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EDITORIAL

CONTRACOMBATES À HOMOGENEIZAÇÃO
NA ESCUTA DO MUNDO

GABRIELA FIORIN RIGOTTI1

ANTONIO CARLOS AMORIM2

O 18° Congresso de Leitura do Brasil (COLE), com seu 
temário O Mundo Grita. Escuta? abre-se para ouvir os gritos 
que soam em dinâmicas e criações de diversas linguagens 
que leem o mundo: as postagens – cartas, telegramas, cartões 
postais, torpedos...; as artes – fotografi a, música, literatura, 
teatro, dança, cinema, instalações...; as formas de vida – da 
infância, da loucura, da velhice, da juventude, da resistência, 
das relações socioculturais...; as dobras da língua portuguesa 
– atravessamentos subjetivos, polissêmicos, polifônicos, 
políticos... Potências do fragmento, da sonoridade, da imagem, 
da territorialidade, da temporalidade; potências plurais 
e singulares, vacúolos e sem-sentidos, contracombates à 
homogeneização na escuta do mundo.

Leituras que possam se abrir à ausência de clareza da 
linguagem e a propostas que não sejam consideradas centrais 
ou principais. Contracombate. Palavra que sugere pensar sem 
passar pela resistência. Contracombate, a força que deriva na/
pela linguagem, re-existindo em um mundo que cala por seu 
desejo de hegemonia e de uniformidade.  

Este número da Revista Leitura: Teoria & Prática compõe, 
com as formas que organizamos o 18° COLE, na aposta de 
tratar a leitura em sua superfície de entrelace de linguagens, 
criações de escuta, de sussurros e gritos, em ouvidos, muitas 
vezes, já “murados” e à prova de sons. 

A sugestão não é buscar pelo esclarecimento e pela 

1 - Coordenadora da Comissão Executiva Editorial e pesquisadora do grupo de pesquisa Alfabetização, Leitura e Escrita – ALLE, FE/Unicamp. e-mail: gabi@
alb.com.br
2 - Presidente da Associação de Leitura do Brasil (ALB) no biênio 2011-2012 e pesquisador do grupo de pesquisa Laboratório de Estudos Audiovisuais – Olho, 
FE/Unicamp. e-mail: acamorim@alb.com.br

transparência, tributárias da comunicação e de certo viés 
cognitivo que ainda persiste em atrelar a linguagem em um 
jogo de interioridade e exterioridade com o pensamento.

A leitura encontrará as aberturas para o sem-sentido, o 
contracombate e a proliferação da vida livre?

Os escritos de Max Butlen, traduzidos por Joaquim Brasil 
Fontes, vêm ao encontro dessa pluralidade de sentidos, ao 
apontar para o desconhecimento frequente de continuidades 
acerca do processo de compreensão e interpretação literárias, 
ao mesmo tempo em que expõe como benéfi cas e necessárias 
certas rupturas de sentido.

Outras percepções para a leitura do mundo também podem 
aparecer em processos de escrita e criação a partir do corpo, 
como nos mostra Adilson Nascimento em seu ensaio literário, 
descrevendo a dança como fusão entre matéria-espírito, dois 
aspectos complementares na totalidade do ser. A imagem e 
constituição do palhaço como texto, escrito em forma de diário, 
aberto e soberano, no artigo de Eduardo Silveira evidenciam 
novamente a largueza de sentidos contidos no âmbito da leitura.

Seguindo a trilha da leitura a partir das artes, o artigo de 
Silvia Nassif faz uma análise crítica das práticas artísticas na 
educação infantil, confi rmando a importância de que sejam 
abordadas em total cumplicidade com as questões mais 
fundamentais do processo educacional. Já Dennys Dikson e 
Eduardo Calil analisam a construção estudantil do discurso a 
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partir da imagem e de textos que dialogam em histórias em 
quadrinhos da Turma da Mônica.

A leitura como espaço de encontro e desencontro do 
leitor com o autor é apontada pelo artigo de Pedro Navarro, 
novamente indicando para o sem-fi m de leituras possíveis, a 
partir de escritos e outras representações presentes no mundo. 
Nessa conexão, os escritos de Stela Miller evidenciam a 
importância do trabalho pedagógico para o desenvolvimento 
da imaginação criadora da criança a partir de práticas de leitura.

Almejando também pensar sobre o ler como matéria-
prima para o imaginar, Eliana Felipe resenha o livro de Norma 
Sandra de Almeida Ferreira, o qual incorpora refl exões sobre a 
produção, circulação e recepção das obras de Monteiro Lobato 
no Brasil e em Portugal, além de sua transferência para outros 
meios, como a televisão. Carlos Drummond de Andrade, outro 
de nossos incentivadores da imaginação, aparece no artigo de 
Maria Amélia Dalvi, que o busca nos livros didáticos e defende 
que o autor apareça em representações menos lineares e 
homogêneas, subvertendo as visões hegemônicas de literatura.

Na procura por novos e mais amplos caminhos a serem 
percorridos pelo sem-fi m de sentidos da leitura, Cyntia 
Girotto e Renata Junqueira argumentam favoravelmente à 
implementação contextualizada e adequada ao aprendizado 

da literatura infantil à realidade de seus alunos, pois tornam 
a leitura infantil signifi cante e prazerosa. Ao mesmo tempo, 
Juliana Tozzi analisa a importância da escolha de livros para a 
leitura de crianças e jovens por parte de seus professores, e Paula 
Roberta Rocha e Adriana Laplane apontam para as infl uências 
das práticas de leitura na família e na escola na constituição de 
alunos-leitores.

Este número 58 da Revista Leitura: Teoria & Prática contém 
um suplemento com artigos aprovados para apresentação no 
18º COLE. Inovamos nesta direção de publicar tais artigos 
como parte integrante da revista, no estilo de um dossiê 
temático, e divulgá-los mais amplamente para sua comunidade 
leitora. Seguimos, desta forma, qualifi cando a publicação e 
diversifi cando suas temáticas e alcances.

A publicação deste novo número da Revista Leitura: Teoria 
& Prática ressoa também com o marco dos 30 anos da criação 
e do início dos trabalhos da Associação de Leitura do Brasil 
(ALB), pois se trata de um dos artefatos mais destacáveis dessa 
história. Sua publicação traz, portanto, o sabor do conjunto de 
comemorações de aniversário da ALB que se iniciarão no 18º 
COLE. 

E signifi ca ainda um dos nossos presentes às associadas e 
aos associados da instituição!
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ARTIGOS

NARRATIVA E LEITURA: TRANSFORMAÇÕES COGNITIVAS/AFETIVAS NA EMPRESA
MARA LUIZA MACHADO IDALENCIO ABATTI1

RESUMO

Este trabalho foi construído através de um entrelaçamento de 
fi os teóricos sobre o paradigma da complexidade e fi os empíricos, 
que foram tecidos a partir da leitura da narrativa A Caverna 
de José Saramago e da produção de relatos (autonarrativas). 
A problemática da pesquisa constituiu-se na indagação sobre 
como a leitura da narrativa e os relatos produzidos pelos leitores 
poderiam contribuir para o autoconhecimento de seus sujeitos 
dentro de uma empresa. Minha hipótese é de que a leitura dessa 
narrativa vista pelo prisma da atividade de leitura desencadeia 
processos cognitivos/afetivos, o que contribui para a compreensão 
do modo de agir do sujeito-leitor no mundo. Levando-se em 
consideração também sua unidade e, na relação com os demais, 
a combinação biopsicossocial que distingue uma das outras sem 
separá-las da visão global do sujeito.  Essa nova visão contribui 
para o desencadeamento de ações e geração de novas ideias.

PALAVRAS –CHAVE

Autopoiesis; complexidade;  redes; narrativa. 

1 -  Mestre em Letras pela Universidade de Santa Cruz do Sul.

ABSTRACT
           
This work was built through a tangle of wires on the 

paradigm of theoretical complexity and empirical threads that 
were woven from the reading of the narrative of Jose Saramago’s 
The Cave and the production of reports (autonarrativas). The 
research problem consisted in asking how to read the narrative 
and the reports produced by the readers could contribute to self-
knowledge of their subject within a company. My hypothesis 
is that reading this narrative seen through the prism of the 
activity of reading process triggers cognitive/ affective, which 
contributes to the understanding of the manner of the subject-
reader in the world. Taking into consideration also its unity and 
in relationship with others, the biopsychosocial combination 
that distinguishes one from the other without separating them 
from the global view of the subject. This new vision contributes 
to the triggering of actions and generating new ideas.

KEYWORDS

Autopoiesis; complexity; networks; narrative.
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Introdução

A contemporaneidade apresenta-nos várias mudanças e 
vem exigindo que cada um de nós saiba viver/conviver nessa 
época mutável tanto no espaço sócio-histórico quanto cultural.

A troca acelerada de informações e a visão fragmentada, 
que muitas empresas ainda possuem sobre a organização e 
em torno do sujeito profi ssional/pessoal, geram o fenômeno 
da incompreensão, da mecanização. Esse fenômeno degrada 
a solidariedade, aniquila a compreensão humana, banaliza 
a responsabilidade e traz angústias aos envolvidos porque 
são causadoras de impedimento do acoplamento dos seres 
humanos com a realidade. Isso porque o ser humano necessita 
de interação, de conversações, que são constitutivas do 
próprio ser e é com elas que ele reconhece sua autonomia. 
Maturana nos diz que: “Tudo o que nós seres humanos, o 
fazemos como tal, o fazemos nas conversações. E aquilo que 
não fazemos nas conversações, de fato, não o fazemos como 
seres humanos” (MATURANA,1999, p. 47).

Atualmente, um dos grandes desafi os da organização 
(empresa) é desencadear ações e gerar novas ideias. Para tanto 
ela necessita de sujeitos com visão ampla, que tenham muito 
mais do que habilidades e competências técnicas para o bom 
desempenho de suas funções. É preciso que saibam trabalhar 
os confrontos quando em situação de incerteza. A empresa, na 
contemporaneidade, está passando por diversas crises que são 
complexas porque atinge várias dimensões da vida dos seres 
humanos. 

A falta de solidariedade dentro da empresa é um dos 
inesperados contemporâneos, principalmente dos setores, em 
que o trabalho passa a ser individualizado, no qual há menor 
troca de emoções entre os trabalhadores. Quando agimos dessa 
forma, excluímos trocas de experiências que poderiam nos 
transformar. Isso porque no momento que eliminamos palavras 
que exprimem sentimentos eliminamos também as ações, a 
partilha de conhecimento e a troca de ideias. 

Edgar Morin (2000) afi rma que as palavras “solidariedade, 
compaixão, lealdade, ética, respeito e responsabilidade” 
estão em desuso. Com isso os seres humanos estão perdendo 

o hábito de proferi-las e consequentemente, de fazer delas 
ações. Ao não proferi-las, estamos assumindo a mentalidade 
excludente que conduz à autoexclusão. Esse é um fator 
que leva ao isolamento e ao sentimento de solidão, males 
contemporâneos.

Partindo dessas considerações, desenvolvi um projeto de 
pesquisa com cinco coordenadores de setores de uma empresa 
multinacional de alimentos. O objetivo principal desta pesquisa 
foi testar a leitura de narrativas como dispositivo construtor de 
ambiente de interação e gerador de novas ideias.

Minha proposta nesse artigo é pensar na hipótese de se 
trabalhar com a leitura de narrativas literárias e a escrita de 
relatos (autonarrativas) nas empresas, a partir das teorias dos 
pesquisadores Maturana, Morin e Capra.

Complexidades e novos pressupostos teóricos

O pensamento complexo emergiu como uma nova 
abordagem de pesquisa que se apropria da transdisciplinaridade 
e busca analisar os fenômenos humanos e sua complexidade. 
Abordar o pensamento complexo é observar as intenções 
humanas apoiando-se em novos paradigmas que consideram 
o contexto e as complexidades inerentes ao ser humano. 
(MORIN, 2007).

Esse pensar complexo vem de uma teoria que tenta explicar 
as relações do ser humano como um todo, ao invés de observar 
somente as partes isoladas, valoriza todos os elementos de 
maneira igual. Esse pensamento, que é complexo, canaliza a 
autonomia e a dependência. Para Morin (2007) complexo é 
o que se pode tecer junto, e que forme ações e interações em 
nosso mundo.

Morin (2005) aborda os três princípios que integram a 
estrutura do pensamento complexo: o dialógico, o recursivo e 
o holográfi co.

O princípio dialógico representa a interação entre ideias 
antagônicas, complementares e concorrentes. “Une noções 
que, aparentemente deveriam repelir uma a outra, mas são 
indissociáveis e imprescindíveis para compreender uma 
mesma realidade”. (MORIN, 2005 p. 36). Ao falar em ordem 
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e desordem Morin (2005) prova que elas cooperam entre si e 
não são excludentes. A complexidade é isso, saber aproveitar 
as contradições, os paradoxos para produzir uma sociedade 
mais cooperativa. O operador dialógico faz a junção dos dois 
pensamentos: linear e dialógico. Ele busca manter essas duas 
contradições atuantes e complementares. Ao invés de desprezar 
as diversidades, as crises, ele procura conviver com elas e 
associá-las ao pensar. Portanto, o princípio dialógico visa 
lidar com todas as variáveis e as incertezas que não podem ser 
eliminadas.

Já o princípio da recursão organizacional considera 
que quando uma causa gera determinado efeito e esse efeito 
retroage sobre a causa, ele acaba sendo modifi cador e criador 
de um novo efeito. O sujeito é produto de um sistema de 
reprodução que vem desde os primórdios (era pré-industrial). 
O princípio recursivo demonstra que a indústria é produto das 
interações dos sujeitos e também que os sujeitos são produtos 
dessa indústria.

Morin (2001) observa que qualquer sociedade humana é 
ao mesmo tempo complementar (cooperativa) e antagônica 
(possui rivalidades). Nossas sociedades são comunidades de 
cooperação, mas ao mesmo tempo possuem antagonismo, 
muitas vezes as pessoas são rivais. As empresas fazem parcerias 
com outras organizações, todavia competem entre si. Uma 
sociedade que fosse somente competitiva se autodestruaria, se 
fosse só cooperativa, ela se acomodaria. Não haveria debates, 
confl itos e, portanto não haveria inovação. É preciso que as 
empresas construam ambientes interativos para a promoção do 
entendimento dessa complexidade.

O princípio holográfi co consiste em dizer que não apenas 
a parte está no todo, mas o todo está na parte: “O mundo está 
no interior de nossa mente, que está no interior do mundo.” 
(MORIN, 2005, p. 43). Esse princípio é o responsável pelo 
entendimento da sociedade e sua cultura. Segundo Morin 
(2002), uma parte não está apenas dentro do todo, esse também 
está dentro de cada uma das partes, assim o indivíduo faz parte 
da sociedade e a recíproca é verdadeira. 

        Dessa forma, a complexidade pode contribuir de maneira 
signifi cativa para que as empresas ampliem suas percepções em 

torno de todas as dimensões de sua existência. Passando, assim 
a ter como resultado uma consciência integradora.

O método da complexidade não tem por missão encontrar 
a certeza perdida e o princípio Uno da verdade. Pelo 
contrário, deve constituir um pensamento que se nutre de 
incerteza, em vez de morrer dela. Deve evitar cortar os nós 
górdios entre objeto e sujeito, natureza e cultura, ciência e 
fi losofi a, vida e pensamento (MORIN, 2005, p. 24).

 
O paradigma da complexidade joga fora o pensar 

fragmentado e luta pelo pensamento criativo e criador que 
é paradigmaticamente dialógico. O pensamento complexo 
faz pensar as contradições e usá-las a nosso favor para a 
compreensão e a melhoria da nossa vida.

Esses princípios estão interligados, pois o indivíduo e a 
sociedade estão em constante fazer/agir, dentro de um ciclo 
recursivo que gera ordem e desordem.

Esses princípios integram o novo modo de pensar, o 
novo paradigma.  Esse novo paradigma trata com a incerteza 
e consegue conceber a organização, pois ele une, compactua 
e globaliza reconhecendo ao mesmo tempo o singular, o 
individual e o concreto. 

A biologia da cognição

Segundo a Biologia da Cognição a autopoeisis transforma 
o recebimento passivo de informações e comandos externos 
em ativos, estabelecendo o pensar complexo, a autonomia 
em rede. Somos seres independentes na construção de nosso 
conhecimento, porém dependemos de um meio externo que 
possa nos perturbar e desencadear o processo conhecedor.

Assim, surgiu a ideia de usar a narrativa, na empresa, como 
um dispositivo perturbador e desencadeador do conhecimento.

Essa teoria tem como núcleo a ideia de autoprodução dos 
seres vivos, que resultou a partir de dois vocábulos gregos:auto-
por si e poiesis –produção.

Aqui realizo uma articulação com as elaborações de Fritjof 
Capra que também utilizou de forma consistente o termo 
autopoieis:
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A autopoiese, ou autocriação é um padrão de rede 
no qual a função de cada componente consiste em 
participar da produção ou da transformação dos 
outros componentes da rede. Dessa maneira, a rede, 
continuamente, cria a si mesma. Ela é produzida 
pelos seus componentes e, por sua vez, produz esses 
componentes. (CAPRA, 2006, p. 136).

A vida é uma sucessão de estados ou de mudanças que 
produz o conhecimento e emerge simultaneamente com a 
ação do sujeito por estar dinamicamente relacionada numa 
rede contínua de interações. Para esses autores, os seres vivos 
produzem a si próprios de maneira contínua e autônoma. 
Capra (2006) consegue nos explicar a teoria de Maturana e 
Varela, fazendo uma relação com o princípio de recursão 
organizacional que foi elaborado por Morin (2005).

Dessa forma, podemos perceber que uma indústria produz 
os seus sujeitos e, por sua vez, os sujeitos produzem as 
indústrias. Tudo isso provém de redes de relações.

A leitura nas redes sociais pode agir como um dispositivo 
e provocar no sujeito perturbações sobre o ser-fazer-conhecer 
dos sujeitos que desencadeiam a cognição a autopoiesis. 
Dessa forma são as transformações cognitivas e subjetivas 
que colocam o sujeito no devir, possibilitando a criação de 
uma inteligência coletiva. A autopoiesis é estudada para 
que entendamos o modo como se dá o conhecimento de si 
mesmo. É uma explicação que o ser humano tem do que é o 
viver e, ao mesmo tempo, uma explicação da fenomenologia 
observada no constante vir-a-ser dos seres vivos no domínio 
de sua existência.

 Para Varela (1997) a autopoiesis é a concepção do ser, é a 
“capacidade interpretativa” e o considera não como “um agente 
que descobre o mundo, mas como o que o constitui” (VARELA, 
1997, p. 35-36). Sendo assim, na Biologia da Cognição somos 
aquilo que experimentamos num processo contínuo de viver e 
aprender. O que torna o aforismo de Maturana e Varela (2005, 
p. 32) muito mais pertinente: “todo fazer é um conhecer e todo 
conhecer é um fazer”. Sendo assim, vivemos em uma constante 
circularidade de experimentações que transformam nossas 

ações. Portanto, é relevante a concepção de que não existe um 
mundo anterior a nós, independente de nossa ação.

Uma indústria com um bom funcionamento da autopoiese 
consegue desenvolver conhecimento para ser usado em situações 
distintas, bem como estabelecer confi ança mútua e uma forte 
relação dialógica. “Os seres vivos se caracterizam por produzirem-
se de modo contínuo a si próprio, o que os defi ne de organização 
autopoética” (MATURANA; VARELA, 2005, p. 52). 

Com essas refl exões percebemos que a leitura de uma 
narrativa em uma empresa pode agir como um dispositivo e 
provocar no sujeito perturbações sobre o ser-fazer-conhecer 
dos sujeitos que desencadeiam a cognição, a autopoiesis..

Segundo Bruner (1997) uma narrativa é uma garantia perene 
da humanidade de continuar, de ir mais além das realidades 
oferecidas. O autor afi rma que o ser humano se identifi ca muito 
mais com uma história do que com as premissas de relato 
“científi co”, isso porque a narrativa é formada de elementos 
humanos e permite novos conceitos, novas visões e refl exões 
sobre aquilo que o rodeia. 

Assim, a literatura traz a subjetividade, torna estranho, 
“transforma o óbvio em menos óbvio, o incompreensível em 
menos compreensível, questões de valor mais aberta à razão e à 
intuição” (BRUNER, 1997, p. 165).

Narrativa na empresa

A narrativa A caverna entra na empresa, ganha espaço e 
é considerada como dispositivo cognitivo/afetivo que junta 
diferenças e igualdades e pensa sobre a importância de 
relacioná-las. 

Ela interroga nossos “pretensos saberes, pois é arte 
profi ciente em que as contradições humanas se expõem de 
forma clara, quer como eco duvidoso das questões do passado 
que fi cou sem respostas ou como inferência do que vem pelo 
futuro.” (LOPES, 2010). 

Os encontros tiveram em média de uma hora e meia de 
duração, realizados semanalmente, em torno de sete semanas. 
Envolveu cinco coordenadores numa faixa etária de 23 a 35 
anos. Os encontros ocorreram uma vez por semana, no turno 
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da tarde. Os trabalhos foram realizados em uma sala de reunião 
cedida pela empresa.

Reforçando, o que pretendo analisar são as condutas e 
as perturbações que se desencadearam nos sujeitos através 
da leitura da narrativa, das interações com seus pares e das 
autonarrativas produzidas.  

Dividi a narrativa em capítulos para que fossem lidos 
e questionados, e, posteriormente, compartilhados entre os 
pares nos dias dos encontros. Cada participante recebeu um 
livro “A caverna” e um fi chário para arquivar suas anotações e 
autonarrativas (relatos).

O primeiro encontro foi muito gratifi cante, pois consegui 
observar a inquietação dos funcionários com a realização 
da pesquisa. Realizei uma entrevista individual com os 
participantes para conhecer um pouco de sua profi ssão e do 
setor em que atuavam.

Instiguei, nesse primeiro contato, o conhecimento prévio 
deles, através do título da narrativa, A caverna. Para eles foi um 
desafi o fazer previsões sobre o enredo a partir do título. 

A proposta para os pesquisados era de que à medida que fossem 
lendo os capítulos anotassem suas inferências, suas lembranças e 
emoções que surgissem no ato da leitura. Dessa forma, eles iam 
lendo e complexifi cando a leitura com suas autonarrativas.

A narrativa A caverna tem em seu enredo uma ideia de 
mudança, ela não se desfaz de seus antagonismos, paradoxos, 
convergências e divergências. Enfi m faz com que o leitor se 
identifi que ou não com determinadas ações e pensamentos das 
personagens. A narrativa cumpre o papel de ligar as margens 
opostas:

“uma ponte entre o leitor e o conhecimento, a refl exão, 
a reorganização do mundo objetivo, possibilitando-lhe, 
no ato de ler, dar sentido ao texto e questionar tanto a 
própria individualidade como o universo das relações 
sociais”. (MARTINS, 1986, p. 66).

