entre Harvey e Goudvis (2007) e Smith (1989), creio
ser necessdrio avangar um pouco mais nos comentirios sobre a estratégia
de leitura de livros de literatura infantil conhecida como previsio.

Para Smith (1989), a previsao é o ntcleo da leitura, por ser res-
ponsdvel pela ativagiao do conhecimento prévio e pela redugio de alterna-
tivas durante o processo de compreensio. Ainda mais: fazer previsao nao
¢ fazer adivinhagoes inconsequentes. Ao serem tomadas essas afirmagoes
como principios de ensino do ato de ler, seria possivel entender que a
atitude de prever, antes, durante e ao longo da leitura, solicita que ela
seja também ensinada para o aluno. Uma das grandes dificuldades que
enfrenta o professor ¢ a de ensinar atitudes, decisoes, escolhas, isto ¢, agoes
intelectuais, porque sabe apenas ensinar o que é concreto, palpdvel visivel e
audivel, como a vocalizagao do texto. Por essa razio, ensinar a ler, do ponto
de vista da tradi¢io escolar, limita-se a traduzir letras em fonemas, isto é, a
traduzir o visivel (as letras) para o audivel (os fonemas), sem a preocupagio
de lidar com as relagées s6cio-culturais mais profundas que envolvem a
atribui¢ao de sentidos ao texto.

Ao iniciar a leitura de uma histéria ou de um texto académico,
o leitor deve aprender a tomar muitas atitudes, entre elas a de prever, pela
razao muito simples de que a previsio traz para o texto o conhecimento
organizado, com a extraordindria possibilidade de reducio de alternativas,
isto é, 0 aluno pode prever, de acordo com seu conhecimento, a ocorréncia
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de duas, trés ou quatro possibilidades em uma histéria, ou o desenvolvi-
mento de uma argumentagao em um artigo, mas nada pode se manifestar
aleatoriamente, como se a ocorréncia de milhares de possibilidades fosse
possivel. Nenhuma crianca consegue avangar na leitura se nio fizer pre-
digoes para reduzir as possibilidades porque, somente assim, a atribuicao
de sentidos avanca. Do mesmo modo, o leitor de textos académicos deve
aprender a reduzir as alternativas a0 acompanhar, com a mobilizacio de
seu conhecimento, a argumentagio do autor.

A previsao ¢ fundamental para compreender e é a atitude de ten-
tar atribuir sentidos, isto é, a de ter a compreensao como base da atividade
leitora, a que cria as condi¢oes para a previsao. A previsdo sai a caga de sen-
tidos, dos que estao na mente do leitor e dos que estdo no texto. Se o leitor
que estd aprendendo a ler literatura infantil se debruga, todavia, sobre as
palavras, uma a uma, jamais conseguird tomar a compreensio como base
de seu ato, nem a previsio como estratégia para redugao de alternativas.
“Realizamos previsoes abrindo mente para o provével e desconsiderando o
improvével. Previsao ¢ a elimina¢ao anterior de alternativas improvéveis”,
afirma Smith (1989, p. 35). Prever é, também, elaborar perguntas precdrias
e fugazes que criam a expectativas de respostas. Ensinar a prever, a elaborar
perguntas, antes e durante a leitura, para encontrar respostas ao longo de
todo o processo, ¢é tarefa do professor da educagio infantil, do ensino fun-
damental, do ensino médio e do ensino superior.

Os leitores somente avancam em uma leitura se souberem fa-
zer perguntas para o texto, com os indicios de que dispéem no inicio, e
com os indicios que percebem durante o desenrolar da trama ou da argu-
mentagio. Essas perguntas s6 serdo feitas se eles aprenderem a utilizar os
conhecimentos prévios a partir dos quais elas podem ser elaboradas. H4,
entao, uma conexao entre o universo cultural do aluno leitor, (composto
por experiéncias pessoais, experiéncias conquistadas por outras leituras e
por informagoes coletadas por outros meios de informagio e de comuni-
cagio), entre as previsodes (que podem evitar a dispersao de sentidos), entre
as perguntas (que sio o nucleo da previsio), e por fim, com todas essas
agdes, que devem se articular com a atribuicao de sentidos, base da leitura.
O leitor prevé sentidos e os confirma pelos enunciados que tem diante dos
olhos. Previsoes acertadas sdo confirmadas e se constituem como base para
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as préximas; previsdes equivocadas sao refeitas para servir como ponto de
partida para novas hipdteses.

O DESEMPENHO DO LEITOR

Os leitores infantis que apresentam dificuldades para compreen-
der uma histéria infantil sio os mesmos que dizem nio gostar de ler. Por
trds dessa afirmacio, é possivel que haja outra, nao explicita: a de que nao
saibam ler. Neste caso, como vimos comentando, nao saber ler quer dizer
nao ter acervo cultural suficiente para atribuir sentido ao texto objeto da
atividade leitora; ou, também, nio saber mobilizar esse acervo para atri-
buir sentido; ou, ainda, nao saber fazer previsoes; ou niao saber elaborar
perguntas proprias para procurar respostas. Se o leitor nao souber realizar
essas operagoes intelectuais nao poderd mesmo gostar de ler, nem poderd
avangar uma pédgina sequer de um livro de literatura infantil, nem ultrapas-
sar a primeira de um artigo académico. Aprender a ler nio é uma prdtica
natural; é uma prética cultural criada pelos homens e por essa razao deve
ser conteddo escolar.