O processo de escrita é, ao mesmo tempo, um construtor 
cognitivo e uma prática social. Isso porque, quando se associa 
ao ato de escrever as próprias ações nas interações sociais, o 

indivíduo repensa seus atos, constrói saberes e competências 
ativamente. Quando o ser humano se dá conta que através da 
linguagem (escrita e oral) pode agir sobre os outros, ele passa 
a perceber que pode agir sobre si mesmo, sobre seus próprios 
comportamentos e sobre suas representações. Para Vygostky 
(1984) é assim que o sujeito começa a pensar e adquirir a 
consciência a partir do contato social consigo mesmo.

Trabalhei de forma dialógica porque acredito que o 
conhecimento e a subjetividade se manifestam através de um 
conjunto de relações que o ser humano estabelece numa rede 
social – nas relações plurais - por muitas vezes contraditórias 
e circunstanciais. A análise manteve-se em constante diálogo 
teórico e empírico na tentativa de estabelecer a construção de 
um pensamento complexo.

Pelo fato de ser uma pesquisa de cunho qualitativo, as 
entrevistas não seguiram uma ordem rígida baseando-se 
somente nas questões preestabelecidas, elas surgiram de acordo 
com espontaneidade e com as perturbações que emergiam no 
decorrer da leitura e do diálogo.

Na primeira semana nosso encontro foi de uma hora, mas 
sem dar-nos conta, os encontros passaram a ser de uma hora e 
meia. Mesmo assim, ao fi nal de cada encontro fi cavam ainda 
questionamentos e perturbações para o próximo. Enfi m, havia 
sempre uma motivação para que o próximo encontro chegasse 
rápido. 

No momento da leitura, os pesquisados anotavam seus 
pensamentos que emergiam devido à interação com a leitura 
com a narrativa. Com essas anotações eles construíram suas 
autonarrativas e ao lê-las percebiam que passavam a adquirir 
uma melhor compreensão e autoprodução de si mesmos. 

No pensamento complexo, segundo Morin (2005) é relevante 
que prestamos sempre muita atenção às contrariedades, às 
coisas que nos aborrecem, nos desafi am e nos questionam, pois 
essa é uma forma efi caz de aprendizagem.

Percepção global dos participantes nas autonarrativas (relatos)

Com esse trabalho compreendo mais ainda a importância 
que uma narrativa pode exercer sobre um leitor comprometido, 
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ela causa transformações importantíssimas e o sujeito começa a 
perceber-se como sujeito ativo com capacidade de produzir a si 
mesmo, de entender seus pares e até mesmo de modifi car a sua 
relação com a realidade. Um fato que ilustra essa afi rmação foi 
a escolha de uma frase da narrativa proferida pela personagem 
Marta: “Tudo o que cair sobre si, sobre mim cai, ajude-me que 
eu te ajudarei”. Essa frase foi levada até os setores e quando 
surgiu um problema na produção rapidamente eles a usavam 
resumindo-a na linguagem deles: “Me ajuda que eu te ajudo”. 
Todos relatam que a frase é como se fosse mágica, contagia 
a todos e juntos, cada setor passa a ser um todo. A frase 
considerada importantíssima na narrativa e na interação com 
os setores é proferida por eles desde o chão de fábrica até os 
gestores. 

 Os sujeitos perceberam a importância da autonomia, 
criatividade, capacidade de cooperação, como características 
urgentes para profi ssionais de qualquer setor. 

Quando a empresa (organização) compreender que é 
preciso conhecer o ser humano na sua totalidade: inteligência 
e afetividade, tanto a empresa quanto o profi ssional terão 
ascensão. 

Diante das autonarrativas  percebe-se que os sujeitos 
perante as difi culdades buscaram estratégias e readequaram às 
mudanças dos ambientes. Segundo Morin (2003, p.90) “elabora 
um cenário de ação que examina as incertezas da situação, as 
probabilidades e as improbabilidades. O cenário pode e precisa 
ser modifi cado de acordo com as informações recolhidas, os 
acasos, contratempos ou boas oportunidades encontradas ao 
longo do caminho”.

Os participantes conseguiram relacionar a narrativa com 
a situação que viviam na fábrica, durante os encontros, e isso 
despertou nos sujeitos uma íntima relação entre o ser e o fazer, 
constantes nas autopoiesis dos seres vivos. A cognição emergiu 
com valor de criatividade e caráter relacional, valores que 
foram tecidos juntos em função do acoplamento estrutural. 

Considero que as autonarrativas desempenharam relevante 
papel nessa pesquisa, pois, conforme Maturana e Varela (2005, 
p.257), “percebemo-nos num mútuo acoplamento linguístico, 
não porque a linguagem nos permita dizer o que somos, mas 

porque somos na linguagem, num contínuo ser nos mundos 
linguísticos e semânticos que geramos com os outros.” (p. 257). 

Os pesquisados apropriaram-se da narrativa como ferramenta 
para a realização de suas autonarrativas. Sentiram-se livres para 
colocar em refl exão a sua própria caverna.  Discutiram sobre 
si mesmos nas diversas situações e tentaram buscar uma visão 
integrada de si própria a partir da sua vivência social.

Percebi uma intensa relação entre sujeito/leitura muito 
importante em termos autopoiéticos, pois no momento em 
que os participantes se deixam levar pelas perturbações 
contínuas, eles passam a inventar soluções e a pensar em novas 
problemáticas que até o momento não tinham conhecimento. 

Um dos participantes adaptou seu aprendizado e mudou 
sua estrutura de percepção e, em consequência, o seu 
comportamento em relação à leitura de um livro que não fosse 
técnico. Esse participante ainda não tinha lido um livro literário 
por prazer, pois não haviam lhe dado esse desafi o. Foram 
despertos a intuição, o prazer, o sonho, a fantasia e a autoestima 
na leitura da narrativa. Morin (2000, p. 14) acrescenta “quando 
o inesperado se manifesta é preciso que sejamos capazes de 
rever nossas teorias e ideias”.

Percebeu-se que os participantes conseguiram, conforme 
Morin (2002, p. 46), “sair da causalidade linear e unívoca 
para enxergar o todo, ampliando o poder de enfrentamento das 
incertezas do contexto”. 

O acoplamento estrutural foi observado como o conjunto 
de mudanças ocorrido nos sujeitos, numa relação circular. 
Conforme Maturana e Varela (2005), um organismo é sempre 
fonte de resposta para o meio onde se encontra. Os sujeitos 
foram infl uenciados pela leitura da narrativa e, quando um 
organismo é infl uenciado, ocorre nele uma mudança, e quando 
mudado responde provocando também mudanças no meio que 
o infl uenciou. Assim, sempre que acontece um diálogo, uma 
transação, ocorre um acoplamento estrutural. “o acoplamento 
estrutural com o meio e como condição de existência, abrange 
todas as dimensões das interações celulares e, portanto também 
as que têm a ver com outras células” (p. 88-89).

Os participantes, em suas autonarrativas, contaram-nos a 
história de suas vidas, cada um de forma diferente fez alusão 
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ao sofrimento da personagem com a sua própria vida. Assim, 
considero relevante quando Bruner (2000) registra que a vida é 
um romance e ela se constitui através das histórias que narramos 
a nosso respeito. Os sujeitos ao ler e escrever seus textos se 
reorganizaram nas suas vidas. 

Bruner (2000) afi rma em seus estudos que narrar serve 
justamente para construir a realidade. Os participantes contaram 
suas próprias histórias para poderem se auto-organizar alcançando 
as suas próprias percepções sobre si mesmo. Para Bruner, essa 
“é a nossa maneira mais natural e mais precoce de organizar a 
experiência e o conhecimento”. (BRUNER, 2000, p.30). 

Considerações fi nais

A narrativa possibilita à empresa e aos sujeitos a percepção 
de que o universo é um contínuo vir-a-ser, composto pelas suas 
múltiplas relações. A obra A caverna pode ser um instrumento 
para a compreensão da mudança, da inovação e pode também 
mostrar que os modelos e as soluções anteriores, como os da 
Revolução Industrial não condizem mais com a nossa realidade.

A narrativa na empresa vem de acordo com essa ideia, de 
usá-la como dispositivo para o exercício da autonomia, para 
a emergência da cooperação (solidariedade) e para a auto-
organização.

A leitura da narrativa envolveu os leitores numa teia produtiva 
geradora de atitudes de cooperação, tolerância e acolhimento 
do Outro. Acredito que esse diálogo entre narrativa/leitores 
e sujeitos/pares possibilitou o surgimento da solidariedade e 
da emancipação. Essa rede de conversação fez com que os 
profi ssionais desenvolvessem suas potencialidades e autonomias. 

Constatei isso porque esse projeto deu frutos: O Recursos 
Humanos criou uma biblioteca na empresa para que os 
funcionários pudessem ter contato com obras literárias. Uma 
das participantes elaborou e desenvolveu uma Ofi cina Artística 
utilizando a argila para confecção de bonecos similar aos citados 
na narrativa A caverna.  Duas participantes que se destacaram 
durante os encontros foram observadas pela Psicóloga, que 
também era participante, e promovidas.

Acredito que é imprescindível despertar o papel social dos 

sujeitos, em todas as empresas, para que assim possam buscar 
a sustentabilidade global. O ser não é um ser estático, é um 
ser dinâmico que busca a autonomia e o autodesenvolvimento. 
O pensar complexo concomitantemente com a Biologia do 
Conhecer tenta explicar as relações como um todo, ao invés 
de partes isoladas, valoriza todos os elementos de forma igual. 

Levando em conta que o espaço organizacional é considerado 
um campo no qual se concentram vários sujeitos, portanto 
concentram-se, também diversos fatores que interagem entre 
si. Trazer a narrativa e o pensamento complexo para a empresa 
é acreditar que a capacidade de aprender de uma organização 
está interligada ao conhecimento de seus sujeitos. 

Ao desapegar-se do passado linear e abraçando as situações 
novas e inusitadas que surgem com a contemporaneidade, em 
que as informações e as mudanças estruturais emergem em 
velocidade acelerada será permitido ao ser humano uma atuação 
dinâmica, criativa e inovadora. O pensamento complexo 
proposto por Edgar Morin poderá contribuir para uma melhor 
compreensão das organizações (empresa), da sociedade e dos 
sujeitos. Os devires cognitivo/afetivos apresentados nesta 
pesquisa podem servir para a refl exão sobre a utilização de 
leitura e narrativas na empresa. 

Encerro com Pinchot e Carretero:

[...] mudanças radicais na natureza do trabalho estão  
revolucionando o papel do ser humano na sociedade 
moderna. Todas as instituições estão mudando, à 
medida que as relações entre empregado e empregador, 
mulher e homem, fi lho e pai, aluno e professor se 
alteram de forma profunda e permanente, em resposta 
à necessidade de que todos contribuam com sua 
inteligência, sua criatividade e sua responsabilidade 
para com a sociedade. Após décadas de enfoque 
limitado, pedem-se aos empregados que considerem 
o todo, que sejam inovadores e se preocupem com os 
clientes, que trabalhem em equipes e que determinem os 
seus próprios serviços e coordenem com os demais, em 
vez de simplesmente obedecer as ordens (PINCHOT; 
PINCHOT, 1994, p. 3).
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  As organizações estão começando a perceber que o 
indivíduo é componente       essencial da organização 
é não uma mera peça de máquina. Ele é visto como 
“uma construção própria que se realiza, dia a dia, como 
resultado da interação entre fatores cognitivos sociais 
e afetivos de comportamento” (CARRETERO, 1997, 
p.10)
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A IMAGINAÇÃO DA CRIANÇA NA LITERATURA INFANTIL
Maria Aparecida Valentim Afonso1

Resumo

Este artigo tem como temática central a análise do  livro de 
literatura infantil “Dia de Chuva”,  de Ana Maria Machado, com 
ilustrações de Nelson Cruz,  e consiste em um estudo teórico que 
integra questões relativas ao brincar, às relações sociais da criança 
e à imaginação. O objetivo principal consiste em analisar como 
a imaginação permeia as brincadeiras das crianças em contextos 
sociais e econômicos diferenciados, estando elas sozinhas ou em 
grupos, tendo na imaginação apoio para as brincadeiras. Para 
tanto, apoiamo-nos na análise das imagens e do texto, entendendo 
que nesse livro as ilustrações ajudam o leitor a compreender 
a história e o ambiente no qual se desenvolvem as ações, na 
medida em que ampliam a percepção sobre o tempo e o lugar das 
brincadeiras.  É possível conjecturar que as crianças inventam 
as brincadeiras a partir de elementos de suas casas e usam a 
imaginação, essa força criadora que as conduz durante todo o 
processo, sendo os espaços, objetos e brinquedos fundamentais 
para o desenvolvimento de suas brincadeiras. 

Palavras-chave

Brincadeira; imaginação; literatura infantil.
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Abstract

This article has as main theme the analysis of the children’s 
book “Day of rain”, by Ana Maria Machado, illustrated 
by Nelson Cruz and it is a theoretical study that integrates 
questions related to plays, to the children’s social relations 
and imagination. The main objective is to analyze how the 
imagination permeates children’s plays in different social and 
economical contexts, they being were alone or in groups, they 
have support on the imagination for their plays. For this, we are 
based on the image and text analysis, understanding that in this 
book the illustrations help the reader to comprehend the story 
and the place where the actions are developed, as they expand 
the perception about time and the place where they are playing. 
It is possible to conclude that children invent plays from their 
own houses elements and that they use the imagination, a 
creative force that guide them during all the process, being the 
spaces, objects and toys fundamental to the development of 
their play. 

Keywords

Play; imagination; children’s literature.
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A literatura infantil, cujo texto busca construir uma 
linguagem que visa dirigir-se à criança, vale-se da imaginação 
por considerá-la central na vida infantil. A consolidação da 
literatura infantil com ênfase na imaginação é defendida 
por autores e especialistas que veem nessa modalidade a 
possibilidade de conquistar e aproximar ainda mais os livros 
das crianças. Apesar de no seu início a literatura infantil 
brasileira ter como característica um discurso formador 
e essencialmente realista, a partir de Lobato pode-se 
perceber a valorização da imaginação. Lobato rompe com 
essa literatura infantil pragmática e coloca a imaginação 
e a fantasia como centrais em sua obra. Um dos recursos 
utilizados por Lobato para acionar a imaginação é o pó de 
pirlimpimpim, que permite viagens e idas a outros mundos 
às crianças. A imaginação, nessa dimensão, constitui 
oportunidade para que as crianças fujam do mundo adulto 
e escapem dele para penetrar em outros tempos e lugares. A 
obra de Lobato possibilita assim essa oportunidade ao leitor;  
ela ultrapassa a realidade e nos remete ao mundo dos sonhos 
e da imaginação. Gouvêa (2004, p.115) contribui com essa 
refl exão ao afi rmar que 

“ é nos domínios da literatura infantil que o imaginário 
é afi rmado com maior centralidade [...]. A literatura infantil 
passa a conferir centralidade à constituição de uma linguagem 
imaginária [...]”. A literatura infantil, nos últimos vinte anos, 
alinhou ainda mais o seu conteúdo deixando o estilo moralista, 
dando prioridade a textos que falem à imaginação, com a 
valorização da emoção, do pensamento crítico e independência 
das crianças. 

Bachelard (1985, p.16) afi rma que ”a imaginação não é, 
como o sugere a etimologia, a faculdade de formar imagens da 
realidade; ela é a faculdade de formar imagens que ultrapassam 
a realidade, que cantam a realidade. É uma faculdade de sobre-
humanidade”.

Reitero que o desafi o de analisar o brincar com a imaginação 
na literatura infantil poderá fornecer pistas e abrir portas 
sobre as ideias que se constroem sobre a criança no mundo 
contemporâneo. O livro “Dia de Chuva” provoca o leitor, uma 
vez que valoriza a imaginação da criança, colocando-a no 

centro das brincadeiras, constituindo material riquíssimo para a 
análise desse estudo. 

Um pouco da história

Dia de Chuva

Autora: Ana Maria Machado
Ilustrador: Nelson Cruz

Guido recebe os amigos, Henrique e Isadora, para brincar, 
mas o dia está chuvoso, e as crianças não podem ir ao quintal, 
então, inventam brincadeiras dentro de casa. Começam 
observando a chuva, os pingos de água na janela. “Eles ouviram 
um trovão e viram as nuvens escuras [...]. As crianças cansaram 
de ver a corrida das gotas na vidraça” (MACHADO, 2002).

A partir daí mergulham num mundo de faz-de-conta, e um 
dia de chuva pode tornar o cenário ideal para as brincadeiras.  
“Viajaram com os amigos nas costas dos elefantes”. As 
almofadas, colocadas umas sobre as outras, transformam-se em 
elefantes, na imaginação das crianças. Em um outro momento 
“atravessaram um abismo numa ponte perigosa”, utilizando 
a mobília da sala, sofás e uma mesa. As almofadas do sofá 
transformam-se em elefantes, camelos, carroças e caravanas. 
A mesa da sala “vira” caverna, a cama é navio em alto-mar, 
a poltrona da sala é caverna. E assim eles se divertem muito, 
mesmo estando dentro de casa.

Artimanhas das imagens

No livro Dia de Chuva a ilustração colabora para 
a compreensão da narrativa. A imagem e o texto se 
complementam, enriquecem, ampliam, redimensionam 
e se fundem, ora com elementos da ação, do real, ora com 
percepções da imaginação. Autora e ilustrador caminham 
juntos, em sintonia, construindo, com linguagens diferentes, 
personagens, ambiente, brincadeiras, ideias e concepções, 
permitindo a compreensão do texto. A função da imagem 
é facilmente percebida pelo leitor, na medida em que ela 
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colabora para a expansão da compreensão do texto e, por 
vezes, permite a percepção de aspectos que o texto escrito não 
traz. As ilustrações convidam o leitor a continuar na próxima 
página, ao dar a dimensão de movimento e por não possuírem 
margens.  Elas “sangram”, ocupando todo o espaço da página 
e em várias ocasiões da página dupla (RAMOS, 2011). O 
livro é muito rico de elementos que reportam ao foco do que é 
brincar com a imaginação. 

As ilustrações do livro “Dia de Chuva” fazem referências 
a uma família com baixo poder aquisitivo que reside em um 
bairro de periferia. Elementos arquitetônicos identifi cam essa 
confi guração, com casas em estrutura semelhante, com até dois 
pavimentos e próximas umas das outras. Nas fi guras 1 e 2 é 
possível perceber aspectos como: varal de roupas, tapetes na 
janela, pipa presa no fi o de eletricidade,  antenas de TV sobre 
os telhados. 

O céu cheio de nuvens carregadas parecem desenhar 
fi guras de animais, e o vento forte que anuncia a chuva carrega 
papéis que voam inadvertidamente pelas ruas. Guido e a mãe, 
da janela da casa, com grades, observam Henrique e Isadora 
correndo para chegar antes da chuva. Outro aspecto a observar 
é a roupa da mãe: lenço na cabeça, vassoura na mão, camisa 
da seleção brasileira, demonstrando sua condição de “dona de 
casa”. A casa, por sua vez, tem uma decoração simples, com 
elementos que se reportam a décadas anteriores como: a foto 
do casal e o quadro do “anjo Gabriel” na parede, o aparelho de 

som com discos de vinil, o lustre em modelo antigo e relógio 
grande dependurado em forma de pulseira.

A trama do livro se passa dentro da sala da família onde 
objetos e móveis como: mesa com cadeiras, armário com 
aparelho de som, caixa de som, sofás, mesa de centro, mesa de 
canto com abajur, completando o cenário. Complementando o 
espaço, as janelas da sala são amplas, em vidro transparente, 
deixando as crianças perceberem as impressões de um dia de 
chuva.

O espaço da casa é o elemento fundamental para compreender 
a história, a situação social das crianças e o desenvolvimento 
das brincadeiras. O cenário é urbano: enquanto uma retoma 
o passado não tão distante, a outra permite a identifi cação da 
criança com seu modo de vida contemporâneo.

O espaço da casa de Guido é amplo e oferece a ele e seus 
amigos a oportunidade para a realização das brincadeiras. 
Móveis e objetos sem nenhuma sofi sticação complementam o 
ambiente e conferem às crianças sua utilização nas brincadeiras 
sem nenhuma restrição.

É possível perceber que o meio social, os brinquedos e 
objetos disponíveis interferem nas brincadeiras que a criança 
desenvolve de diversas formas. Rodari (1982) afi rma que o 
mundo exterior penetra na casa de muitos modos, visto que 
a criança de hoje é interceptada por diversos estímulos que 
vão desde os eletrodomésticos da família, como microondas, 
máquinas de lavar roupa até aos microcomputadores  que podem 
aos olhos da criança assumir outras funções. As experiências 
vividas pelas crianças ajudam a ampliar as brincadeiras que 
realizam, na medida em que elas trazem, para suas atividades 
lúdicas, elementos do seu cotidiano e de suas vivências. Diante 
disso, o acesso à programação da TV, à internet e aspectos da 
cultura, como cinema, teatro, shows de música, orquestras 
ampliam cada vez mais as experiências,  a criatividade da 
criança e a sua capacidade imaginativa.  
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Imagem: entre a imaginação e a realidade

Na fi gura 4, o espaço da sala, a proporção dos móveis e as 
brincadeiras ganham destaque com a ampliação das crianças 
e da sala como um todo. A percepção do leitor é a de que as 
crianças têm liberdade para brincar. Confi rma essa ideia a 
expressão de Guido, braços abertos, parecendo se deslocar, 
sinalizando bem para a liberdade que o ambiente da casa lhe 
proporciona. Henrique e Isadora, por sua vez, encontram-se 
afastados uns dos outros e também brincam sobre almofadas 
com movimentos livres, e, ainda mais afastado, o cão. 

Destaque também para a luz, ou a falta dela. O contraste, 
da luz difusa que entra pela janela, pois o dia chuvoso permite 
ao ilustrador o jogo de luz e sombra que colaboram para 
acentuar a mobilidade da ilustração, tornando principalmente 
as crianças mais cheias de vida. Essa penumbra que o ilustrador 
imprime às cenas dá a dimensão exata do silêncio que perpassa 
aquele espaço, permitindo o mergulho ainda mais profundo 
na imaginação. Nada os interrompe e,  assim, inventam várias 
formas de brincar com uma precariedade de brinquedos, mas 
tendo a imaginação como sua aliada.

O abajur sobre a mesa assume aspecto de monstro gigante, 
quando sua sombra é projetada no chão da sala. Todos os 
objetos, as crianças e o cão estão na sala, rodeados por sombras, 
e esse clima constrói o ambiente, o cenário das brincadeiras e 
lembranças do passado. Esse ambiente revela o tempo em que a 
história se passa, trazendo referências de algumas décadas atrás.

Nesta ilustração, como em todo o livro, há dois planos de 
percepção do discurso. Um que se dá com a leitura do texto, feita 
pelo narrador: “Então eles viajaram com os amigos nas costas 
dos elefantes”, que pode levar o leitor a imaginar o animal. Mas 
no plano do ilustrador, as almofadas são transformadas pelas 
crianças em elefantes. Essa abordagem feita com as imagens 
conduz o leitor para o mundo da imaginação, do faz de conta. 

Outro aspecto a observar é que Guido e seus amigos não 
usam brinquedos industrializados; utilizam os objetos, espaço 
e muita imaginação para criar toda a estrutura da brincadeira. 
As crianças ressignifi cam os móveis e objetos da decoração da 
sala, a partir da imaginação, transformando-os no que desejam, 
fazendo-os assumir outras funções, Mas, afi nal, o que é uma 
mesa, cadeira, sofá para a criança? Os objetos são usados como 
mobília pelo adulto, entretanto, podem assumir outras funções, 
isto porque a criança consegue explorar o objeto de outros 
ângulos. A criança entra debaixo da mesa que nesse momento 
lhe parece um telhado, sobe na mesa que pode transformar-se 
em qualquer superfície que deseja: barco, navio etc. A casa, 
onde a criança brinca,  é um ambiente familiar, seu mundo. 
Com certeza, ela já teve várias oportunidades de explorar o 
espaço, os móveis, com suas formas, contornos e sugestões. 
Então, torna-se mais fácil a exploração desse espaço com todas 
as suas possibilidades.

Nessa aventura, quando as crianças estão sobre as almofadas 
e imaginam estarem nas costas dos elefantes, utilizam 
informações que têm sobre viagens, animais que transportam 
pessoas, acrescentando situações no plano da imaginação.

Para brincar com a imaginação a criança usa a criatividade, 
o acervo de experiências, conhecimentos que tem, associando à 
espontaneidade que a liberdade de brincar proporciona. Vigotski 
(1998) diz que a criança, ao brincar, representa as coisas e as 
pessoas por objetos familiares e por meio de gestos fi gurativos, 
usando esses objetos como personagens de suas invenções. O 
autor chama a atenção para o fato de que o objeto admita um gesto 
apropriado e possa funcionar como referência a ele. Na imagem 
analisada, a percepção de que as almofadas podem lhes fornecer 
alguns indícios como, por exemplo, o fato de poder galgá-las, sua 
forma arredondada, macia e a mobilidade de movimentos.
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Brougère (2004) reitera que nas brincadeiras com a 
imaginação os objetos assumem signifi cados para a criança 
que podem ser anulados com a presença do adulto. O universo 
construído pelas crianças é o resultado da decisão de quem 
brinca. Somente quem está brincando consegue atribuir 
signifi cados necessários para a continuação da brincadeira. A 
performance nessa brincadeira é fundamental. Na brincadeira 
não há narração por parte das crianças do que estão fazendo; 
elas constroem com os gestos e movimentos os comportamentos 
pertinentes a cada ação. Há predomínio do corpo, da ação sobre 
o diálogo. O roteiro da brincadeira não existe a priori; ele é 
inventado pelos participantes à medida que o ambiente lhes 
oferece condições físicas, espaciais para construir o faz-de-
conta e lhes ajude a conduzir a imaginação. 

Por que as crianças escolhem viajar em elefantes? 
Observando as imagens do livro, é possível perceber que o 
ilustrador deposita um elefante sobre a mesa, na forma de um 
porta-lápis. Esse fato indica que a inspiração para a “viagem 
nas costas dos elefantes” possa ter surgido a partir dessa 
sugestão do ambiente. As crianças não o usam diretamente nas 
brincadeiras, mas levam a ideia de elefante, ou seja, algo macio 
em que podem subir, sentar, que transporta para algum lugar.

O texto revela a imaginação das crianças e a imagem, a 
ação real. Brougère (2004) reitera que nem tudo pode ser 

transformado em brinquedo. Mas o brinquedo pode ter uma 
variedade infi nita de formas, dependendo da imaginação 
da criança. Algumas vezes, a criança busca nos objetos 
propriedades que estão bem defi nidas e que ela sabe interpretar 
como ninguém, no cenário da brincadeira. O texto na página 
anuncia: “Depois foram descansar e dormiram na caverna dos 
ursos”. Na fi gura 5, as crianças transformam o sofá em caverna 
de ursos onde dormem e descansam. No brinquedo da criança o 
que importa não é tanto o conceito de caverna como na realidade 
a vemos. Transformada em brinquedo, a caverna não surge 
como a representação real, e, sim, de uma ideia. Na brincadeira, 
a criança capta uma das funções, a que mais lhe interessa no 
momento, e encontra no objeto essa característica que para ela 
é essencial. Nesse caso, é o fato de poder se proteger, esconder, 
repousar.

Nesta ilustração, as crianças usam os objetos (móveis) 
para dar vida e emprestar ação ao que está sendo imaginado. 
A ilustração, nesse momento, reitera o texto e contribui 
para mostrar ao leitor onde as crianças se esconderam. Mas 
nem sempre precisam que esses objetos tenham alguma 
semelhança com os objetos do “mundo real”; bastam alguns 
indícios. O importante para elas é que a brincadeira se 
realize, mesmo que apenas algumas características sejam 
representadas. Desse modo, o objeto se submete à função 
do brinquedo construída pela imaginação das crianças. 
Na fi gura 5, as crianças se escondem debaixo do sofá, 
mas os pés fi cam do lado de fora. Mesmo que o corpo não 
esteja completamente escondido, as crianças superam essa 
difi culdade com o faz-de-conta. O sofá cumpre sua função na 
brincadeira, sugerindo às crianças a caverna, a possibilidade 
de abrigo e proteção.

Considerações fi nais

A narrativa apresenta a marca de um tempo. Guido pode 
ser considerado representante de uma época em que ainda era 
possível reunir os amigos em casa, brincar durante um longo 
período do dia. Um tempo onde as crianças não dispunham 
de muitos elementos materiais para inventar as brincadeiras, 
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pois estavam acostumadas com brinquedos simples, feitos 
artesanalmente, sem apelos comerciais.

Na história é possível perceber a presença constante da 
imaginação permeando as brincadeiras das crianças. Embora 
as crianças estejam dentro de casa, inventam e descobrem 
maneiras novas de brincar a partir dos objetos e móveis da casa.

Nessa narrativa os elementos da casa: móveis, objetos e 
brinquedos são fundamentais para que as crianças inventem  
as brincadeiras e tenham na imaginação, essa força criadora 
que as conduz durante todo o processo, o apoio para todas as 
brincadeiras. Rodari (1982, p.89) diz que “a imaginação é uma 
função da experiência, e a experiência da criança de hoje mais 
extensa (não sei se pode dizer mais intensa, mas este é um outro 
problema) do que da crítica de ontem”.
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Resumo

A proposta apresentada neste trabalho visa a observar as 
relações dialógicas entre dois enunciados: um artigo de opinião e 
a ilustração de tal artigo; o leitor presumido; e o contexto sócio-
histórico, com apoio nos conceitos sobre gêneros discursivos 
expressos na Estética da Criação Verbal e em outros textos de 
Bakhtin e do Círculo. Foram empregadas, também, concepções 
teóricas direcionadas à análise da linguagem verbovisual, baseada 
em Dondis (2007). Para tal estudo foi examinada a materialidade 
do gênero artigo de opinião e da ilustração correspondente, do 
caderno Tendências/Debates do jornal Folha de São Paulo, de 
09/01/2011, referentes a um momento específi co das eleições 
presidenciais no Brasil. Como a ilustração é elaborada pelo 
artista numa interpretação valorativa do artigo, procura-se 
observar nas imagens verbovisuais o caráter hiperbólico, o tom 
valorativo, a contradição interna. São elementos que se destacam, 
expressando valores que circulam no contexto social, nem sempre 
apreendidos de modo claro. Por meio do cruzamento dos sentidos 
de diferentes pontos de vista procura-se observar a sintonia ou a 
assimetria entre os dois enunciados, pelo tom avaliativo adotado 
em cada um deles. Também, observa-se como respondem ao 
leitor pressuposto do jornal e ao contexto imediato. Espera-se 
que esse estudo, desenvolvido sob a perspectiva dialógica da 
linguagem, venha a acrescentar ao profi ssional de educação 
sugestões de análise das diversas linguagens midiáticas, a fi m de 
auxiliar os aprendizes quanto ao julgamento crítico das opiniões 
apresentadas pela mídia impressa.

Palavras-chave

Artigo; ilustração; sentidos implícitos; mídia impressa.

Abstract

This paper aims at studying the dialogical relationships 
between two enunciations — an opinion article and the article’s 
illustration; the presumed reader; and the socio-historical 
context, with the support of the concepts of discursive genres as 
seen in The Aesthetics of Verbal Creation and in other Bakhtin’s 
and the Circle’s texts, along with some theoretical concepts of 
the analysis of verb-visual language, as in Dondis (2007). For 
this study, it was examined the materiality of the genre “opinion 
article” and its corresponding illustration, as published in Folha 
de São Paulo’s Tendências/Debates pullout from January 9 , 
2011, which discussed a particular moment in the Brazilian 
elections for president. As the illustration is the result of the 
artist’s interpretation of the article, our objective is to observe the 
hyperbolic character of the imagery, its evaluative tone and its 
inner contradiction. They are elements that stand out, expressing 
values that are spread within the social context, but which are not 
always clearly recognized. By cross-referencing the meanings of 
different points of view, it is our aim to point out the enunciations’ 
symmetries and/or asymmetries through the evaluating tone 
adopted in each one of them. Also, it will be studied how they 
respond to the newspaper’s assumed reader and their immediate 
context. We hope that this study, developed under a dialogical 
view of language, will come to present to educators some 
suggestions on how to approach the various media languages, 
in order to help learners achieve a more critical judgment of the 
opinions imposed by the print media.

Keywords

Article; illustration; implicit meaning; print media.
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1.  Introdução

Nos tempos atuais, em que as informações chegam de 
maneira rápida e distinta, a leitura com consciência crítica é 
um grande desafi o para os aprendizes que cursam o Ensino 
Médio. A comunicação de massa, principalmente o jornal, pode 
se tornar a mola diretriz para qualifi car o aprendiz a participar 
como agente modifi cador no mundo moderno, fazendo-se 
necessário que a leitura seja realizada de maneira signifi cativa 
em tempo correspondente.  

A utilização da teoria bakhtiniana para a análise de textos 
midiáticos contribui de maneira progressiva e fecunda para 
a compreensão do signo ideológico de natureza neutra e 
em que se baseiam todos os demais signos, que é a palavra. 
São as palavras do locutor refl etindo as posições valorativas 
das enunciações sócio-histórico-culturais anteriores, com o 
acréscimo de outras, posteriores, que possivelmente poderão 
responder a essa demanda, com refl exos individuais, isto é, 
com o estilo de cada participante. Assim, todo esse processo, 
cujos movimentos simétricos permitem a confi guração de 
uma determinada esfera social, pode transformar a situação 
a qual permitiu a origem do enunciado concreto. Esta é uma 
direção para o desenvolvimento social, e, consequentemente, 
para o aperfeiçoamento do indivíduo. Esses enunciados, para 
Bakhtin (2003, p. 261) “refl etem as condições específi cas e as 
fi nalidades de cada referido campo”. 

A análise de gêneros da mídia impressa, como subsídio para 
os profi ssionais de educação no letramento da língua materna, 
transforma-se num ponto de referência concreto, podendo 
ser observadas as posições axiológicas e valorativas de seus 
interlocutores, possibilitando um exame atento das posturas 
ideológicas de cada campo de ação, em cada momento histórico 
e, de certa forma, uma familiaridade com os gêneros discursivos 
para fi ns de interação responsável. É imprescindível, porém, que o 
educando mantenha uma aproximação com a vida do mundo por 
meio de enunciados midiáticos, cujos esclarecimentos apoiados 
na relação com outros conhecimentos o auxiliem quanto ao 
julgamento crítico das diversas opiniões e dessa forma venham 
a defi nir a escola como um elo na cadeia da vida real do aluno. 

Dessa forma, a proximidade com os acontecimentos do 
mundo e os possíveis refl exos consequentes na vida humana, 
refratados nos enunciados da mídia impressa, colaborará para 
que a escola na sua posição de norteadora seja um elemento 
essencial no aprimoramento do educando como ser participativo 
do desenvolvimento social, de maneira competente. 

Umberto Eco, em sua conferência (1996), “From Internet 
To Gutenberg”, mostra-nos que a habilidade de compreensão 
de textos verbais nos torna aptos a sermos críticos e fi carmos 
atentos à persuasão dos textos não verbais, cujas imagens 
transformam ideias individuais em gerais. Tal estudioso nos 
orienta que é preciso uma nova forma de competência crítica, 
um novo treinamento educacional. 

Assim, corroborando com o linguista italiano, este trabalho 
visa a apresentar uma análise de acordo com a teoria da 
linguagem do Círculo de Bakhtin, entre o artigo de opinião 
e sua ilustração, do jornal Folha de S. Paulo, de 09/01/2011, 
colaborando com a leitura crítica no Ensino Médio, permitindo 
a integração ativa e respondente de leitores no contexto social.

2.  Fundamentação teórica

Desde os remotos tempos, a linguagem é observada 
e analisada, surgindo diversas tendências para os estudos 
linguísticos. O papel do ouvinte, porém, era passivo, e a 
linguagem era subestimada na sua função comunicativa, foco 
de estudo da linguagem do Círculo de Bakhtin, em que o 
outro, o ouvinte, tem participação responsiva ativa na interação 
comunicativa, realizada em determinada esfera social. Isso 
requer a compreensão dos interlocutores aos sentidos que 
abrangem o evento da comunicação com o dado acontecimento 
na história do indivíduo, numa expectativa dialógica. Bakhtin e 
seu Círculo nos fornecem os conhecimentos necessários para a 
realização da análise dessa inter-relação. 

Bakhtin/Volochínov, na obra Marxismo e Filosofi a da 
Linguagem tratam da importância do sujeito ativo, responsável 
pelo seu discurso, à espera de atitudes responsivas em seu 
interlocutor, cuja visão de valores pertinentes ao seu tempo 
histórico dialogiza com o seu mundo interior, numa adaptação 
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ao mundo exterior, construindo suas apreciações numa tomada 
de posição expressa em sua enunciação.     

A enunciação proposta pelo Círculo, de natureza social, 
não pode, de forma alguma, ser considerado exclusivamente 
individual e nem pode ser explicada a partir das condições 
psicofi siológicas do sujeito participante do diálogo. A palavra 
ou o signo expressa de um lado a interioridade, os valores do 
sujeito; de outro está voltada para o contexto social. 

Nas várias formas de enunciação no momento da 
comunicação, delas faz parte toda a vivência histórica que 
perpassa pelo ser durante a interação e, também, as possibilidades 
futuras, sugerindo os tipos e vínculos composicionais que 
determinam, em função da situação, da posição social e das 
relações pessoais de reciprocidade entre os participantes da 
comunicação, os gêneros do discurso. 

A análise dessas diferenças pode defi nir a natureza dos 
enunciados e a relação de reciprocidade entre linguagem 
e ideologia. Para tal estudo, o fi lósofo russo defi niu certas 
particularidades constitutivas do enunciado (BAKHTIN, 2003): 
alternância dos sujeitos do discurso; conclusibilidade específi ca 
do enunciado; relação do enunciado com o próprio falante e 
com outros participantes da comunicação discursiva. Outro 
traço constitutivo do enunciado é a entonação expressiva, que 
segundo Bakhtin (2003, p. 290) é “um dos meios de expressão 
da relação emocionalmente valorativa do falante com o objeto 
da sua fala”.

Atentando para a palavra na sua forma apenas, como 
estudada pela linguística tradicional, e a palavra expressada 
com o objetivo da interação comunicativa, valorativa, como 
o Círculo propõe, Bakhtin (2003) afi rma que é na enunciação 
que as palavras ganham sentido, pois é por meio delas que nos 
comunicamos dentro de determinado contexto, “numa situação 
de interação e de confl ito tenso e ininterrupto” (BAKHTIN, 
2009, p.111). 

Na enunciação é expresso o signo ideológico do grupo de 
indivíduos, o seu tema, “que se apresenta como a expressão 
de uma situação histórica concreta que deu origem à 
enunciação” (BAKHTIN, 2009, p. 133). No tema leva-se em 
conta o enunciado concreto com seus elementos linguísticos/

enunciativos representados pela palavra, pelas escolhas 
sintáticas e fonéticas, pela entonação etc. Além disso, temos 
os elementos que fazem parte da situação extraverbal que é 
a identidade dos interlocutores, a fi nalidade da enunciação, o 
momento histórico, a ideologia, os discursos que circulam nas 
enunciações, nos enunciados concretos. 

Como resultado da enunciação concreta e da compreensão 
ativa determinados pelo tema, construído no contexto histórico 
e, consequentemente, pela mobilidade da signifi cação dos 
elementos, encontra-se o signo ideológico. “Tudo que é 
ideológico possui um signifi cado e remete a algo situado fora 
de si mesmo.” (BAKHTIN, 2009, p. 31). Sendo a palavra um 
fenômeno ideológico por excelência, toda a sua realidade é 
absorvida por sua função de signo, podendo preencher qualquer 
espécie de função ideológica. A palavra é, pois, o material 
privilegiado na comunicação social. 

Segundo a teoria bakhtiniana, é a situação de produção 
que vai permitir a promoção de todos os sentidos próprios e 
específi cos para o acontecimento histórico que é a enunciação 
individual. Seguindo os preceitos de Bakhtin (2003, p. 21), 
“nesse momento e nesse lugar, em que sou o único a estar situado 
em dado conjunto de circunstâncias, todos os outros estão fora 
de mim”. Para ser indivíduo, porém, necessita da presença do 
outro, que lhe fornece as condições para se concretizar como 
ser humano.  Essa condição existencial no outro se deve ao fato 
de que cada um é singular e por serem assim movem-se em 
diferentes direções cerceadas pela valoração da visão de mundo. 
Surgem, assim, inúmeras formas, relativamente estáveis, por 
serem infi nitas também, as possibilidades a acontecerem com o 
uso da linguagem, “nos diversos campos da atividade humana. 
[...] os quais denominamos gêneros do discurso” (BAKHTIN, 
2003, p. 261-262, grifo do autor).

Desde Platão e Aristóteles os gêneros se manifestavam por 
meio da classifi cação das espécies e orientam até hoje a ordem 
dos gêneros. Partindo do conceito aristotélico, Bakhtin procura 
ampliá-lo em função das novas formas de comunicação exigidas 
por uma sociedade que evoluiu do ponto de vista econômico 
e tecnológico. Assim, fez-se necessária uma inovação dos 
critérios de classifi cação dos gêneros, o que Bakhtin considerou 
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o dialogismo do processo comunicativo, em que utilizou a 
pluralidade das práticas da prosa representada nos romances - 
objeto primeiro de seu estudo. 

Com o objetivo de superar as difi culdades na classifi cação 
dos gêneros discursivos, tal a sua heterogeneidade, Bakhtin 
os separa em primários e secundários. Os primeiros são os 
mais simples; formam-se nas condições de comunicação 
discursiva imediata, por exemplo, a réplica do diálogo 
cotidiano. Os secundários são mais complexos, pois surgem 
nas condições de uma relação mais desenvolvida e organizada 
como o romance, o drama, os diversos tipos de pesquisas 
científi cas. “No processo de sua formação eles incorporam 
e reelaboram diversos gêneros primários (simples) que se 
formam nas condições da comunicação discursiva imediata” 
(BAKHTIN, 2003, p. 263), utilizando um e outro para atingir 
a efi cácia da interação. O estudo das peculiaridades das 
diversidades de gêneros do discurso são grandes aliados para 
a investigação da historicidade que é circunscrita em toda 
interação comunicativa. A análise dessas diferenças pode 
defi nir a natureza dos enunciados e a relação entre linguagem 
e ideologia, dos quais, entre outros aspectos, decorre o estilo 
do enunciado concreto.

A concepção de estilo, no sentido bakhtiniano, pode dar 
margens a muito mais do que a simples busca de traços que 
indiciem a expressividade de um indivíduo, sendo, portanto, a 
expressão da relação discursiva típica do gênero e da expressão 
pessoal, mas não exclusivamente subjetiva. A situação e os 
participantes mais imediatos determinam o estilo que é a atitude 
responsiva ativa do sujeito a qualquer enfrentamento dialógico, 
preceito que fundamenta um enunciado. 

Uma das peculiaridades marcantes no estilo é o tom. 
Por mais superfi cial que seja um enunciado, ele responde a 
dizeres de um outro objeto, de um outro fato, de uma outra 
época e dessa forma inclui os sentidos que foram, são e serão 
refratados - pois o indivíduo é histórico - fazendo-se refl etir 
em seu enunciado concreto, permitindo uma  resposta a uma 
série de outros enunciados anteriores e posteriores a ele, numa 
apreciação social, fator indissociável das relações dialógicas de 
qualquer enunciado.

 A vida, segundo Bakhtin (2003, p. 348), “é dialógica 
por natureza. Viver signifi ca participar do diálogo: interrogar, 
ouvir, responder, concordar, etc. Aplica-se totalmente na 
palavra, e essa palavra entra no tecido dialógico da vida humana, 
no simpósio universal”. É na inter-relação com as palavras 
dos outros que se completa o sentido de um novo enunciado. 
O sentido é sempre dialógico, cuja confi guração se encontra 
em todos os elementos que constituem qualquer enunciado: 
confi ança, aceitação, aprendizado, fronteiras da concordância, 
combinação das vozes; isto é, sentido sobre sentido, num 
envolvimento de compreensão.

A separação dos conceitos de texto e de enunciado na visão 
bakhtiniana é de suma importância para o estudo das relações 
dialógicas. Um texto só é considerado enunciado, quando instiga 
uma resposta de um dos participantes do evento comunicativo.

Tanto as relações entre textos - intertextualidade - como as 
relações no interior de um texto - interdiscursividade - refl etem 
e refratam as avaliações apreendidas no discurso de outrem, que 
num movimento contínuo, mantêm relações dialógicas com a 
obra. Para Bakhtin (2003, p. 320), “os sentidos estão divididos 
entre vozes diferentes”. Quando essas vozes representam o 
outro de maneira autônoma, independente da voz e da vontade 
do autor, permitindo que elas se defi nam e assim possam refl etir 
as consciências de outras consciências, observa-se a polifonia. 
Para a compreensão das vozes inseridas na obra construída, 
autor e leitor precisam estar em conformidade, a fi m de 
perceberem a abrangência do todo intencional veiculado. 