Com perguntas e respostas, os alunos aprendem a fazer conexées.
As conexoes que tém como referéncia esse amplo universo — desde as pes-
soais as mais amplas, referentes as questoes mundiais — sao o motor da lei-
tura. A atribuicdo de sentidos deixa de ser, deste modo, uma conseqiiéncia
para fazer parte de seu préprio processo e ser, ela mesma, parte intrinseca
da leitura. A conclusio é clara: leitura e orientagao pessoal para a atribuicao
de sentidos sao indissoltveis; sem essa orienta¢ao nao é possivel prosperar
o ato de ler. Ele pode ser, na aparéncia, uma agdo de leitura, mas na essén-
cia ndo o ¢ se a a orientagdo para a atribuicio de sentidos nao estiver em
sua base, nem se a atividade essencial estiver mascarada pela vocalizagio,
mesmo a dita silenciosa. A respeito da importancia do universo cultural
para a leitura, Harvey e Goudvis (2007, p. 92) afirmam que
embora algumas licoes enfatizem a compreensio da literatura e outros
destaquem a construgio do conhecimento prévio como um tépico de

género particular, todas tém em comum um propdsito: usar nossa ex-
periéncia pessoal e coletiva para construir significados.
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CONCLUSAO

Minha pretensao, ao iniciar o artigo, foi a de desviar o olhar in-
vestigativo para aspectos que nem sempre estao muito claros para o analista
das manifestagdes que circulam ao redor da produgao da leitura. O desvio
do olhar, todavia, é menos vigoroso se nao houver a preocupagao em des-
folhar essas manifestagdes para compreender suas fungdes culturais, histo-
ricamente construidas, e a elas atribuir um nome que a distinga de outras
semelhantes para, deste modo, orientar as agoes metodolégicas em sala de
aula. Defendi a tese de que a escola, historicamente, debrugou-se sobre o
ensino do sistema linguistico como objeto de escrita e de leitura, como se o
conhecimento do objeto bastasse para introduzir o aluno nos atos culturais
de ler, como se bastasse ao trabalhador conhecer a ferramenta, sem que
fosse a ele ensinado 0 modo como pode ser utilizada na vida social.

Dei também importancia ao conhecimento da estrutura e fungio
do ato de ler para que isso pudesse orientar as agdes metodoldgicas do profes-
sor na relacdo com o aluno, de modo que os tracos distintivos das atividades
pudessem ser percebidos além da aparéncia material, por se encontrar no
reino das operagoes intelectuais orientadas pela atribui¢io e busca de senti-
do. Nessa linha de pensamento, apontei os tragos convergentes entre leitura
oral e silenciosa com o intuito de abalar os argumentos que sustentam suas
naturezas dicotdmicas, e, por outro caminho, provocar a reflexao sobre os
discursos consensuais, defensores da formagao do hébito, da criagao do gosto
e do desenvolvimento do prazer na rela¢io do leitor com os livros de literatu-
ra, sem ensinar o aluno a ler a especificidade do género literdrio.

REFERENCIAS

FIJALKOW, J. Sur la lecture: perspectives sociocognitives dans le champ de la
lecture. Issy-les-Molineaux: ESF Editeur, 2000.

FOUCAMBERT, J. A crianga, o profesor e a leitura. Porto Alegre: Artes Médicas,
1998.

GOODMAN, K. Introdugio a linguagem integral. Porto Alegre: Artes Médicas,
1997.

150



FORMAGAO DOCENTE
PERSPECTIVAS TEORICAS E PRATICAS PEDAGOGICAS

HAMESSE, J. O modelo escoldstico de leitura. In: CAVALLO, G. e
CHARTIER, R. (Orgs.) Histéria da leitura no mundo ocidental. Sao Paulo:
Atica, 2002.

HARVEY S.; GOUDVIS, A. Strategies that work: teaching comprehension for
understanding and engagement. EUA: Pembroke Publishers Limited, 2007.

PARKES, M. Priticas mondsticas na Alta Idade Média. In: CAVALLO, G. e
CHARTIER, R. (Org.) Histéria da leitura no mundo ocidental. Sao Paulo: Atica,
2002.

SAMPSON, G. Sistemas de escrita: tipologia, histdria e psicologia. Sao Paulo:
Atica, 1996.

SMITH, E Compreendendo a leitura: uma andlise psicolinguistica da leitura e do
aprender a ler. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

151



Jost CARLOS MIGUEL &
MarTHA Dos REis (Or g.)

152



	cap 8.pdf
	formação docente - CAP 08 - Dagoberto Buim Arena.pdf