Um dos conceitos mais complexos para o estudo do 
dialogismo é o da resposta, que movimenta o acontecimento 
na sua realização no tempo e no espaço. “Perguntas e respostas 
supõem uma distância recíproca” (BAKHTIN (2003, p. 408). 
Segundo Machado (2010), para esse distanciamento, Tzvetan 
Todorov utilizou o termo exotopie num de seus primeiros livros: 
Mikail Bakhtine: Le príncipe dialogique (1981), sendo aceito 
pela comunidade de estudiosos e tradutores por interpretar de 
maneira coerente a ideia de Bakhtin. 

O processo de exotopia possibilita um excedente de visão 
capaz de posicionar os elementos do acontecimento de forma 
a tornarem-se pontos de vista, cujos acessos extrapostos são 
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projetados num contínuo movimento para fi ns de acabamento 
do fenômeno da interação, que é progressivo, sendo o seu 
inacabamento determinante para que o sentido dialógico nas 
relações perdure.  Este é o mundo das relações arquitetônicas, 
nomeado por Bakhtin, o qual afi rma que a “arquitetônica do 
mundo da visão artística não ordena só os elementos espaciais 
e temporais, mas também os de sentido” (BAKHTIN, 2003, p. 
127).

Dessa forma, abarcando as variadas possibilidades 
geradas no decorrer da história do indivíduo, a teoria dialógica 
bakhtiniana permite-nos observar e analisar os fi os do processo 
construtivo de enunciados verbovisuais da mídia impressa, 
como artigo de opinião e sua ilustração, relacionando-os ao 
contexto sócio-político-cultural.

 
3. O dialogismo entre artigo de opinião e ilustração

A escolha do gênero discursivo artigo de opinião refl ete a 
relação do enunciado com as articulistas e também com o leitor, 
na explanação dos pontos de vista a respeito do papel da mulher 
na sociedade.  O artigo, para Melo (2003, p. 127), “é o gênero 
que democratiza a opinião no jornalismo, tornando-a não um 
privilégio da instituição jornalística e dos seus profi ssionais, 
mas possibilitando o seu acesso às lideranças emergentes na 
sociedade”. 

As autoras são pessoas representativas na sociedade 
brasileira e professoras doutoras da PUC/SP. Flavia Piovesan 
é membro da Força-Tarefa da ONU para a Implementação do 
Direito ao Desenvolvimento e Sílvia Pimentel é presidente do 
Comitê da ONU sobre a Eliminação da Discriminação contra a 
Mulher. Podemos atentar, dessa forma, à relação valorativa das 
autoras com o tema o qual determinou a escolha dos recursos 
lexicais, gramaticais e composicionais.

 Abaixo, o texto recortado para concretizar a análise. 
Que a eleição de Dilma, nossa primeira 

presidente, e a composição de seu ministério 
tragam o empoderamento das mulheres 

brasileiras
Pela decisão soberana do povo, hoje será a primeira vez que a faixa 

presidencial cingirá no ombro de uma mulher. (...) A valorização da 
mulher melhora a nossa sociedade e valoriza nossa democracia.
     Assim a presidente Dilma inaugurou o seu discurso de posse, 
enfatizando que sua luta mais obstinada será pela erradicação da 
pobreza. A presidente brasileira soma-se às 11 mulheres chefes de 
governo, considerando 192 países.
    O Brasil situa-se no 81º lugar no ranking de desigualdade entre 
homens e mulheres de 134 países, tendo como indicadores o acesso 
à educação e à saúde e a participação econômica e política das 
mulheres (relatório Global Gender Gap).
     O estudo conclui que nenhum país do mundo trata de forma 
absolutamente igualitária homens e mulheres. Os países nórdicos 
revelam a menor desigualdade de gênero - despontando Noruega, 
Suécia e Finlândia nos primeiros lugares do ranking-, enquanto os 
países árabes têm os piores indicadores.
     Se comparada com outros países latino-americanos, como a 
Argentina (24º lugar) e o Peru (44º lugar), preocupante mostra-
se a performance brasileira, explicada, sobretudo, pela reduzida 
participação política de mulheres.
    Ainda que no acesso à educação e à saúde o Brasil ostente um 
dos melhores indicadores de nossa região, quanto à participação 
política atingimos a constrangedora 114ª posição,  muito distante 
das posições argentina (14ª), chilena (26ª) ou mesmo peruana (33ª).
     Ao longo da história, atribuiu-se às mulheres a esfera privada - os 
cuidados com o marido, com os fi lhos e com os afazeres domésticos 
-, enquanto aos homens foi confi ada a esfera pública.
     Nas últimas três décadas,  no entanto, houve a crescente 
democratização do domínio público, com a signifi cativa participação 
de mulheres, ainda remanescendo o desafi o de democratizar o 
domínio privado -o que não só permitiria o maior envolvimento de 
homens na vivência familiar, com um grande ganho aos fi lhos(as), 
mas também possibilitaria a maior participação política de mulheres.
     No mercado de trabalho, para as mesmas profi ssões e níveis 
educacionais, as mulheres brasileiras ganham cerca de 30% a menos 
do que os homens. Para José Pastore, além das diferenças de renda, 
as mulheres enfrentam uma situação desfavorável na divisão das 
tarefas domésticas. Os maridos brasileiros dedicam, em média, 
apenas 0,7 hora de seu dia ao trabalho do lar. As mulheres que 
trabalham fora põem quatro horas diárias.
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     Se hoje há no mundo 1 bilhão de analfabetos adultos, dois terços 
são mulheres. Consequentemente, 70% das pessoas que vivem na 
pobreza também o são -  daí a feminização da pobreza. Garantir o 
empoderamento de mulheres é condição essencial para avançar no 
desenvolvimento. Os países que apresentam a menor desigualdade 
de gênero são justamente os mesmos que ostentam o maior índice de 
desenvolvimento humano.
     Que a eleição de nossa primeira presidente e a composição 
de seu ministério (com um terço integrado por mulheres) tenham 
força catalizadora de impulsionar o empoderamento das mulheres 
brasileiras.
     Afi nal, como lembra Amartya Sen, nada atualmente é tão 
importante ao desenvolvimento quanto o reconhecimento adequado da 
participação e da liderança política, econômica e social das mulheres. 
Esse é um aspecto crucial do desenvolvimento como liberdade.

Texto: Artigo de opinião
Fonte: Folha de S. Paulo. Caderno Tendências/ Debates, 09/01/2011.

Figura: Ilustração
Fonte: Folha de S. Paulo. Caderno Tendências/ Debates, 09/01/2011.

No título, Mulher, democracia e desenvolvimento, é 
apresentada de forma sintética a evolução dos tempos, 
apoiando-se na importância do papel da mulher no progresso 
da humanidade, tendo a democracia como um dos seus pilares. 

Os argumentos utilizados pelas articulistas no artigo de 
opinião concretizam o tema, que segundo a teoria bakhtiniana é 
a ideia global da construção de sentidos, que é o reconhecimento 
do avanço da democracia no campo feminino conquistado 
ao longo do tempo. As articulistas tecem seus argumentos, 
auxiliadas pela voz da presidente Dilma Rousseff. Além da 
presidente, outras vozes pertencentes ao mesmo discurso de 
apoio às mulheres são retomadas, entre elas a de José Pastore, a 
de Amartya Sem, e a do relatório Global Gender Gap. 

Os elementos gráfi cos que compõem a ilustração 
determinam a situação concreta e a compreensão ativa da 
enunciação, construída no contexto histórico, que é a resistência 
feminina à força masculina.

Tanto no enunciado do gênero artigo de opinião como no 
gênero ilustração há toda uma relação histórica do papel da 
mulher através dos tempos e do mundo. Também, a época da 
divulgação é histórica, visto ter sido na segunda semana da 
posse da Presidente Dilma Rousseff, primeira presidente do 
Brasil, cujo discurso de posse, mostra seu comprometimento 
com a postura de conquista feminina.

Podemos sustentar que é a história que compromete as 
atitudes responsivas, observadas na materialidade de cada 
gênero discursivo. 

 
3.1  A materialidade linguística 

A organização do pensamento concretizado na materialidade 
da linguagem escrita e a escolha dos argumentos demonstram 
que o artigo de opinião dialoga com duas correntes através do 
tempo e do espaço, numa visão de cronotopia. Para Bakhtin 
(2010, p. 211), “o próprio espaço intensifi ca-se, penetra no 
movimento do tempo, do enredo e da história. Os índices do 
tempo transparecem no espaço, e o espaço reveste-se de sentido 
e é medido com o tempo. Esse cruzamento de séries e a fusão 
de sinais caracterizam o cronotopo artístico”. Apesar desse 
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conceito se referir ao texto artístico, literário, a importância 
do tempo que atua no enunciado de modo externo e interno 
permitiu a expansão de tal pensamento analítico.

Seguindo esses preceitos, na interligação das relações 
do tempo e do espaço, observamos no artigo de opinião que 
os pontos negativos em relação à mulher se destacam por se 
encontrarem em maior número, revelando a postura feminista 
das articulistas, em:

(§ 3) O Brasil situa-se no 81º lugar no ranking de 
desigualdade entre homens e mulheres  de 134 países.

(§ 5) Reduzida participação na política pelas mulheres 
brasileiras.

(§ 9) No mercado de trabalho, para as mesmas profi ssões e 
níveis educacionais, as mulheres brasileiras ganham cerca de 
30% a menos do que os homens.

(§ 9) Situação desfavorável das mulheres na divisão das 
tarefas domésticas.

(§ 10) Dois terços da população analfabeta adulta mundial 
são mulheres.

Essa postura também é delatada no uso da conjunção 
concessiva no § 6: Ainda que no acesso à educação e à saúde, 
indicando uma conexão contrastiva do processo comunicativo 
(NEVES, 2000). Essa escolha vai contra a direção da explanação 
das ideias para a defesa do tema do enunciado que é reconhecer o 
avanço da democracia no campo feminino. A crítica ao processo 
que melhorou a educação e a saúde da mulher é concretizada 
pelo aspecto concessivo, prevalecendo a ideia negativa expressa 
no contínuo do período: quanto à participação política atingimos 
a constrangedora 114ª posição, evidenciando o  feminismo 
cultural das autoras. Esse tipo de feminismo tem como 
adversários as instituições e os valores patriarcais e como meta a 
autonomia cultural (WIKIPEDIA). Podemos detectar, assim, as 
organizações que serviram de base para as avaliações e o seu uso 
para retaliações: educação, saúde e política. 

Nos pontos positivos, as autoras apresentam poucos 
argumentos, utilizando a materialidade da língua de maneira 
abstrata, sem números estatísticos, observados em: 

(§ 8) Nas últimas três décadas, no entanto, houve a crescente 
democratização do domínio público, com a signifi cativa 

participação de mulheres.
 (§ 10) Países com menor desigualdade de gênero são 

justamente os mesmos com maior índice de desenvolvimento 
humano.

Observando o enunciado do § 10, acima, foi evidenciada a 
desigualdade de gêneros, um quesito indicativo da inferioridade 
feminina, por estar na primeira oração. A ligação com a oração 
seguinte realizada pelo verbo ser, de acordo com Sacconi 
(1994), pode ser considerada como um estado permanente, 
o que podemos relativizar com a permanência do pouco 
desenvolvimento humano em certos países. Sem grandes 
colocações a respeito do sucesso do crescimento da mulher 
na sociedade, mais uma vez deixam à mostra o seu interno 
ideológico feminista. 

Podemos concluir, com base na análise do material 
linguístico, que para as autoras o crescimento feminino, em 
todos os âmbitos, é uma possibilidade amparada na incerteza 
de certas ações que ainda vão se realizar (uso do tempo verbal 
futuro do pretérito, “permitiria” e “possibilitaria”, no parágrafo 
8). Tal mudança se concretizará sob determinadas condições 
(uso da conjunção condicional “se”, nos parágrafos 5 e 10), 
em que se espera dispensar as concessões (uso da conjunção 
concessiva “ainda que”, no parágrafo 6) exigidas pela 
sociedade machista, ainda em vigor, que atua na adversidade 
(uso da conjunção adversativa “no entanto”, no parágrafo 8). 
Todas essas ideias foram estimuladas pelo discurso de posse da 
presidente Dilma Rousseff, de cujas palavras as articulistas se 
serviram, transcrevendo-as no primeiro parágrafo, entre aspas, 
expondo o ideal almejado. Para Bakhtin (2003), nas aspas 
se ouvem nitidamente os ecos da alternância dos sujeitos do 
discurso e das suas mútuas relações dialógicas.

  De acordo com a análise realizada, podemos considerar 
que as articulistas, com seu estilo crítico, manifestaram, 
coincidentemente, a postura crítica do jornal Folha de S. Paulo, 
que tem esse critério como um de seus norteadores (MANUAL 
DA REDAÇÃO, 2010).

 Continuando o estudo, a seguir serão observados os 
elementos gráfi cos que compõem as fi guras da ilustração do 
mesmo artigo.
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3.2.  A materialidade verbovisual

A localização da ilustração ao lado do artigo, na página 
do jornal, permite um movimento dialógico de leitura. Um 
sapato vermelho de salto agulha destaca-se sobre um piso 
determinado e cercado por uma luminosidade.  E sobre 
ele, em tamanho gigantesco, um calçado masculino, numa 
posição de ataque freado, com luminosidade e cor indefi nida. 
As fi guras metonimicamente representadas – a parte pelo 
todo - simbolizam os gêneros: masculino e feminino. Esta é a 
descrição do discurso ilustrativo do artigo de opinião Mulher, 
Democracia, Desenvolvimento, do jornal Folha de São Paulo, 
do dia 09/01/2011.

Os sentidos sugeridos da ilustração nos remetem à história 
da humanidade em que o homem com o poder tomado a si 
colocava a mulher como submissa por motivos que a história 
apresenta. Porém, como expressado no desenho, a refreada de 
um possível ataque ao símbolo feminino no poder, confi gurado 
pela cor vermelha – cor vibrante, que indica transformação 
e cor do partido da presidente brasileira – do sapato alto – 
índice de autoridade feminina -, possibilita-nos acreditar numa 
possível transformação na atitude masculina, que ainda pode  
vislumbrar no decorrer da história que está sendo construída.

O tamanho desproporcional dos calçados, realizado em 
escalas diferente, remete-nos a uma relativa posição social 
masculina sustentada na sociedade por várias épocas, em várias 
situações, tolhindo o crescimento da mulher na sociedade. 
Porém, a luminosidade que envolve os calçados delata, de 
acordo com a teoria bakhtiniana, a visão de mundo do falante, 
os seus juízos de valor e emoções, colocando em destaque 
aquele considerado a força no momento presente da história: 
o feminino. A cor, para Dondis (2007, p. 64), “está de fato, 
impregnada de informação”. 

A ilustração está apresentada como um recorte ultrapassado, 
pelas bordas irregulares, transportando-nos a uma ideia de 
registro antigo. Podemos relacionar essas confi gurações ao 
que anteriormente era considerada simples utopia: a ascensão 
das mulheres brasileiras na política. Na época atual, temos 
vislumbrado esse progresso na materialização da psicologia 

social que tem a posição feminina na sociedade como uma 
espécie de estopim para o desenvolvimento humano.

Todos esses dizeres estão inseridos num determinado 
momento da história em que o espaço do tempo da situação 
social faz emergir a fi gura da mulher na sociedade de maneira 
diferenciada, ocupando um lugar de destaque, fazendo evoluir 
uma ideologia ainda arraigada no interno masculino. A obra 
(ideológica), que no caso é a ilustração, de acordo com Bakhtin 
(2009), é levada a estabelecer contatos estreitos com a ideologia 
cambiante do cotidiano, a impregnar-se dela, em cada época de 
sua existência histórica.

 Após a análise de alguns componentes gráfi cos 
utilizados na ilustração, podemos dizer que o tom crítico 
do artista marcou o avanço da mulher na história atual da 
humanidade, cuja ascensão foi prorrogada pela soberania da 
força.

Dessa forma, nesse estudo, baseado na teoria bakhtiniana, 
foi observada uma tensão nos sentidos provenientes dos dois 
enunciados, em que se cruzam diferentes pontos de vista, por 
serem produzidos por pessoas diferentes com diferentes visões 
de mundo, mas objetivando um mesmo tom crítico.

4.  Conclusão

Procurando estabelecer relações dialógicas entre 
enunciados que circulam na mídia impressa, observando os 
aspectos verbais e visuais sustentados pela história, procuramos 
mostrar que a relação valorativa das enunciadoras do artigo foi 
determinada pelas escolhas dos recursos permitidos pela língua, 
conduzindo-o a um posicionamento idealizado como feminista. 
A transparência ideológica também foi confi gurada na 
ilustração de tal artigo pela posição das fi guras representativas 
dos gêneros, cujas formas realizadas em escalas diferentes fez 
sobressair o masculino, sendo destacada, porém, a posição 
feminina no matiz das cores. Com esses dados evidenciamos 
a necessidade do estudo dos elementos gráfi cos básicos, para 
uma melhor leitura visual.

Podemos dizer que os enunciados analisados se 
complementam, observados em cada materialidade específi ca 
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em que os vários discursos e vozes conduziram as enunciações 
a um mesmo tom crítico.

Objetivando a uma possível resposta-ação, esperamos 
que essa amostra de análise dos enunciados artigo de opinião 
e ilustração, colabore no ensino/aprendizagem de gêneros da 
mídia impressa nas escolas, possibilitando ao aprendiz uma 
maior clareza nas diferentes formas de apresentação de opiniões.
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Resumo

Este trabalho abordou o uso dos Acervos Complementares 
PNLD/2010 no ensino-aprendizagem da leitura numa perspectiva 
de letramento, através de uma pesquisa sobre as contribuições 
dos livros para a prática docente no desenvolvimento da leitura 
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, apoiada nas ideias 
de Solé (1998), Kleiman (1998), Brandão (2006), Soares (1998) 
e Leal & Melo (2006). Os objetivos específi cos da pesquisa 
foram: Identifi car as orientações dadas ao professor, contidas no 
Documento do PNLD Acervos Complementares, que acompanha 
os acervos; Identifi car os conhecimentos revelados pelos docentes 
sobre as possibilidades de uso dos Acervos Complementares 
na sala de aula; Os sujeitos da pesquisa foram duas professoras 
do 1º e 2º anos. Os resultados demostraram que as professoras 
utilizando as obras no que se refere ao ensino da leitura, em seus 
discursos apresentaram algumas situações em que estratégias de 
leitura foram vivenciadas, mesmo de forma incipiente observamos 
tentativas de desenvolver as habilidades de compreensão textual 
entre os alunos mesmo antes de estarem alfabetizados.

Palavras-chave

Acervos complementares; ensino; leitura.

Abstract

This work addressed the use of Complementaries 
Collections PNLD/2010 in the teachinglearning of reading in 
a literacy perspective through research of the contributions 
of the books to the teaching practices in the development of 
reading in the early years of the Elementary School, supported 
by the ideas of Solé (1998), Kleiman (1998), Brandão (2006), 
Soares (1998) and Leal & Melo (2006). The main goals of this 
work are: to identify the guidelines given to the teacher, taken 
from the document of Complementaries Collections PNLD; 
to identify the knowledges revealed by the teacher about the 
possibities of the use of the Complementaries Collections in 
the classroom.The subjects of this research were two teachers 
of the frist and second years. The results show that the teachers, 
using the works about teaching of reading, in their talks, they 
presented some situations in which the reading strategies were 
experienced. Even incipiently we observed tries to develope 
the textual comprehension habilities among the students, even 
before being literated.
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1. Introdução

Segundo Soares (1998), quando a língua passa a ser vista como 
enunciação/discurso, permite uma alteração “em essência” no 
ensino da leitura, passando a ser considerada como interação entre 
o autor/texto/leitor (apud SOUZA, LEITE e ALBUQUERQUE, 
2006). Neste sentido, Souza, Leite e Albuquerque (2006 p. 30) 
afi rmam que “O ‘letramento escolar’, que envolve o processo de 
didatização do ensino da leitura deve ser feito de modo a garantir 
que as práticas de leitura, desenvolvidas no âmbito da escola se 
aproximem daquelas realizadas fora dele”. 

O Ministério da Educação implantou mais um programa que 
contribui para as práticas de Alfabetização em uma perspectiva 
do Letramento, o PNLD (Programa Nacional do Livro Didático) 
Acervos Complementares. Esse programa traz acervos compostos 
por obras pedagógicas complementares aos livros didáticos, 
destinadas às salas de aula do 1º e 2º anos do Ensino Fundamental. 
Esses livros visam “oferecer a professores e alunos alternativas 
de trabalho e formas de acesso aos conteúdos curriculares nas 
diferentes áreas de conhecimento” (BRASIL, 2009, p. 3). 

Através dos Acervos Complementares o professor poderá 
explorar diversos conteúdos curriculares a partir de temáticas de 
interesse dos alunos favorecendo o aprendizado da Leitura e da 
Escrita: Ensino Regular do Sistema de Escrita Alfabética (doravante 
SEA); Ensino das estratégias de Leitura e de Produção de textos 
dialogando com diversos componentes curriculares. Torna-se 
importante e necessário saber se essas obras estão efetivamente 
sendo utilizadas nas salas de aula, caso estejam sendo utilizadas, 
qual a fi nalidade de seu uso pelo professor? De que maneira o 
professor está explorando esses livros visando à aprendizagem 
da leitura? E quais estratégias de leituras são exploradas pelos 
docentes para a promoção da compreensão leitora?

 .
2. Referencial teórico 

2.1. Concepções de língua e de Leitura: implicações para 
formação do leitor

Durante muito tempo a leitura foi concebida apenas 

como uma prática de decodifi cação de palavras. Era 
considerado leitor aquele que tinha capacidade de dominar 
essa habilidade. Entretanto, a concepção de língua como 
um processo de interação trouxe algumas implicações 
para o ensino, infl uenciando dessa forma o modo como 
compreendemos o que é leitura.

Desse modo, segundo Solé (1998), ler é um processo 
de interação entre o leitor/texto/autor. Nessa interação a 
construção do signifi cado do texto envolve não só o próprio 
texto, mas os conhecimentos prévios do leitor e os objetivos 
pretendidos pelo mesmo. Segundo a autora, são os nossos 
objetivos e fi nalidades de leitura que guiam as interpretações 
que damos aos textos, dessa forma quando os sujeitos leem 
textos com intenções diferentes podem extrair informações 
distintas do mesmo.  

Nessa mesma perspectiva interativa, Kleiman (1998) 
afi rma que quando lemos um texto, seja ele qual for, estamos 
colocando em ação nossos valores, crenças e atitudes 
refl etindo o grupo social em que fomos criados. Contudo, 
para que possamos compreender o que estamos lendo 
desenvolvemos estratégias de leitura defi nidas por Solé 
como “processos cognitivos e metacognitivos complexos, 
que exige de quem lê a habilidade de pensar e planejar 
durante a leitura” (1998, pp. 69 – 70). 

Dentre as estratégias de leitura defi nidas por Solé (1998), 
algumas são consideradas por Brandão (2006) como principais: 
traçar objetivos para a leitura, selecionar informações do texto, 
ativar conhecimentos prévios, antecipar sentidos no texto, 
elaborar inferências, avaliar e controlar a compreensão do texto. 
Alguns autores como (Solé, 2005; Brandão 2006; Leal 2006) 
salientam a importância do desenvolvimento dessas estratégias 
de leitura para compreensão dos textos. Para tanto o professor 
precisa planejar o ensino de tais estratégias. 

2.2. Ensino da leitura na alfabetização: o professor como 
mediador no processo de ensino e aprendizagem 

Se a escola pretende formar leitores críticos, competentes, 
fl uentes, experientes dentre outros; qual seria a função do 
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professor como mediador dessa aprendizagem?  O que deveria 
ser feito para que os alunos possam compreender textos?

Segundo Jolibert (1994) o docente deve ser um facilitador 
para aprendizagem da leitura. A autora afi rma que é lendo de 
verdade desde cedo que as crianças se tornam leitoras. Nesse 
sentido, o papel do docente não é apenas o de colaborar para 
as crianças construírem o signifi cado do texto, mas é preciso 
também que o professor entenda como os alunos fazem para 
chegar até ele.

Além disso, para toda ação pedagógica o planejamento 
deve ser o ponto de partida. O professor precisa ter clareza dos 
seus objetivos de ensino para organizar o tempo pedagógico, 
selecionar recursos e gerenciar as atividades. Dessa maneira, 
quando o planejamento está inserido na rotina do docente 
permite que o mesmo possa repensar suas práticas avaliando 
os resultados e buscando maximinizar o aproveitamento das 
aulas em outras intervenções. De acordo com Leal e Melo 
(2006):

Se planejarmos uma boa rotina de trabalho, como 
estratégias efi cazes de registro de situações bem 
sucedidas, armazenamentos de recursos didáticos, 
classifi cação dos planejamentos de aula em pastas, por 
exemplo, podemos reaproveitar muito do que fi zermos 
em um ano no ano seguinte. (p. 40)

No que se refere à leitura, Leal e Melo (op. cit.) afi rmam que 
no planejamento do ensino da leitura as fi nalidades devem ser 
variadas no intuito de atender diferentes objetivos didáticos. De 
acordo com as autoras é preciso “planejar situações didáticas, 
que levem os alunos a desenvolver estratégias de leitura 
diversifi cadas e conhecimentos apropriados para diferentes 
contextos de interação” (p. 41). 

As referidas autoras abordam algumas fi nalidades de 
leituras que não se esgotam apenas nos contextos de sala 
de aula, mas perpassam as diferentes situações de leitura na 
sociedade. Dentre elas destacamos a leitura feita por prazer, 
ler para receber mensagem de outras pessoas, Ler para buscar 
informação e a leitura para aprender a ler, em que as autoras 

salientam a importância de um ensino sistemático. Leal e Melo 
(2006), afi rmam que:

Um trabalho sistemático de ensino da leitura pode ser 
imprescindível para avaliar que capacidades os alunos 
já desenvolveram e o que ainda não conseguiram 
desenvolver. Assim planejamos situações de leitura com 
fi nalidades diversas e, ao mesmo tempo, propormos 
atividades para dar conta de desenvolver as capacidades 
que perpassam todas essas fi nalidades (p.52)

E para conhecermos melhor o recurso didático que estamos 
pesquisando, iremos abordar um pouco os livros do PNLD 
Acervos complementares.

2.3 Conhecendo o PNLD - Acervos Complementares 

Cada vez mais, a proposta de “Alfabetizar letrando” vem 
sendo propagada na sociedade possibilitando que as crianças 
ao mesmo tempo em que se apropriam do Sistema de Escrita 
Alfabética, também participem da prática de leitura e escrita 
mesmo sem dominar suas particularidades (BRASIL, 2008). 

Os livros do PLND Acervos Complementares 2010 são 
destinados às salas de 1º e 2º anos do Ensino Fundamental da 
rede pública, tendo como objetivo a ampliação do universo 
cultural dos alunos nas diferentes áreas de conhecimento 
contribuindo também para aumentar as práticas de letramento 
no ambiente escolar. 

São muitas as contribuições que essas obras podem 
trazer para o ensino nas séries iniciais (1º e 2º anos). Dentre 
elas, permitir que as crianças ampliem seus conhecimentos a 
cerca dos diversos componentes curriculares favorecendo o 
enriquecimento do seu universo cultural, a partir de temáticas 
interessantes apresentadas de forma lúdica se sentiram motivadas 
a ler com autonomia. E também, possibilitar a refl exão sobre 
os conhecimentos do sistema de escrita alfabética por meio de 
textos curtos e atrativos. Além disso, poderão contribuir para 
o desenvolvimento de habilidades de compreensão textual 
através de situações de leitura compartilhada (op. cit.).
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4. Metodologia 

4.1. Escolha do campo e sujeitos

Os sujeitos da pesquisa foram duas professoras, sendo 
que uma professora do 1º ano e outra do 2º ano do Ensino 
Fundamental, em que os Acervos Complementares já tinham 
sido apenas apresentados em formações realizadas pelo CEEL, 
sem terem sido alvo de um trabalho mais sistemático. 

Para efetivação da pesquisa, adotamos alguns procedimentos 
de coleta e de análise dos dados. Estes procedimentos foram 
organizados nas seguintes etapas:

• Levantamento das informações contidas no documento 
ofi cial do PNLD Acervos Complementares;

• Entrevista com as duas professoras do 1º e 2ª ano do Ensino 
Fundamental;

• Categorização e análise dos dados.

5. Análise dos resultados

A organização das análises procedeu da seguinte maneira: 
primeiramente verifi camos as orientações dadas ao professor 
no documento que acompanha os acervos complementares, 
em seguida analisamos as os conhecimentos revelados pelas 
professoras fazendo um paralelo com a análise do Manual que 
compõe os Acervos Complementares.

5.1 Análise documental: quais as propostas presentes no 
Acervos Complementares para o ensino da leitura nos 
anos iniciais

Além de retomar algumas competências e habilidades 
descritas nos Parâmetros Curriculares Nacional, que devem 
ser desenvolvidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o 
documento (op. cit.) apresenta eixos temáticos que podem ser 
trabalhados com as obras dos acervos para cada componente 
curricular, bem como, oferece algumas situações didáticas que 
podem ser desenvolvidas a partir dos livros.

Enfatizando a importância do letramento e as alfabetizações 
como foco dos anos iniciais, o manual (BRASIL, 2010) e 
enfatiza o compromisso dos Acervos quanto ao apoio às salas 
de aula, o Manual (op. cit.) resgata a importância da curiosidade 
natural das crianças nessa fase de aprendizagem e enfatiza que:

Os livros dos acervos não foram inscritos para o 
professor, com o objetivo de concretizar um plano de 
curso de estabelecer os roteiros de suas respectivas 
aula. [...] Na verdade foram inscritos diretamente para 
os jovens leitores, inclusive os iniciantes; e é a essas 
crianças que eles pretendem seduzir, informar, divertir, 
convencer, etc. (BRASIL, 2010, p. 9). 

Verifi camos que o documento que acompanha os acervos 
apresenta eixos temáticos para o trabalho com os livros 
paradidáticos e, ao mesmo tempo, oferece algumas propostas 
de atividades que podem serem desenvolvidas com o material 
em cada componente curricular. 

É importante ressaltar que para cada temática explicitada o 
documento apresenta algumas sugestões de abordagens com os 
alunos e atividades para uso dos acervos complementares. 

O quadro nº 01 abaixo explicita os tipos de refl exões e 
situações de aprendizagens exploradas no documento (op. cit.) 
no que ser refere ao ensino da Língua Portuguesa.
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Quadro nº 02 - Situações exploradas na área de Língua 
Portuguesa no Manual das Obras Complementares – 

PNLD (2010)

Componente Tipos de refl exões Situações de aprendizagens

Português

1- Aprendizagem das 
letras e da refl exão 
sobre as correspondên-
cias grafofônicas.

- As obras apresentam pala-
vras que obedecem à ordem 
alfabética;
- usados como consulta para 
escrita de palavras;
- Atividades sistematizadas 
em que levantamos outras 
palavras que inicia com a 
mesma letra/som.

2- Livros que 
contemplem em seus 
textos: Brincadeiras; 
parlendas; trava-língua, 
poemas, histórias e etc. 

- Apoio para construção 
de conjuntos de palavras 
estáveis;
- Apoio para leitura e escrita 
de palavras;
- Instigam as crianças a 
estabelecerem relação entre 
palavras e que possuem texto 
de fácil memorização.

3- Livros que exploram 
o vocabulário 

- Ajudarão os alunos a 
perceberem que uma mesma 
palavra possui diferentes 
signifi cados e que algumas 
expressões populares têm 
signifi cados especiais.

4- Livros que possi-
bilitam refl exão 
sobre alguns recursos 
linguísticos 

- Alguns livros contêm, de 
forma bem humorada, situ-
ações de uso da linguagem 
em que diferentes acepções 
de uma palavra podem 
ser mobilizadas, causando 
distinto afeto de sentidos.

 

Verifi camos, como demonstra o Quadro nº 01 que 
as obras infl uenciarão de forma positiva não somente o 
desenvolvimento de habilidades de compreensão textual de 
forma geral, mas também na apropriação do Sistema de Escrita 
Alfabética. Os livros que compõe os acervos poderão refl etir 
sobre os nomes das letras, as correspondências grafofônicas, 
as rimas e aliterações através de texto dos mais variados 
Gêneros Textuais, como parlendas, trava-línguas, poemas, 
histórias etc. 

No entanto, observamos uma exposição mais sistemática 
sobre leitura na discrição das habilidades envolvendo o 
componente Língua Portuguesa. É destacada a importância 
de desenvolver nas séries iniciais do Ensino Fundamental as 
estratégias de leitura, assim como, e demonstrado que os livros 
dos acervos são excelentes recursos para o desenvolvimento 
dessas habilidades, quando apresenta algumas estratégias de 
leitura ressaltando a importância das crianças compreenderem 
textos. 

Essas estratégias são bem destacadas por autores (SOLÈ, 
1998; KLAMER, 1998; BRANDÂO, 2006; COLOMER 
& CAMPS 2002) que pesquisam sobre a importância da 
compreensão leitura na formação de leitores autônomos.

O documento também apresenta uma espécie de catálogo 
com as capas das 150 obras selecionadas para compor os acervos 
com uma breve descrição do que cada obra irá apresentar. 
Subsidiando o professor na escolha do livro que poderá utilizar 
para o desenvolvendo de determinadas temáticas, competências 
e habilidades.

Esse material chega às escolas para diversificar os 
recursos para o ensino da leitura e da escrita no ciclo de 
alfabetização. Favorecendo não apenas uma aprendizagem 
significativa para as crianças, pela beleza e qualidade 
dos livros, fatores que instigam a curiosidade dos alunos, 
a busca pela leitura, mas também oportunizando aos 
docentes fazerem de suas práticas mediações que envolvam 
planejamentos sistematizados com uma riqueza de textos 
envolvendo diversos gêneros textuais promovendo o 
letramento, ou como diz ALBUQUERQUE (2006) o 
alfabetizar letrando.
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5.2 Análise das entrevistas: o que pensam as professoras 
sobre as propostas presentes nos Acervos Complementares 
para o ensino da leitura nos anos iniciais

Professora A

Inicialmente questionamos as professoras sobre os recursos 
utilizados para o ensino da leitura e da escrita. A professora A 
afi rmou que: 

Livros, né? Porque quem vai aprender a ler e a 
escrever tem que ter muita leitura, inicialmente. E no 
mais a gente utiliza jogos. Alguns jogos, letra móvel, 
principalmente, letrinhas móveis para formar palavras, 
ler palavras [...].
(Professora A)

Cientes que os Acervos Complementares PNLD 2010 
chegaram às escolas no inicio do ano de 2010, percebemos que 
a docente usava os livros dos acervos nas suas aulas, porém não 
sabia da sua fi nalidade nem do compromisso que essas obras 
tinham para o ensino no 1º e 2º ano do Ensino Fundamental. Ao 
perguntarmos a professora A se tinha trabalhado com os livros 
dos acervos ela indagou: 

A gente já usa aqui na escola, né? Assim, eu meio que 
comecei a usar sem saber realmente que fazia parte de 
um programa. Mas aí depois tu comentasses algumas 
coisas no ano passado, não foi? A gente fi cou meio 
curiosa, assim e foi investigar. Aí, a gente começou a 
usar eles com outro olhar, né? (Professora A)

Nesse sentido, é evidente que a partir do momento que os 
recursos são apresentados aos professores um novo olhar é 
lançado que poderá proporcionar e viabilizar o uso consciente 
dos materiais. 

Comparando a divulgação do uso dos livros dos acervos com 
dados de pesquisa que iremos mencionar agora, verifi camos 
a importância da divulgação de recursos didáticos para os 
professores reconhecerem suas possibilidades de uso. 

Paiva (2010) demonstrou a importância da divulgação dos 
catálogos editoriais para as escolhas dos recursos no contexto 
escolar, em sua pesquisa a autora constatou que 72% dos 
professores que participaram do estudo afi rmaram a importância 
do uso desse material para atualização e escolhas dos recursos 
didáticos nas escolas e entre esses professores muitos fazem 
uso das orientações de atividades indicadas para os recursos 
expostos nos catálogos.

Além disso, Paiva (op. cit.) verifi cou que alguns Programas 
oferecem aos professores recursos para uso na sala de aula, 
mas muitas vezes são desconhecidos pela falta de divulgação. 
A referida autora apresentou como exemplo, o Programa 
Nacional de Biblioteca na Escola – PNBE. 

Mesmo reafi rmando o grande sucesso do Programa (PNBE) 
no que se refere à distribuição e aquisição desses recursos nas 
escolas públicas quando menciona que “[...] essa abrangência e 
garantia de distribuição dos livros para as escolas é um aspecto 
positivo a ser destacado para um programa que opera em âmbito 
nacional.”; (op. cit. p 12). 

Como mencionamos anteriormente nas análises dos 
dados deste documento, verifi camos uma grande variedade 
de informações e sugestões de atividades para o professor. 
Mas, também, através do discurso das docentes é notório o 
desconhecimento dos princípios e objetivos subjacentes ao uso 
desses recursos didáticos nas salas de aula implicando, dessa 
forma, uma falta de divulgação no âmbito do contexto escolar.

 Ao perguntarmos a docente de que maneira é possível 
utilizar os livros dos Acervos e quais temáticas já foram 
abordadas com esse material, ela nos respondeu que já havia 
trabalhado nas suas aulas, antes dessa pesquisa, alguns livros.

Além disso, a docente reconheceu que as obras são 
pertinentes para o trabalho no ciclo de alfabetização, demonstrou 
perceber que alguns livros trabalham especifi camente com as 
letras, rimas e aliterações. Em sua fala, menciona que:

Para a alfabetização tem muita coisa que tem haver com 
a fase de alfabetização, que especifi ca assim as letras, 
né? Os sons tal... Que é legal que os alunos começarem 
a compreender que a gente escreve usando as letras. 



PNLD 2010 - ACERVOS COMPLEMENTARES: OS SABERES DE DUAS PROFESSORAS DA REDE PÚBLICA DE CAMARAGIBE...

35LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

Que a gente usa as letras para formas as palavras que a 
história em si é um textos, né? (Professora A). 

Apesar de ter afi rmado que não chegou a utilizar o manual 
que acompanha os acervos a docente verifi cou nas obras as 
possibilidades para trabalhar a apropriação da escrita através 
das rimas, aliterações e os nomes das letras. O que de fato, 
como mencionamos anteriormente, o documento (BRASIL, 
2010) explicita, quando apresenta ao professor as refl exões que 
podem ser feitas a partir das obras dos acervos. Esse resultado 
corrobora com os estudos sobre letramento os quais mostraram 
que a apropriação do SEA deve ocorrer dentro de práticas reais 
de leitura e produção de texto (MORAIS, 2005).

Parece-nos, pela fala da professora que o trabalho com texto 
propriamente dito, com a leitura com compreensão só devem ser 
trabalhando após apropriação da escrita. Ao questionarmos sobre o 
ensino da leitura a partir dos livros é mencionado pela professora:

Primeiro, é com eu te disse nessa fase eles precisam 
muito de ouvir, né? Ouvir a história, se encantar com a 
história, por que quando eles começam a perceber que 
podem escrever histórias deles, né? Aí é que eles se 
interessam para aprender ler e escrever, se interessam 
para ler, pois querem ler outras coisas.
(Professora A)

Como enfatizar SILVA & MARTINS (2010) mesmo antes 
de ler e escrever, a criança precisa está lendo, pois ao ouvir 
a texto lido ou contado poderá possibilitá-lo a compreensão 
e interpretação dentro de suas limitações e riquezas. E como 
menciona a autora “Para ser preparada para o mundo da escrita, 
é preciso então que a criança ouça a leitura de textos escritos e 
escreva textos, com o auxílio do professor, mesmo antes de ser 
alfabetizada”. (p.77).

 Percebemos que apesar da docente dizer ter planejado 
uma atividade de leitura não foi mencionado pela docente 
em nenhum momento que tenha feito antecipação da leitura e 
nem indícios de que tenha proporcionado o desenvolvimento 
de algumas estratégias de leitura. Mesmo, perguntando-a se 
em suas aulas ela aborda algumas estratégias de leitura que 

viabilizem a compreensão textual, percebemos que a docente 
desconhece o termo “estratégias de leitura”, nos relatando que: 

O livro Jonas e as cores é um livro que a gente pode 
usar uma estratégia a semana inteira, para ler na sexta-
feira, por exemplo, Jonas mandou dizer que vem visitar 
vocês, entendeu?  a gente diz isso na segunda-feira,  
na terça-feira a gente relembra aos meninos, vocês 
lembram quem eu disse que viriam visitar você? 
(Professora A).

Reformulamos a pergunta e questionamos se ela fazia 
antecipações da leitura, se resgata os conhecimentos prévios 
dos alunos sobre o texto e se levanta as hipóteses do texto lido 
antes, durante e depois da leitura. A professora respondeu 
que:

Antes a gente pode fazer aquelas perguntas que a gente 
faz sempre, né? Como é que se escreve Jonas, por 
exemplo? Eles já conhecem as letras, né? Com “J” não 
é professora? E durante do mesmo jeito a gente deve 
estar atenção para aquelas palavras chaves que a gente 
quer destacar, né? 
(Professora A) 

Podemos perceber que a docente confunde o trabalho 
com as estratégias de leitura para compreensão do texto com 
atividades de apropriação do SEA. SOLÉ (1998) enfatiza 
que a concepção que o professor tem sobre o que é leitura 
infl uenciará nas sua s práticas pedagógicas. Desse modo, 
observou-se a dicotomia escolar que COLOMER & CAMPS 
(2002) apresentam entre “aprender a ler e ler para aprender”, 
visto que a escola centra a aprendizagem nos primeiros anos 
do Ensino Fundamental na aquisição da escrita remanejando 
para os anos seguintes a atividade de inserção de práticas reais 
de leitura.

Em um dos momentos da entrevista, quanto a questionamos 
sobre as estratégias de leitura a docente mencionou as fi nalidades 
de leitura, no entanto não explicita tais fi nalidades e nem deixa 
claro por que são importantes 



PNLD 2010 - ACERVOS COMPLEMENTARES: OS SABERES DE DUAS PROFESSORAS DA REDE PÚBLICA DE CAMARAGIBE...

36LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

[...] por que se você ler sempre e não tem uma fi nalidade, 
o aluno começar a perceber que a leitura não serve para 
nada. Quando você ler e está sempre voltando àquela 
leitura, Para as situações de sala de aula o aluno vai 
perceber que a leitura é importante.
(Professora A).

No contexto atual, vários autores (SOLÉ, 1998; BRANDÃO, 
2006; COLOMER & CAMPS, 2002; LEAL & MELO; 2006) 
já discutiram e vem enfatizando a importância das fi nalidades 
e objetivos didáticos nas situações didáticas que envolvem o 
trabalho com a leitura. 

Verifi camos ainda que esses livros não estavam disponível 
para os alunos, já que não fi cam na salas de aula como orienta 
o documento que acompanha os acervos. A docente relata que 
tem um cantinho da leitura, mas que nem todas as obras do 
acervo fi cam em sua sala e ainda afi rma que esses livros servem 
como recursos didáticos para todos os alunos da escola, ou seja, 
do 1º ao 5º ano.  

Professora B

Primeiramente perguntamos a professora B (2ª ano) que 
recursos didáticos a mesma utilizava para ensina os alunos a 
ler. Nesse momento percebemos que a docente em sua rotina 
diária dispõe de um momento para leitura deleite. 

Revistas, jornais, os livros, né? Poemas, poesias e livros 
paradidáticos. Uso muito Trava-línguas, eu gosto muito 
de parlendas. Por que são menores e a questão da rima. 
È muito bom a gente trabalhar eles se apropriam mais.
(Professora B).

Nesse sentido, podemos perceber que a docente favorece aos 
seus alunos uma rica diversidade textual ampliando o repertório 
de textos e leituras em suas aulas. Como bem ressalta (SOUZA; 
LEITE; ALBUQUERQUE 2006) “O letramento escolar que 
envolve o processo de didatização da leitura precisa ser feito 
de modo a garantir que práticas de leitura desenvolvidas nesse 
espaço se aproximem daquelas realizadas fora dele” (p.30)

A docente nos afi rmou que tinha utilizado os livros 
que compunham os acervos tanto para fazer leitura deleite 
quanto para situações didáticas que envolviam atividades de 
apropriação do SEA, Leitura e produção de texto.

Em seguida, questionamos se ela utilizou o documento 
que acompanha os acervos para conhecer melhor as obras e as 
orientações contidas nele como apoio para suas intervenções 
didáticas e a mesma nos relatou que não, justifi cando que não 
tive tempo ainda de olhar com cuidado o material, mas que 
agora iria levar para casa para lê-lo. Desse modo, retomamos 
a importância da divulgação desses materiais nos contextos 
escolares, como anteriormente salientou PAIVA (2010).

Quando indagamos a docente sobre as temáticas 
que poderiam ser trabalhadas com os livros dos Acervos 
Complementares ela nos apresentou alguns exemplos que já 
tinham sido vivenciados em suas aulas, afi rmando que,

 [...] aqui. É “ Kaka Darebuque” pronto eu usei esse 
livro na época do dia dos índios. Ai eu usei ele, e 
também a gente não olhou só a questão do índio, mas 
da arte, que a gente não tem Artes, né?
(Professora B) 

Ao perguntarmos sobre o uso dos acervos Complementares 
nas situações didáticas envolvendo a leitura a docente afi rmou que: 

No incentivo. Está sempre lendo trazendo novidades, 
livros novos, cada dia um livro novo, ai eles já esperam, 
né? Para ver a capa, para ver a cor, para ver se tem 
desenhos, as letras.. para ver o tamanho.. É grosso ou 
fi no? É grande ou pequeno? Isso aí incentiva. Já vai 
incentivando eles a olhar tudo isso, não só a história. 
Mas ver o livro como um tudo. Eu leio também essa 
partizinha (sinopse) que tem aqui.
(Professora B)

 
É evidente, pela sua fala, que a professora reconhece a 

importância de ler para os alunos dede cedo para incentivar 
seus alunos a sentirem prazer nos momentos da leitura. De 
acordo com WEELS (1986) apud COLOMER & CAMPS 
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(2002) o ambiente em que a comunicação escrita ocupa uma 
fusão social, ou seja, onde os professores leiam para suas 
crianças de maneira signifi cativa irão determinar suas futuras 
aprendizagens da escrita. Pois de acordo com os autores:

O importante de ouvir contos é que, por essa experiência, 
a criança começa a descobrir a potencialidade simbólica 
da linguagem: seu poder para criar mundo possíveis e 
imaginários que são independentes dos objetos, dos 
acontecimentos e das relações simbolizadas e que 
podem ser interpretados em contextos distintos daqueles 
em que originalmente a experiência ocorreu, se é que 
ocorreu realmente. (WEELS 1986 apud COLOMER & 
CAMPS 2002, p. 64)

Quanto ao planejamento das atividades de leitura 
envolvendo os livros observamos que a docente nesse momento 
centra-se na questão de decodifi cação das palavras.

Assim, vamos dizer assim, um texto que tenha 
rimas, pegava aquela partizinha ali e tomava a leitura 
individualmente, também fazia isso. E as vezes assim, 
através de tiras, pegava aquela partizinha e dizia venha 
cá vamos ler aqui. 
(Professora B)

Desse modo, questionando-a sobre quais estratégias de 
leitura poderiam ser desenvolvida a partir dos livros dos 
acervos, e também para essa professora tivemos que reformular 
a questão, perguntando-a se nas suas leituras fazia antecipações, 
verifi cação de hipóteses antes, durante e depois da leitura. 
Ao responder-nos a professora afi rma que faz levantamento 
das hipóteses com o titulo das obras, buscando reconhecer os 
conhecimentos de mudo dos sues alunos, bem como durante a 
leitura busca fazer antecipações, e resgatar as hipóteses durante 
a leitura. Verifi camos abaixo um exemplo de com é trabalhado 
as antecipações da leitura citado pela docente:

A questão do titulo, sabem o que são mamíferos? Se 
eu falo mamíferos eles teriam que saber o que seriam. 

Deixa eu ver um que eu trabalhei, pronto: Rápido 
com um gafanhoto, se o título diz isso, “Rápido com 
gafanhoto” vai falar de quê? Entendesse? Se é rápido 
com um gafanhoto eu não posso falar de uma preguiça, 
vai falar de quem?
(Professora B)

De acordo com BRANDÃO (2006) antecipar sentidos do 
texto é uma estratégia que está diretamente relacionada aos 
conhecimentos de mundo dos alunos, pois fazem partes de suas 
ideias, experiências e conhecimentos, possibilitando aos seus 
leitores ligações entre o que está lendo e as suas expectativas.

 Desse modo, verifi camos ainda na fala da docente que 
nos momentos que trabalha a leitura é relatado situações de 
antecipação durante a leitura 

Na questão de trabalhar a apropriação quando vai olhar 
a leitura a gente se aprofunda mais a gente pode parar. 
E agora aconteceu o quê? Eu mudo de voz, mudo o 
tom...O tom mais grave, de ousadia.
(Professora B)

 
No momento que indagamos se os alunos teriam acesso a 

esse material de forma autônoma a docente informa que não, 
justifi cando que eles poderiam rasgar e eram disponibilizados 
outros livros, que não faziam parte do acervo. Nesse 
momento verifi camos que a falta de contanto e divulgação 
com o documento que acompanha os acervos trouxe algumas 
consequências. Pois, ao analisarmos o documento verifi camos 
que os livros que compõe os livros deste Programa devem fi car 
nas salas de 1º e 2º anos do Ensino Fundamental, e que seu 
compromisso maior é com a curiosidade do aluno (BRASIL, 
2010). 

4. Considerações fi nais
 
Consideramos que mesmo não consultando o documento 

(BRASIL, 2010) que acompanha os Acervos Complementares as 
docentes apresentam algumas refl exões abordadas no documento.
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Quanto aos conhecimentos sobre as estratégias de leitura 
ambas as docentes não conheciam o termo, porém depois de 
redefi nida a pergunta notamos nos discursos das professoras 
que apresentam algumas estratégias que podem ser abordadas 
em suas práticas. No entanto, percebemos que a professora A, 
apresentou nesse momento um conhecimento incipiente quando 
ao desenvolvimento das estratégias de leitura, confundindo-as, 
por exemplo, com o reconhecimento de algumas letras, como 
mencionamos anteriormente. Já a professora B, apresenta em 
sua fala que durante as suas leituras resgata as hipóteses dos 
alunos e tenta apreender o sentido do texto lido.

Notamos que de modo geral as docentes apresentam em suas 
falas que os livros dos Acervos Complementares contribuem 
para o ensino na Alfabetização, para refl etir sobre o nome das 
letras, as rimas e aliterações. O que nos permitiu verifi car que 
as professoras sabem da importância dos livros nos ciclos de 
alfabetização, bem como, apresenta o documento (BRASIL, 
2010) quando explicita orientações ao professor. 

Desse modo, percebemos que as professoras apresentaram 
alguns conhecimentos sobre o uso dos acervos complementares em 
suas práticas tanto para atividades que visão refl etir sobre o SEA, 
quanto em atividades de leituras, nas leituras deleite principalmente.
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Resumo

Contando com a contribuição de pesquisadores diversos, 
nossa proposta é lançar as seguintes indagações: quando se fala 
em leitura na contemporaneidade, que leitores vemos, quais 
lugares ocupam e que importância atribuem ao exercício de ler? 
Quem são seus mediadores e o que os mesmos pensam a respeito 
desta atividade? Quais são os espaços, os objetos e  usos da leitura 
e que efeitos a mesma provoca em seus leitores? E, por fi m, qual 
o lugar que o texto literário ocupa no mundo contemporâneo? 
É útil? Para quê? É inútil? Por quê? Sem intenção de oferecer  
respostas prontas e acabadas, procuraremos, sob à luz da 
Sociologia da Leitura, refl etir sobre estes questionamentos, como 
uma forma de entender as  recentes práticas culturais de leitura e 
suas implicações na formação do leitor contemporâneo.
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Abstract

With the contribution of many researchers , our proposal is 
to launch the following questions: when it comes to reading in 
contemporary readers see , what places they occupy and attach 
importance to the exercise of reading ? Who are the mediators 
and what they think about this activity? What are the spaces, 
objects and uses of reading and what effects it causes in your 
readers? And fi nally, what place the literary text occupies in the 
contemporary world? It is useful? For what? It is useless? Why? 
No intention to provide ready answers and fi nished, we will 
seek, in the light of the sociology of reading, refl ecting on these 
questions as a way of understanding recent cultural practices 
of reading and its implications in shaping the contemporary 
reader.

Keywords

Reading; readers; literary text; sociology of reading.



SOBRE O TEXTO LITERÁRIO E SUA (IN)UTILIDADE

40LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

Foi-se o tempo em que a palavra “ler” trazia, de imediato, à 
nossa mente tão somente a imagem de um sujeito debruçando-
se sobre um grosso objeto denominado livro, situação vivida 
e rememorada por Ribeiro (1995, p.15), como podemos ver 
abaixo: 

A circulação entre os livros era livre (tinha que ser, 
pensando bem, porque eles estavam pela casa toda, 
inclusive na cozinha e no banheiro), de maneira que 
eu convivia com eles todas as horas do dia, a ponto de 
passar tempos enormes com um deles aberto no colo 
(...) Um pouco febril ás vezes, chegava a ler dois ou 
três livros num só dia , sem querer dormir e sem querer 
comer porque não me deixavam ler á mesa (...)

             
Vemos retratada acima a infância de um menino que se 

reconhecia leitor pelo fato de manter o hábito (no caso acima, 
mais assemelhado a um vicio) de ler livros de forma voraz 
e constante, um hábito adquirido desde pequenino, porque 
vivenciado por toda sua família, desde os avós até os pais. Sem 
dúvida que a família acabou exercendo, com o comportamento 
que tinha, uma forte infl uência nessa criança que haveria de se 
tornar o reconhecido e renomado escritor, João Ubaldo Ribeiro. 

Mas outro conhecido escritor formou-se, não convivendo 
com o mesmo perfi l cultural de família descrita acima, muito 
pelo contrário. Miguel Sanches Neto (2004,  p.23) nos mostra 
uma infância na qual o livro era objeto raro e, para seu padrasto 
(o pai morreu analfabeto), supérfl uo, como podemos atestar no 
trecho a seguir: 

Cheguei a fazer uma horta em casa e reconheço o 
lado social deste conteúdo prático, mas me revolto 
por ter perdido tempo com pás, enxadas, rastelos e 
regadores, quando minhas mãos sonhavam com outros 
instrumentos de trabalho- livro e lápis. 

Notamos que hoje são muitas as possibilidades de leitura, 
em todos os sentidos; seja no objeto: que deixou de ter no livro 
a sua única representação; seja nas formas de ler: não mais 
aquela “bem comportada”, que começa, rigorosamente, de uma 

página inicial e termina, necessariamente, numa página fi nal, 
mas também representadas pelas novas práticas trazidas pelos 
textos digitais com seus formatos interativos; seja nos espaços 
em que se realizam os atos de ler: não mais a escola, biblioteca, 
ou qualquer outro espaço limitado a quatro paredes, e sim cada 
vez mais aberto, móvel, dinâmico, a exemplo das ruas com seus 
outdoors, das TVs, com suas propagandas, do rádio, com suas 
informações ininterruptas; enfi m, de uma sociedade que se vê 
cada vez mais tecnológica e em inovação constante.  

Porém, o que vemos, em se tratando da cultura brasileira, 
são cidades exibindo uma diversidade social, étnica e política, 
a qual, ao mesmo tempo em que exibe esta diversidade, traz de 
comum o fato de crianças, jovens e adultos considerarem ver 
TV e ir ao cinema como atividades de lazer, de prazer, enquanto 
a leitura, especifi camente aquela canonizada representada 
pela existência dos dois elementos clássicos, livro e leitor, é 
percebida como obrigação, dever, como apontaram pesquisas 
realizadas em 5.506 municípios brasileiros, no ano de 1999, 
pelo IBGE- Instituto Brasileiro de Geografi a e Estatística - e 
comentadas  por Magda Soares ( 2008, p.21).

O que nos chama a atenção é que vivemos numa época 
marcada por novos impressos portadores e mediadores de 
atividades de leituras, antes inimagináveis, deixando de ser 
o objeto livro aquele suporte exclusivo das práticas leitoras, 
como vemos na citação de André Belo (2002, p.92): 

A era contemporânea coincidiu também com a perda da 
hegemonia do livro impresso na comunicação escrita. 
A produção do livro foi ultrapassada por objetos 
tipográfi cos mais baratos, a começar pelo jornal. (...) A 
enorme quantidade das práticas de leitura caracteriza a 
sociedade contemporânea.

E tais objetos tipográfi cos multiplicam-se de forma 
diretamente proporcional à dimensão dos espaços urbanos. 
Quanto maior o centro urbano, maior a profusão de mensagens 
escritas. Ora, se as leituras que se fazem na atualidade não se 
dão exclusivamente via livro, mas por meio de outros suportes, 
a exemplo de cartões de visita, panfl etos distribuídos nas ruas 
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aos pedestres, nos carros aos motoristas, em propagandas nas 
traseiras de ônibus coletivos, em faixas nos espaços aéreos 
por aviões de pequeno porte, nos outdoors gigantescos, nas 
fachadas de prédios, em carros de som via autofalantes, nas 
imagens da TV e no som do Rádio, em cartazes apregoados em 
postes, muros residenciais, comerciais ou em pontos de ônibus, 
podemos dizer que todos nós somos leitores em potencial, pois 
que lemos constantemente as mensagens veiculadas em tantos 
suportes como os que elencamos anteriormente. 

Os lugares para se ler também não se restringem mais a 
bibliotecas públicas, nas quais buscávamos os livros em 
fi chários quase sempre empoeirados e abarrotados de tantas 
referências que cabiam insistentemente nas gavetinhas pequenas 
e distribuídas de A a Z, para facilitar a pesquisa do leitor. Não! 
As bibliotecas estão ao nosso alcance, na hora que queremos e 
onde queremos, haja vista as páginas de pesquisa disponíveis 
na internet, com materiais digitalizados, trazendo, inclusive, um 
risco: o de violação dos originais e dos direitos autorais, como 
nos chama a atenção Robert Darton (2010, p.30): “Digitalizar é 
preciso. Mas não de qualquer jeito. Precisamos fazer isso tendo 
em mente o interesse do público, e isso signifi ca fazer com que 
os digitalizadores prestem contas aos cidadãos”. A respeito 
desta mudança nos espaços e gestos de leitura, Roger Chartier 
(1998, p. 77) nos traz sua contribuição, advogando:

Os gestos mudam segundo os tempos e lugares, os 
objetos lidos e as razões de ler. Novas atitudes são 
inventadas, outras se extinguem. Do rolo antigo ao 
códex medieval, do livro impresso ao texto eletrônico, 
várias rupturas maiores dividem a longa história das 
maneiras de ler. Elas colocam em jogo a relação entre 
o corpo e o livro, os possíveis usos da escrita e as 
categorias intelectuais que asseguram sua compreensão.

Em meio a essas tantas possibilidades de leituras, o que 
as mesmas nos oportunizam? Qual tem sido a contribuição 
de tantos gêneros discursivos para a formação de leitores?  A 
respeito dessas indagações, e como um adendo para as mesmas, 
concordamos com Belo (2002, p. 52), quando  testemunhamos 
sua afi rmação de que “o leitor, de certa maneira, reescreve o 

texto que lê. Por isso, a página impressa não é uma letra morta: 
ela é o lugar onde se produz o encontro, sempre diferente, entre 
a palavra já escrita e os novos sentidos que os leitores lhe vão 
dando”. Sentidos atribuídos não somente a textos extensos, 
como os dos livros de romances, ou de poemas, de crônicas ou 
contos, dos textos jornalísticos, mas também a enunciados curtos 
como os exemplifi cados acima, lidos, logicamente, de forma 
rápida. Enfi m, seja qual for a intenção, a fi nalidade do escrito, 
e portanto do gênero discursivo, o  certo é que, à medida que 
lemos, nos informamos. E nos informando, descobrimos novas 
possibilidades de leitura em cada texto novo que nos chega, 
seja de qual gênero for. Adquirimos a capacidade de relacionar 
este novo escrito, esta novidade, a outros já conhecidos, 
porque lidos; de perceber não uma única interpretação, mas 
outras possíveis diante do que chega a nossas mãos, ouvidos e 
olhos. E esta capacidade torna-se mais potencializada quando 
mediadores como  pais, familiares, amigos nos orientam  quanto 
a estas questões. E por que não lembrar da Escola? Não terá ela 
alguma responsabilidade, pela maneira com trata a leitura? 

O que ocorre, ainda hoje, é que muitos que se dizem 
educadores negam aos alunos uma atitude mais crítica com 
relação à leitura de diversos materiais escritos que circulam 
na sociedade. Certamente este profi ssional, ou desconhece, ou 
esquece que uma das funções da leitura é justamente ampliar 
e enriquecer a nossa visão da realidade de um modo bem 
específi co. 

Muitas são as competências que se buscam hoje desenvolver 
em nossos alunos no que concerne à leitura, prática tão carente 
de um acompanhamento adequado no que se refere a essas 
atividades nos espaços educacionais, e, consequentemente, 
fora deles. Os Parâmetros Curriculares Nacionais ( PCN) 
do Ministério da Educação, divulgados a partir de 1998, 
resultantes de discussões nas principais instituições acadêmicas 
brasileiras e provocadores dos mais acalorados debates a favor 
e contra sua concepção e dispersão, propuseram diferentes 
rumos à área da leitura e para isso trouxeram, enumeradas, 
especialmente nos exemplares de Língua Portuguesa, desde o 
Ensino Fundamental até o Ensino Médio, várias expectativas 
com relação á construção da aprendizagem da língua materna. 
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Queremos ressaltar um trecho deste documento, quando lemos 
que o aluno deve ser capaz de (1999, p.51) “aderir ou recusar a 
posições ideológicas que reconheça nos textos que lê”. 

Num outro parágrafo do mesmo documento (p.64), 
encontramos, entre outros valores e atitudes subjacentes às 
práticas de linguagem, o “posicionamento crítico diante dos 
textos, de modo a reconhecer a pertinência dos argumentos 
utilizados, posições ideológicas subjacentes a possíveis 
conteúdos discriminatórios neles veiculados.” Para esclarecer 
ainda mais a respeito desta proposta, que foi trazida como nova  
para o ensino de leitura, já há mais de uma década, trazemos a 
fala de Cyana Leahy (2008, p.201): 

Eu diria que a proposta dos PCNs para o ensino de línguas 
baseia-se na leitura das estruturas mais profundas de 
variados textos- leitura entendida aqui no sentido mais 
amplo que a decodifi cação superfi cial de signos. Essa 
leitura será auxiliada pelos conhecimentos linguísticos 
e literários, a serviço da compreensão dos textos, que 
abrangerão as diversas funções da linguagem.

 
O que se pode verifi car , quando em oportunidade de 

visitas a espaços escolares, ou quando em cursos de formação 
continuada a professores nos quais atuamos como formadores, 
ou ainda em reportagens divulgadas em TV, jornais e revistas 
de alcance nacional, é que, apesar de mais de uma década 
de existência, as propostas institucionais encontram-se bem 
distantes da sua aplicação na prática: ou há um desconhecimento 
total do documento, ou uma falta de formação superior na 
área específi ca (o que, acreditamos, ajudaria a amenizar as 
difi culdades de compreender este material), ou ausência de uma 
política de investimento, por parte das secretarias de educação, 
no sentido de informar melhor sobre a proposta do documento. 

Enfi m, em meio a tudo isso, o que vemos são práticas 
adotadas pela maioria dos docentes que, ao invés de formar 
leitores, afastam jovens e adultos da atividade  de ler, que, 

consequentemente, é vista como um desprazer. Parar para ler 
um livro “cansa”, “é chato”, “é monótono”, “é perda de tempo”, 
“é para quem não tem o que fazer”; assim pensa uma maioria de 
estudantes jovens e adultos  (informação verbal)2. 

Ações de facilitação de acesso à leitura tem ocorrido no país, 
visando a formação do leitor, a exemplo do Programa Nacional 
Biblioteca da Escola (PNBE), do “Literatura em minha casa” , do 
PROLER, do Leia Brasil, entre outros, pois, contraditoriamente, 
quando se fala em desprazer, é porque veio à mente do sujeito, 
jovem ou adulto,  a imagem de um livro de literatura. E quando 
a proposta do dia são textos literários, quase sempre é visível o 
desinteresse. Todavia não poderia deixar de ser, afi nal “literatura 
não tem nada a ver com a realidade”, “literatura é devaneio puro”, 
“é coisa de quem não tem o que fazer”. Esses são pensamentos 
resultantes da formação de gerações passadas e presentes que 
tivemos, na maioria dos espaços escolares, por docentes que, 
para os quais, literatura se resumia (ou se resume?) a decorar 
características de um período literário que não tem nada a ver 
com o que se lê, com o que se assiste, com o que se vê, com o 
que se usa, com o que se  bebe, com o que se come, com o que 
se veste, com o que se faz, enfi m; não tem nada a ver com a  
realidade dos sujeitos. Ora, vejamos o que afi rma Soares (2008, 
p.31) a respeito do texto literário:

A leitura literária democratiza o ser humano porque 
mostra o homem e a sociedade em sua diversidade e 
complexidade, e assim nos torna mais compreensivos, 
mais tolerantes - compreensão e tolerância são 
condições essenciais para a democracia cultural. (...) 
A leitura literária democratiza o ser humano porque 
traz para o seu universo o estrangeiro, o desigual, o 
excluído, e assim nos torna menos preconceituosos, 
menos alheios às diferenças(...).

Ou seja, não há literatura sem realidade, uma vez que ela 
se origina, indubitavelmente, dos  dramas e tramas mundanos. 

2 - Ao longo de onze anos lecionando o componente curricular Língua Portuguesa, na rede pública de ensino, junto a SEC, e há mais de três anos realizando 
acompanhamentos a estagiários dos Cursos de Licenciatura em Letras Vernáculas na UNEB, campus XXII (Euclides da Cunha-Ba), as salas de aulas trabalha-
das/visitadas apontam um signifi cativo e preocupante  número de alunos desinteressados pela prática da leitura nos espaços escolares.
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Enfi m, como toda a arte, a literatura é fruto da experiência 
humana. Neste sentido, o texto literário informa e forma, pois. 
Como tantos outros gêneros discursivos, ele também amplia o 
conhecimento a respeito da vida, porque ele é a própria vida. 

Voltando aos PCNs (1999, p.08), deparamo-nos com um 
outro parágrafo que acentua mais outra contribuição da atividade 
de ler: “Questionar a realidade formulando-se problemas e 
tratando de resolvê-los, utilizando para isso o pensamento lógico, 
a criatividade, a intuição, a capacidade de análise crítica(...)”. 
Assim, nas escolas, a maior variedade de textos possíveis, 
ofertada sem julgamentos nem hierarquizaçoes, oportunizará 
descobertas próprias, a formação individual do gosto de ler em 
cada um.Vejamos o que sugere Márcia Abreu (2006, p.111):

(...) os livros preferidos pelos alunos podem (e devem) 
ser lidos e discutidos em classe, levando-se em conta 
os objetivos com que foram produzidos, os gêneros 
de escritos a que pertencem, seu funcionamento 
textual. Estes livros podem ser comparados com 
textos eruditos, não para mostrar como os últimos são 
superiores aos primeiros, mas para entender e analisar 
como diferentes grupos culturais lidam e lidaram com 
questões semelhantes ao longo do tempo.   

Assim, promover a leitura em sala de aula e, lógico, com 
isso estimulando sua continuidade fora dela, é educar os homens, 
segundo o fi lósofo alemão Friedrich Nietzsche (que já no século 
XIX tecia uma crítica radical à civilização ocidental) para 
desenvolverem o instinto de águia, animal que voa acima das 
montanhas, desenvolvendo seus sentidos e habilidades, aguçando 
seus ouvidos, olhos e competência para ultrapassar perigos, e 
não o instinto da tartaruga, que, diante do perigo, da surpresa, 
se esconde, tentando se proteger contra o desconhecido; como 
consequência, nada vê, nada sente, nada ouve. 

Formar boas tartarugas parece ser mais fácil, menos 
trabalhoso, na maior parte dos meios educacionais, o que só 
favorece e satisfaz os objetivos políticos, sociais e econômicos 
daqueles que pretendem se manter no poder sem ameaças por 
perto, sem águias lhes rondando, situação vigente desde o período 
de nossa formação colonial. Possibilitar tais encaminhamentos 

é, antes de mais nada, abrir aos nossos alunos-leitores os olhos 
para distinguir entre aquilo que pode ser  refúgio  e o que pode 
ser armadilha, aquilo que prende e aquilo que liberta. E, para 
quebrá-las, quando diante delas se encontrarem, só mesmo o 
hábito de leituras não apenas lúdicas, mas, sobretudo, lúcidas.
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VOZES DA PRODUÇÃO ACADÊMICA: BIBLIOTECA E LEITURA EM DEBATE
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Resumo

Neste trabalho de pesquisa, ora em andamento, investiga a 
produção acadêmica gerada nos dez últimos anos que se dedica 
a pensar as relações entre a leitura e a biblioteca. Busca localizar, 
reunir, e classifi car essa produção em seus vários aspectos. 
Interroga os momentos, lugares e sujeitos nela envolvidos, bem 
como as discussões e análises que realizam, as opções teóricas 
privilegiadas e os referenciais teóricos escolhidos. Equaciona 
seus diálogos (ou não) com as recentes ações e iniciativas 
dos poderes públicos em relação aos espaços e acervos para 
formação de leitores. Como pesquisa de caráter bibliográfi co, 
busca construir uma visão do tipo “Estado da Arte”, através 
do mapeamento e sistematização das pesquisas em leitura que 
abordam o tema da biblioteca. Toma como pressuposto que 
a leitura é uma prática histórica, social e cultural, composta, 
portanto, de múltiplos objetos, espaços, formas, signifi cados, 
etc. Esse pensamento encontra ressonância  nos referenciais 
da historia cultural, especialmente nos estudos de Chartier 
(1996) e outros. As refl exões de Michéle Petit (2008), Baratin 
e Jacob (2000), Silva (2001) e Perrotti (2008), ajudam a dar 
contorno ao assunto maior desta investigação. Da mesma 
forma, os trabalhos que se dedicam a refl etir sobre os desafi os 
e procedimentos de uma pesquisa do tipo ‘Estado da Arte’, 
como: Soares (1989); Fiorentini (1994); Ferreira (1999); Megid 
(1999); Ribeiro (2011); etc. 

Palavras-chave

Leitura; biblioteca; estado da arte. 

1 - Grupo de Pesquisa ‘Alfabetização, Leitura e Escrita’(ALLE) – Faculdade de Educação – UNICAMP

Abstract

This research investigates the academic production 
generated in the last ten year which dedicates itself to considering 
the connections between the act of reading and the library, a 
room for modern man’s education. It seeks to locate, gather and 
classify this academic production in its several aspects. This 
work interrogates moments, places and subjects involved in its 
production, as well as discussions and analysis carried out by 
favoured theoretical options and chosen theoretical referentials. 
It sets out its dialogues (or not) with recent public powers’ 
actions and initiatives towards spaces and collections used in the 
formation of readers. As a bibliographical research, this work 
searches for building an “State of Art” vision, through mapping 
and systematizing researches about reading which approach the 
theme of library. It assumes that reading is a historical, social 
and cultural practice; therefore, it is composed by multiple 
objects, spaces, shapes, meanings, etc. The thought that fi nds 
its resonance in referentials of cultural history, especially in 
Chartier’s studies (1996 et al.). The refl ections of Michéle Petit 
(2008), Baratin and Jacob (2000), Silva (2001) and Perrotti 
(2008), among others, collaborate to outline the major issue 
of this investigation. Likewise,  those woks which devote 
themselves to the refl ection about challenges and procedures 
of an “State of Art” research, such as: Soares (1989); Fiorentini 
(1994); Ferreira (1999); Megid (1999); Ribeiro (2011); etc. 
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1.

O fi nal do século XX e início do século XXI trouxeram 
consigo os dilemas comuns a uma ‘sociedade completamente 
invadida por seu patrimônio escrito’ (CHARTIER, 2001). 
Pode-se mesmo chamar de invasão, já que os escritos se 
colocam na vida das pessoas através de diferentes meios e 
suportes, formatos e funções em todo e qualquer tempo. A 
cultura escrita se impõe de tal forma a essa sociedade que a 
capacidade de ler passa a ser ferramenta fundamental para a 
sobrevivência do homem moderno. Consequentemente parece 
existir entre nós ‘uma espécie de valorização generalizada do 
ato de ler. Uma convicção disseminada de que a leitura é uma 
prática importante, que deve ser buscada e cultivada por todos. 
’ (FERREIRA, SCORSI E SILVA, 2009). Em recente notícia 
do Jornal Folha de São Paulo (Caderno Cotidiano, 17 de janeiro 
de 2012 – pg. 04), anuncia-se a distribuição de livros para as 
unidades penitenciárias federais do país pelo Ministério da 
Justiça. Há em andamento, em alguns estados, de programas 
de redução de pena daqueles que se dedicarem à leitura de 
livros tendo cumprido ainda certas condições, como tempos 
estabelecidos e boa avaliação em  determinados resultados 
escritos como resenhas, por exemplo. 

No entanto, no Brasil a situação da leitura ainda é bastante 
contraditória. Se de um lado ‘o país tem a maior produção 
editorial da América Latina e é responsável por mais da metade 
dos livros editados no continente’ (LINDOSO, 2004) de outro, 
os índices escancaram uma situação bem menos animadora, 
apontando para os baixos índices de leitura da população.

Em sua sexta edição realizada no ano de 2009, o INAF2 - 
Indicador de Alfabetismo Funcional -, apontou uma pequena 
diminuição na porcentagem de analfabetos adultos no país (de 
12% em 2001 para 7% em 2009). No entanto, quando falamos 

da população enquadrada no nível Alfabetismo Pleno - pessoas 
com capacidade de compreender e interpretar textos em situações 
usuais – o quadro permanece praticamente inalterado no decorrer 
dos anos pesquisados. Em 2001, 26% da população e em 2009, 
apenas 27% da população brasileira adulta era capaz de ler textos 
mais longos, comparar informações, realizar inferências e sínteses. 

 Já na pesquisa Retratos da Leitura no Brasil3, realizada 
em 2007 pelo Instituto Pró-Livro, aproximadamente 77 
milhões de pessoas (45% da população estudada) declararam-
se não-leitoras. A situação é agravada, segundo a pesquisa, 
pelas difi culdades de acesso ao livro, mas também pela falta 
de tempo ou de interesse pela leitura. No que diz respeito às 
bibliotecas, os mesmos entrevistados dizem saber da existência 
de bibliotecas perto de sua residência, no entanto, 73% afi rmam 
não utilizá-las. O estudo afi rma que a biblioteca é usada 
primordialmente pelos estudantes, ainda assim em proporções 
bastante pequenas - apenas um em cada quatro frequenta a 
biblioteca com regularidade. 

Como forma de enfrentamento desses problemas, temos um 
conjunto recente de ações governamentais que buscam promover 
a leitura no país, visando garantir a democratização do acesso 
ao livro e a instalação de bibliotecas públicas em todo território 
nacional. Dentre eles, o Plano Nacional do Livro e da Leitura 
(PNLL), o Programa Nacional de Incentivo à Leitura (Proler), o 
Plano Nacional do Livro Didático (PNLD), o Programa Nacional 
de Biblioteca Escolar (PNBE), entre outros. São programas que 
concentram grande parte de suas ações na distribuição de livros e 
na formação de acervo para as bibliotecas. 

Ao mesmo tempo, tem-se a meta pública de colocar ao 
menos uma biblioteca em cada município brasileiro, através de 
projetos como o “Cada município, uma biblioteca”4 vinculado 
ao Programa “Mais Cultura”, do Ministério da Cultura, que 
investiu, apenas no ano de 2009, 37 milhões na aquisição de 

2 - O INAF – Indicador do Alfabetismo Funcional –  relatório realizado pelo Instituto Paulo Montenegro e  pela ONG Ação Educativa desde 2001, apresenta 
as análises e interpretações dos resultados da mais recente mensuração dos níveis de alfabetismo da população adulta brasileira realizada no segundo semestre 
de 2009. O relatório completo esta disponível em: www.ipm.org.br/.../inaf_brasil2009_relatorio_divulgacao_fi nal.pdf.
3 - A pesquisa Retratos da Leitura no Brasil teve sua primeira edição publicada pelo Instituto Pró-Livro em 2001, e apresenta estudos sobre o comportamento 
leitor no país. Seu último relatório, publicado em 2008 está disponível em: http://www.prolivro.org.br/ipl/publier4.0/dados/anexos/48.pdf.
4 - Projeto “Cada município, uma biblioteca” – disponível em: http://www.cultura.gov.br/site/2009/04/24/cada-municipio-uma-biblioteca-2/.
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kits, que incluem livros, mobiliários, computador, televisão, 
aparelho de DVD e de som. Dados do 1° Censo Nacional das 
Bibliotecas Públicas Municipais5, pesquisa encomendada à 
Fundação Getúlio Vargas pelo próprio Ministério da Cultura, 
mostram que, em 2009, 79% dos municípios brasileiros 
possuíam ao menos uma biblioteca aberta, o que corresponde 
a 4.763 bibliotecas em 4.413 municípios. Em 13% dos casos, 
as bibliotecas públicas municipais ainda estão em fase de 
implantação ou reabertura e em 8% estão fechadas, extintas 
ou nunca existiram. Das bibliotecas em funcionamento, 33% 
foram inauguradas entre os anos de 1999 e 2009, período de 
maior implantação de bibliotecas públicas municipais. 

 Segundo o documento “Por uma Política de Formação de 
Leitores” enviado pelo Ministério da Educação às secretarias 
municipais e estaduais de educação no ano de 2009, ‘uma 
política de formação de leitores é condição básica para que 
o poder público possa atuar sobre a democratização das 
fontes de informação, sobre o fomento à leitura e à formação 
de alunos e professores leitores’.  O documento afi rma 
ainda que as políticas para formação de leitores constituem 
fundamentalmente uma ‘ forma de reverter a tendência 
histórica de restrição de acesso aos livros e à leitura, como 
bem cultural privilegiado, a limitadas parcelas da população’. 
(BRASIL, 2009, p.9)

2.

No que tange à esfera acadêmica, os trabalhos científi cos que 
abordam a temática da leitura cresceram em proporções grandiosas 
nos últimos anos, demonstrando a importância que a temática 
vem assumindo nessas discussões, como apontam as pesquisas 
de Ferreira (1999, 2001 e 2003); Martins (2005) e Penido (2010)6

 realizadas no âmbito do Grupo de Pesquisa ‘Alfabetização, 
Leitura e Escrita’ (ALLE), da FE/ Unicamp.

Essa multiplicação e diversifi cação da produção, por 
programas de pós-graduação e áreas de conhecimento, 
demonstram as difi culdades de realização de estudos capazes 
de acompanhá-la e avaliá-la em seu ritmo, suas escolhas, 
etc. Ao mesmo tempo coloca-se uma necessidade cada 
vez maior de seu conhecimento, tanto no que diz respeito 
às quantidades e características mais gerais, como numa 
abordagem de caráter mais qualitativo, tentando equacioná-
las em suas ênfases, seus silêncios, seu comportamento ao 
longo do tempo. 

Dentro desse primeiro conjunto identifi cado por 
Ferreira (2003), já há uma quantidade considerável de 
trabalhos que abordam as práticas de leitura em relação 
com a questão da biblioteca. O catálogo analítico7

 “A pesquisa sobre leitura no Brasil” foi realizado com 
o objetivo descrever e mapear a trajetória da pesquisa 
brasileira sobre leitura, reunindo os resumos das dissertações 
de mestrado e teses de doutorado defendidas em programas 
de pós-graduação no país no período recortado. O conjunto 
de 408 resumos reunidos através dessa busca foram 
organizados em oito categorias de análise denominadas pela 
pesquisadora “focos temáticos”. São eles: compreensão/
desempenho em leitura; análise do ensino em leitura/
proposta didática; leitores: preferências, gostos, hábitos, 
histórias e representações; professor/bibliotecário como 
leitor; texto de leitura usado na escola; memória de leitura, 
do leitor, do livro; concepção de leitura; historiografi a da 
produção científi ca sobre leitura. 

No entanto, como alerta Ferreira (2003), a produção 
sobre leitura, além de numerosa, é bastante complexa, 

5 - 1° Censo Nacional das Bibliotecas Públicas Municipais – disponível em: http://www.cultura.gov.br/site/wp-content/uploads/2010/05/microsoft-power-
point-fgv-ap-minc-completa79.pdf.
6 - Para o período de 1980 a 1995, Ferreira (1999) reuniu um conjunto de 189 resumos de teses e dissertações que tratavam da temática da leitura no Brasil. 
Entre 1995 e 2000, Martins (2005) já constata um aumento signifi cativo nessas produções: 181 em apenas 5 anos . O crescimento expressivo da temática da 
leitura nas produções acadêmicas é confi rmado por Penido (2010) com um total de 685 pesquisas defendidas no período de 2000 a 2005, um aumento de  mais 
de 250% em relação ao período anterior.
7 - Catálogo analítico “A pesquisa sobre leitura no Brasil 1980-2000”, disponível em: http://www.fe.unicamp.br/alle/catalogo_on-line/abrir.swf.
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gerando uma malha de diferentes áreas e temas correlatos. 
Dentro desse conjunto, há uma quantidade considerável de 
trabalhos que abordam as práticas de leitura e seus espaços, 
em especial o espaço da biblioteca, ainda não quantifi cados 
ou sistematizados.  

Este trabalho de pesquisa vê seu sentido nessa mesma 
direção. Busca ampliar o conhecimento das investigações 
que abordam especifi camente a leitura em sua relação com a 
biblioteca nos últimos dez anos. Integra um conjunto de outros 
esforços que vem sendo realizados no Grupo de Pesquisa 
‘Alfabetização, Leitura e Escrita’(ALLE). Tanto os trabalhos de 
Ferreira (1999, 2001 e 2003), Martins (2005) e Penido (2010), 
como o trabalho de Ribeiro (2011). Igualmente, dedica-se a um 
tema que já movimentou pesquisas anteriormente concluídas 
no grupo e que tomaram a biblioteca como fator importante 
para a formação dos leitores e para a investigação acadêmica.  
Bianchi (2003); Klébis (2006); Aliaga (2007) Bachiega (2008) 
Takamatsu(2011). 

Dá continuidade a um envolvimento das autoras com este 
assunto, ao menos em duas direções: a) em uma pesquisa de 
Iniciação Científi ca8, que se dedicou a investigar as avaliações 
realizadas por unidades escolares da cidade de Campinas/SP, em 
torno de uma ação política municipal, denominada Programa 
Bibliotecas Escolares; b) na docência em ensino básico e 
superior, enfrentando os desafi os em relação à biblioteca.

3.

O crescimento quantitativo de trabalhos científi cos fez 
emergir na área das ciências humanas um tipo de pesquisa até 
então comumente utilizada no campo das ciências exatas e 
biológicas. São pesquisas documentais de caráter bibliográfi co, 
denominadas “Estado da Arte”, que parecem evidenciar 
uma preocupação por parte dos pesquisadores em conhecer, 
organizar e discutir o acúmulo gerado pela produção acadêmica.  

Desta forma, as pesquisas do tipo “Estado da Arte” ou 

“Estado do Conhecimento” buscam mapear, organizar e 
catalogar o conhecimento produzido sobre determinado assunto, 
como forma de sistematizar aquilo que foi produzido por um 
grupo em local e tempo específi cos, não apenas identifi cando 
as grandes tendências desse discurso ‘especializado’, as 
referências teórico-metodológicas que lhe dão suporte, seus 
‘resultados’, como também os aspectos que porventura venham 
sendo silenciados. 

Este formato de pesquisa permite questionamentos do tipo 
Quem? Onde? Quando? no que se refere às produções acadêmicas, 
além de oferecer suporte a análises de caráter qualitativo, 
fundamentando possíveis discussões acerca do comportamento e 
das tendências apresentadas pelo conjunto pesquisado.

  
Foi verifi cado que a área das ciências humanas, ao 
incorporar este tipo de pesquisa, mais utilizadas 
nas áreas de exatas, tecnológicas e biológicas, foi 
benefi ciada por conseguir identifi car através dela as 
informações que são processadas e emitidas em grande 
velocidade devido às tecnologias existentes. Essa 
rapidez com que as informações são divulgadas exige 
um mapeamento constante, evitando com isso que as 
informações se percam em meio a tantas processadas, 
causando um considerável atraso na área, já que muito 
é produzido e acessível, mas não se sabe, na totalidade, 
exatamente o que e para que. (RIBEIRO, 2011, p.32)

No Brasil esse tipo de trabalho ganhou espaço entre os 
pesquisadores das ciências humanas já na década de 70, frente à 
consolidação dos cursos de pós-graduação e consequentemente, 
o aumento quantitativo das produções acadêmicas no país. 

Segundo Ferreira (2002), nas últimas décadas houve 
um crescimento signifi cativo de pesquisas conhecidas pela 
denominação “estado da arte” ou “estado do conhecimento”. 
Seu trabalho vem somar-se a inúmeros outros de caráter 
bibliográfi co surgidos no mesmo período, como: “Alfabetização 
no Brasil: o estado do conhecimento” (SOARES, 1989)  

8 - A pesquisa “Programas Bibliotecas Escolares da rede municipal de Campinas”, realizada entre Agosto /2006 a Julho/2007, contou com apoio fi nanceiro 
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científi co e Tecnológico (CNPQ), através do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação Científi ca (PIBIC).
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“Pesquisa em ensino de física do 2º grau no Brasil: concepção 
e tratamento de problemas em Teses e Dissertações” (MEGID 
NETO, 1990); “Rumos da pesquisa brasileira em educação 
matemática: o caso da produção científi ca em cursos de pós-
graduação” (FIORENTINI, 1994); entre outros. Para Ferreira 
(1999) esses pesquisadores parecem ter vivido um determinado 
período em que se constata o aumento signifi cativo na 
produção de estudos e de pesquisas sobre determinada área 
de conhecimento, principalmente refl exões desenvolvidas em 
nível de pós-graduação, que apresentaram um crescimento 
tanto quantitativo quanto qualitativo, porém são trabalhos 
pouco divulgados, pouco analisados e articulados

Além disso, ‘esses pesquisadores parecem querer responder 
a uma determinada demanda social que lhes cobra propostas/ 
soluções para certos problemas, principalmente, o reiterado 
fracasso da escola brasileira. Um dos caminhos que vislumbram 
é o de conhecer o já construído e produzido para depois buscar 
o que ainda não foi feito. ’ (FERREIRA, 1999).

Em relação às especifi cidades metodológicas, ‘as 
investigações do tipo “estado da arte” estão vinculadas aos 
estudos de revisão bibliográfi ca. ’ (TEIXEIRA e MEGID 
NETO, 2006). No entanto, é importante diferenciar a pesquisa 
bibliográfi ca com o objetivo de fundamentação teórica e a 
pesquisa bibliográfi ca para construção do corpus de pesquisa, 
como ocorre nas pesquisas ‘estado da arte’. No primeiro caso, 
o pesquisador recorre aos bancos de teses e dissertações ou às 
revistas científi cas com o intuito de buscar trabalhos já realizados 
que se aproximem e dialoguem com o seu objeto de pesquisa. 
Já no caso das pesquisas ‘estado da arte’, esta busca confi gura 
a própria construção do corpus, uma vez que o conjunto de 
trabalhos encontrados dentro das delimitações impostas pelo 
pesquisador torna-se seu próprio objeto de pesquisa. 

Ao assumir os resumos das produções científi cas como 
objeto de estudo e fonte de pesquisa, tratamos de um gênero do 
discurso ligado à esfera acadêmica, com determinada fi nalidade 
e condições específi cas de produção, possíveis de serem lidos 
como ‘um enunciado estável delimitado pela alternância dos 
sujeitos produtores, pela noção de acabamento de todo e 
qualquer enunciado e pela relação dos parceiros envolvidos em 

sua produção e recepção.’ (FERREIRA, 2002)
O grupo ALLE (Alfabetização, Leitura e Escrita) da 

Faculdade de Educação da UNICAMP também tem dedicado 
esforços na sistematização e discussão das produções 
acadêmicas referentes à cultura escrita e a leitura. Esse 
movimento ocasionou o desenvolvimento de diversas pesquisas 
do tipo estado da arte no interior do grupo. São elas:  “Pesquisa 
em leitura: um estudo dos resumos de dissertações de mestrado 
e teses de doutorado defendidas no Brasil, de 1980 a 1995” 
(FERREIRA, 1999); “Leitura no Brasil: catálogo analítico de 
dissertações de mestrado e teses de doutorado: 1980-2000” 
(FERREIRA, 2003); “Leitura no Brasil -  dissertações de 
mestrado e teses de doutorado defendidas no Brasil – 1996 a 
2000” (MARTINS, 2005); A presença da Literatura Infantil 
na Revista “Leitura: Teoria & Prática”, (GIACOPINI, 2007); 
Um estudo da Leitura como temática nos resumos das teses 
de doutorado e das dissertações de mestrado no Brasil (2000-
2005), (PENIDO, 2010) e “Alfabetização - o estado da arte em 
periódicos científi cos 1987-2008” (RIBEIRO, 2011). 

O presente trabalho também se insere no conjunto de 
pesquisas que aborda questões referentes à cultura escrita 
e a leitura no interior sociedade moderna.  Como corpus de 
pesquisa, busca reunir, ordenar e organizar o conjunto das 
produções científi cas, neste caso, os resumos das dissertações 
de mestrado e teses de doutorado publicadas no Brasil no 
período de 2000 a 2010, que tragam como temas centrais a 
leitura em sua relação com a instituição chamada biblioteca. 

4.

Tem como objetivos: 
 

1. Localizar, reunir, e classifi car a produção acadêmica 
nacional dos últimos anos (2000-2010), cujo tema principal 
é a biblioteca em sua relação com a leitura. Toma os 
resumos das dissertações de mestrado e teses de doutorado 
disponíveis nos bancos de teses e dissertações da CAPES 
e do IBICT, visando, através deles, identifi car os principais 
lócus dessa produção; suas principais tendências e ênfases; 
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as escolhas metodológicas e opções teóricas que se 
destacam; aspectos que vem sendo abordados; problemas e 
questões focadas; silêncios e ausências percebidas. 

2. Interrogar os momentos, lugares e sujeitos envolvidos, 
bem como as discussões e análises que emergem dessas 
produções. Quantos, onde e por quem são produzidos 
estes trabalhos? Quais as metodologias utilizadas pelos 
pesquisadores? Com quais suportes teóricos? Como é o 
comportamento desse conjunto ao longo do tempo? Quais 
tendências são privilegiadas? Quais são ignoradas? Que 
recortes temporais são defi nidos? Com quais critérios? 

3. Refl etir sobre seus diálogos (ou não) com as recentes ações 
e iniciativas dos poderes públicos em relação às bibliotecas 
e aos acervos para formação de leitores.
 
De modo a alcançar esses objetivos realizamos uma 

primeira consulta aos bancos de teses online, gerenciados por 
diferentes instituições ligadas à esfera acadêmica. O banco 
de teses da CAPES9 - Coordenação de Aperfeiçoamento de 
Pessoal de Nível Superior -, possui um amplo acervo de teses 
e dissertações defendidas junto a programas de pós-graduação 
do país. Ao avaliar os resultados de sua pesquisa, Penido 
(2010) destaca que ‘99% das teses e dissertações poderiam ser 
localizadas apenas no portal da CAPES, fazendo deste uma das 
mais completas fontes de pesquisa on-line nesse segmento. ’ 

Desta forma, elegeu-se o banco de teses online da CAPES 
como principal local de busca. Além deste, também foram 
consultados outros bancos de teses online, como a BDTD 
- Biblioteca Digital de Teses e Dissertações10, vinculada ao 
Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia 
– IBICT, que possui um acervo considerável de trabalhos 
científi cos defendidos no Brasil, e os sites das universidades 
que disponibilizem este serviço online. 

Esses bancos constituem hoje uma facilidade ao pesquisador 
que deseja buscar informações acerca de sua área de interesse. 
No entanto, um conjunto de operações precisa ser realizado por 

quem deseja explorá-los. É preciso saber a forma de buscar a 
informação desejada, como também selecioná-la do volumoso 
conjunto de informações encontradas. 

Nesse sentido, em todos os bancos de teses selecionados, 
a busca por tema foi feita através de assuntos e/ou palavras 
chave. Para esta pesquisa, elencou-se inicialmente um conjunto 
de palavras que serviram como critério para uma busca 
combinada. São elas: “biblioteca/ leitura- leituras”, “biblioteca/ 
leitor- leitores”, “biblioteca/ ato de ler”, “biblioteca - história 
da leitura”.  

A essa primeira busca, seguiu-se a leitura atenta e 
minuciosa dos resumos encontrados, num universo de cerca de 
246 trabalhos, a fi m de selecionar aqueles que pareciam melhor 
contemplar os objetivos desse trabalho. Esse movimento 
gerou um conjunto inicial de 104 de teses e dissertações, que 
foram objeto de arquivo digital e foram também impressos no 
mesmo formato disponibilizado pelo banco de dados online, 
organizados em pasta catálogo: por ano de defesa e ordem 
alfabética de autores. 

Nesse momento, procedemos à leitura atenta dos resumos 
levantados e selecionados de modo a propor uma primeira 
distribuição desse material por grupos de trabalhos com 
diferentes focos.  

O próximo passo será a construção de uma planilha do 
Excel que contemplará os itens: tipo de pesquisa (mestrado 
ou doutorado), ano de defesa, instituição, setor (pública ou 
privada), região, sexo do orientando, sexo do orientador, área e 
palavras-chave. Esperamos com ela facilitar a visualização dos 
dados e tabular os resultados de natureza quantitativa

O levantamento e seleção das informações pertinentes 
ao trabalho e sua inserção na planilha permitirão a obtenção, 
descrição, correlação e análise de sub-conjuntos de informação, 
ligados, sobretudo, aos dados de identifi cação das pesquisas 
acadêmicas. 

A leitura dos resumos permitirá categorizá-los, 
qualitativamente falando, em aspectos como: tendências 

9 - Disponível em: http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses.
10 - Disponível em: http://bdtd.ibict.br/
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apresentadas; aspectos preponderantes e não tratados; 
referenciais de apoio; resultados; etc. a fi m de descrevê-los 
e discuti-los de acordo com os objetivos propostos por esse 
trabalho. 

Essa discussão se apoiará na leitura da literatura referente 
ao tema do trabalho, de forma a poder fazer sentido numa 
conjuntura em que a biblioteca, como instituição, vem ocupando 
posição preponderante nas discussões a respeito da formação dos 
leitores. Trata-se de um esforço que contribui para a construção 
de uma história da leitura no Brasil, no que diz respeito a história 
de sua discussão em relação com a  biblioteca. 

Esses trabalhos se multiplicaram no contexto dos referencias 
trazidos por autores da história cultural – especialmente no que 
diz respeito ao livro e a leitura – que colocaram a necessidade e 
oportunidade de trabalhos apoiados em fontes primárias, dados 
de arquivos, etc. 
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Resumo

A presente pesquisa está sendo desenvolvida na disciplina de 
Estágio Supervisionado II no curso de Licenciatura em Matemática 
- UESB na turma do 7º semestre com 11 alunos, no município 
de Vitória da Conquista, tendo como sujeitos da pesquisa os 
orientadores de estágio, alunos/estagiários e professores/regentes. 
A intenção é desenvolver um trabalho utilizando dois recursos 
tecnológicos, o Google Docs e o Moodle, como ambientes de 
interação individual e coletivo, respectivamente, possibilitando 
trazer para disciplina de Estágio Supervisionado discussões e 
refl exões partilhadas sobre a construção da identidade e a práxis 
docente, ampliando assim o espaço sala de aula presencial. Trata-
se de uma pesquisa de natureza qualitativa, cujos instrumentos 
utilizados serão a observação de aulas, entrevistas, questionários, 
diários de campo e participação direta dos envolvidos no processo. 
Os resultados parciais evidenciaram que recursos tecnológicos 
utilizados como ambiente de discussão, refl exão e interação 
contribuem positivamente para prática pedagógica do professor 
estimulando o aluno numa participação ativa, signifi cativa e uma 
maior abertura ao diálogo.
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Estágio supervisionado; licenciatura em matemática; 
Google Docs; docência.
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Abstract

This research is being developed in the discipline 
of Supervised Internship II in the Bachelor’s Degree in 
Mathematics - UESB in the class of the 7th semester with 11 
students in Vitória da Conquista, and as subjects of research 
mentors internship, students / trainees and teachers / conductors. 
The intention is to develop a job from two technological 
resources, Google Docs and Moodle environments as 
individual and collective interaction, respectively, making 
it possible to bring discipline Supervised discussions and 
shared refl ections on the construction of identity and teaching 
practice, thereby extending the space classroom attendance. 
This is a qualitative research, whose instruments are used 
to classroom observation, interviews, questionnaires, fi eld 
diaries and direct participation of those involved in the process. 
Partial results showed that technological resources used as 
an environment for discussion, refl ection and interaction 
contribute positively to the teacher’s pedagogical practice 
stimulating student participation in active, meaningful and 
greater openness to dialogue.

Keywords

Supervised in-service training; Mathematics education 
degree; Google Docs; teaching.
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Introdução

Após seis anos trabalhando com disciplina de Estágio 
Supervisionado, analisando relatórios, memoriais e demais 
trabalhos dos alunos/estagiários do curso de Licenciatura 
em Matemática, foi possível diagnosticar que esses alunos 
enfrentam diversas difi culdades no processo de ensino da 
disciplina Matemática. “No ato do ensino o professor se 
defronta com as verdadeiras difi culdades, obstáculos reais, 
concretos, que precisa superar. Nessa situação ele aprende”. 
(PINTO, 1997).

É comum escutar aluno/estagiário lamentando que o curso 
de licenciatura não prepara para a prática em sala de aula, além 
das difi culdades de planejamento, da articulação da teoria com 
a prática, de relacionar os conhecimentos adquiridos durante a 
graduação com o planejamento pedagógico. Para Melo (2001):

Esse tipo de relação entre teoria e prática, decisiva 
para o professor porque ele terá que refazê-la com seus 
alunos, é relevante para qualquer situação de formação 
profi ssional: o aluno da licenciatura em matemática, 
por exemplo, tem que compreender o signifi cado e 
a função dos vários anos de cálculo integral a que é 
submetido, mesmo que não se destine ao magistério da 
matemática. (MELO 2001-p. 2)         

O que se percebe é que em contato com a sala de aula, os 
estagiários acabam por repetir metodologias conservadoras, 
muitas vezes por eles criticadas, como por exemplo, um ensino 
descontextualizado, linguagem abstrata supervalorizando 
regras, processos de memorização, distanciamento entre teorias 
e práticas pedagógicas, difi culdades intrínsecas a matemática, 
bem como o isolamento dessa disciplina perante as demais 
áreas de conhecimento. Neste contexto Nóvoa (1991) aborda 
que não basta deter o conhecimento para o saber transmitir 
a alguém, é preciso compreender o conhecimento, ser capaz 
de reorganizá-lo, ser capaz de reelaborá-lo e de transpô-lo em 
situação didática em sala de aula. 

Em seu estudo sobre a aprendizagem docente, a partir de 
experiências com formação, Hernández (2002) sinaliza alguns 

entraves para o aprendizado signifi cativo de professores, 
entre os quais: a concepção essencialmente prática do fazer 
pedagógico, busca pela funcionalidade estreita do conhecimento, 
generalização das práticas pedagógicas, desinteresse sobre 
entender os mecanismos e processos de aprendizagem das 
crianças e adolescentes, a consequente dicotomia entre 
teoria e prática que gera uma falta de defi nição quanto à base 
epistemológica que o orienta no campo da educação ou na sua 
área específi ca de conhecimento.

Pensando em todas essas questões, essa pesquisa visa trazer 
para disciplina de Estágio Supervisionado uma discussão sobre 
a construção da identidade docente e possibilitar, através de 
relatos refl exivos no diário feito no Google docs., no ambiente 
virtual Moodle e em discussões na sala de aula, que o aluno/
estagiário investigue e refl ita sobre a sua prática docente no 
período de estágio.

O Google Docs, é uma ferramenta do Google  que  funciona 
online, apesar de já existir um programa que permite a sua 
utilização mesmo offl ine ( Google Gears). Com o google docs,é 
possível criar, editar, compartilhar, publicar  artigos, através dos 
recursos, como o processador de texto, editor de apresentações, 
de planilhas, de desenho e de formulários. Sendo possível  
convidar pessoas para partilhar alterações nos seus documentos 
em tempo real e efetuar alterações em conjunto e ao mesmo 
tempo,  visualizar quem está editando e  “bater papo” com essa 
pessoa conforme as alterações que são inseridas.

         O Modlle é um software livre, de apoio à aprendizagem, 
executado num ambiente virtual de aprendizagem, que 
possibilita um trabalho colaborativo, que encontra-se fortemente 
apoiada na pedagogia social construcionista, acessível através 
da Internet, de uma rede local ou intranet, que permite a criação 
de cursos “on-line”, páginas de disciplinas, grupos de trabalho 
e comunidades de aprendizagem, estando disponível em 75 
línguas diferentes. Conta com 25.000 websites registados, em 
175 países. Foi criado pelo educador e cientista computacional 
Martin Dougiamas ) as bases para constituição de uma relação 
dialógica com as tecnologias e o redimensionamento da prática 
pedagógica. Para Alves (2001, p.28) as “práticas pedagógicas 
em que a informática, a escrita e a oralidade sejam consideradas, 
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em sua complexidade, como tecnologias do pensamento, 
adjuvante das produções dos alunos” .

Muito se tem discutido sobre uma proposta de reforma 
curricular nos cursos de licenciatura, que prepare melhor o 
aluno para docência. Já se tem um avanço que é referente à 
RESOLUÇÃO CNE/CP nº 2 / 2002 no Art. 1º, que institui 
que a carga horária dos cursos de Formação de Professores da 
Educação Básica, em nível superior, em curso de licenciatura, 
de graduação plena, será efetivada mediante a integralização 
de, no mínimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a 
articulação teoria-prática garanta, nos termos dos seus projetos 
pedagógicos, as seguintes dimensões dos componentes comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de prática como componente 
curricular, vivenciadas ao longo do curso; 
II - 400 (quatrocentas) horas de estágio curricular 
supervisionado a partir do início da segunda é outro 
aspecto importante para refl exão. 

Podemos perceber que é uma carga horária considerável para 
se trabalhar prática, porém é lamentável que o aluno chegue ao 
fi nal do curso se sentindo despreparado para o trabalho docente. 
É necessário discutir como se vêm trabalhando as disciplinas 
de prática. Esta pesquisa procura analisar : Como trabalhar a 
disciplina de Estágio Supervisionado de forma a contribuir 
que o aluno/estagiário perceba que a formação docente é um 
processo contínuo e a construção da identidade é individual?   
De que modo o estágio pode ser para o aluno/estagiário um 
momento de refl exões e descobertas, construção de saberes 
ao invés de um período de obrigação curricular e repetição de 
práticas conservadores?

Melo (2001) aborda que a prática deverá estar presente 
desde o primeiro dia de aula do curso superior de formação 
docente, em tempo real, por meio da presença orientada em 
escolas de educação infantil e ensino fundamental e médio, 
ou de forma mediada pela utilização de vídeos, estudos de 
caso, depoimentos e quaisquer outros recursos didáticos que 
permitam a reconstrução ou simulação de situações reais.

A discussão em relação à prática se dá exatamente por 

perceber que existe uma dicotomia entre teoria e prática 
específi ca da formação do professor: a aprendizagem da 
transposição didática do conteúdo, seja ele teórico ou prático. 
A prática do curso de formação docente é o ensino; portanto, 
cada conteúdo que é aprendido pelo futuro professor no seu 
curso de formação profi ssional, precisa estar permanentemente 
relacionado com o ensino desse mesmo conteúdo na educação 
básica (MELO, 2001).

           Portanto esta pesquisa objetiva analisar como a disciplina 
de Estágio Supervisionado e consequentemente como o período 
de estágio pode contribuir para discussão sobre a construção 
da identidade docente proporcionando uma investigação e 
refl exão da própria prática que é de fundamental importância 
diante das difi culdades percebidas pelos estagiários durante o 
acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos e observados 
em relação à prática pedagógica dos estagiários. E ainda de que 
maneira as tecnologias de informação e comunicação podem 
contribuir para auxiliar o orientador de estágio proporcionando 
uma maior interação entre estagiário e professor- regente no 
Estágio Supervisionado do curso de Matemática. 

Estágio supervisionado e a importância das tecnologias 
como instrumentos de mediação

O Estágio Supervisionado é o período no curso de 
licenciatura em que o aluno tem a oportunidade de colocar em 
prática seus conhecimentos, habilidades, articular a teoria com a 
prática, construção da identidade como docente, “um momento 
privilegiado no desenvolvimento das habilidades voltadas para 
a fundamentação, diálogo e intervenção na realidade.” (LIMA 
e PIMENTA, 2004).  Por conta disso, representa um momento 
de medo, ansiedade e para outros é chegado o momento tão 
sonhado e desejado. 

Para Santana (2010) a tecnologia é uma maneira de 
conseguir uma inovação ou uma mudança na forma de se 
trabalhar a sala de aula, além do limite das quatro paredes, e o 
que tem grande importância nisso é a internet e com a criação 
dos computadores pessoais, isso ganha uma nova confi guração, 
estabelecendo e proporcionando outras relações, e novas 
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situações e com isso criando novas maneiras de se aprender. 
O acesso à rede, por parte do sistema educativo vem sendo 
ampliado gradativamente, demonstrando que a potencialidade 
para fi ns didáticos deste meio, ainda tem muito a oferecer 
(GALLIANI, 2004). 

Segundo Gouvêa (1999), os recursos tecnológicos 
auxiliando a prática do professor não irão substituir o papel do 
professor, pelo contrário: 

“O professor será mais importante do que nunca, pois 
ele precisa se apropriar dessa tecnologia e introduzi-la 
na sala de aula, da mesma forma que um professor, um 
dia, introduziu o primeiro livro numa escola e teve de 
começar a lidar de modo diferente com o conhecimento 
sem deixar as outras tecnologias de comunicação de 
lado. Continuaremos a ensinar e a aprender pela palavra, 
pelo gesto, pela emoção, pela afetividade, pelos textos 
lidos e escritos, pela televisão, mas agora também pelo 
computador, pela informação em tempo real, pela tela 
em camadas, em janelas que vão se aprofundando às 
nossas vistas...” (GOUVÊA, 1999 p.70).

Atitudes assim que podem ser incorporadas na prática 
do professor de qualquer série, afi nal “os ambientes digitais 
oferecem novos espaços e tempos de interação com a 
informação e de comunicação entre os mestres e aprendizes. 
Ambientes virtuais de ensino onde se situam formas 
desgrudadas da geometria aprisionada de tempo, espaço e 
relações hierarquizadas de saber existentes nas estruturas 
escolares tradicionais.” (KENSKI, 2008).

Dessa maneira as possibilidades pedagógicas de recursos 
tecnológicos quando utilizados como estratégias de apoio em 
atividades de acompanhamento e supervisão em atividades 
de estágio. As redes digitais possibilitam organizar o ensino 
e a aprendizagem de forma mais ativa, dinâmica e variada, 
privilegiando a pesquisa, a interação e a personalização em 
múltiplos espaços e tempos presenciais e virtuais (MORAN, 
2007). 

Para Valente (2008) com a evolução constante das 
tecnologias, faz-se necessário que os educadores dominem 

essas tecnologias para que possam ser exploradas nas diversas 
situações educacionais. Seja para acessar informações 
comunicando com outras pessoas estabelecendo relações 
de cooperação solucionando problemas, ou representando e 
construindo novos conhecimentos.

Caminhos trilhados

A pesquisa em andamento é de natureza qualitativa 
por possibilitar um contato direto com a realidade a ser 
pesquisada, ou seja, no caso específi co da disciplina de Estágio 
Supervisionado  na UESB, com dois encontros por semana  
de 3 aulas cada , em que tínhamos a oportunidade de estar 
discutindo várias questões relatadas nos diários, observação 
dos  alunos/estagiários nas escolas e acompanhamento dos 
relatos desses alunos através dos diários no Google Docs, 
além disso,acompanhamento individual. A pesquisa qualitativa  
procura aprofundar-se na compreensão dos fenômenos 
estudados, ações dos indivíduos, grupos ou organizações em 
seu ambiente e contexto social, interpretando-os segundo a 
perspectiva dos participantes da situação enfocada, sem se 
preocupar com representatividade numérica e generalizações 
estatísticas.  Assim sendo, a interpretação, e a consideração 
do pesquisador como principal instrumento de investigação e 
a necessidade deste de estar em contato direto com o campo, 
para captar os signifi cados das interações e comportamentos 
observados, revelam-se como características da pesquisa 
qualitativa (JUDITH, MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 
1998). E ainda na visão de GOLDENBERG (1999, p.14):

(...) a preocupação do pesquisador, nesta abordagem, 
não é com a representatividade numérica do 
grupo pesquisado, mas com o aprofundamento da 
compreensão de um grupo social, de uma organização, 
de uma instituição, de uma trajetória, etc. 

Para Borba (2004) a pesquisa qualitativa vem ganhando 
espaço na Educação Matemática a partir dos programas de 
Pós-Graduação em Educação Matemática, como o da UNESP 
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de Rio Claro, por volta do ano de 2000. Desta maneira muitos 
trabalhos têm sido desenvolvidos utilizando essa abordagem, 
assim como a diversidade de linha de pesquisa, incluindo 
Tecnologias da Inteligência (BORBA & PENTEADO, 2003). 

Enuanto que para Garnica (2004), a pesquisa qualitativa se 
caracteriza com as seguintes características: 

(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a 
impossibilidade de uma hipótese a priori, cujo 
objetivo da pesquisa será comprovar ou refutar; 
(c) a não neutralidade do pesquisador que, no 
processo interpretativo, vale-se de suas perspectivas 
e fi ltros vivenciais prévios dos quais não consegue 
se desvencilhar; (d) que a constituição de suas 
compreensões dá-se não como resultado, mas numa 
trajetória em que essas mesmas compreensões e também 
os meios de obtê-las podem ser (re) confi guradas; e 
(e) a impossibilidade de estabelecer regulamentações, 
em procedimentos sistemáticos, prévios, estáticos e 
generalistas (p. 86).

Os instrumentos utilizados na presente pesquisa são a 
observação, gravação de aulas , entrevistas, questionários, diários 
no Google Docs, ambiente virtual Moodle e participação direta 
dos envolvidos no processo, no caso específi co, professores/
orientadores, aluno/estagiário e professor/regente. Segundo 
Alves, Mazzotti & Gewandsznajder (1998, p.163), as pesquisas 
qualitativas possuem características multimetodológicas, por 
utilizar uma grande variedade de procedimentos e instrumentos 
para coleta de dados.

Instrumentos metodológicos
  
Nessa pesquisa tem como um dos principais instrumentos, 

o diário individual no Google Docs , tanto para o estagiário 
quanto para o regente em que são feitas anotações após 
cada aula, em todas as etapas do estágio (observação, 
cooparticipação e regência). 

Na visão de Barbier (2002), o diário é denominado como 
instrumento de investigação, no qual “cada um anota o que 

sente o que pensa o que medita, (...) o que constrói para dar 
sentido ao que faz à sua vida”. 

Já para Zabalza (2004) o diário é um facilitador do 
estabelecimento do processo de aprendizagem que pode ser 
reconhecido nas seguintes categorias de fenômenos: 

I - Processo de se tornar consciente da própria atuação ao 
ter de identifi car seus componentes para narrá-los; 
II - Processo de recodifi car essa atuação (transformar a 
ação em texto), o possibilita a racionalização das práticas 
e sua transformação em fenômenos modifi cáveis (e, 
portanto, possíveis de melhorar). (ZABALZA 2004, p. 
27)

O objetivo de utilizar essa interface (Google Docs) é permitir 
que o estagiário refl ita sobre a sua prática, possibilitando 
uma discussão sobre a construção da identidade docente, 
crescimento pessoal e desenvolvimento da autonomia. Na 
visão de Lima (2005), o trabalho com os Diários na formação 
inicial possibilita a refl exão sobre a própria prática docente e 
para a socialização de experiências, possibilitando o avanço na 
formação, na autonomia e no profi ssionalismo dos docentes.

No diário o estagiário escreve um relato da experiência de 
estágio, de forma refl exiva, fazendo suas anotações, dúvidas, 
relatos das aulas e até mesmo desabafos, tudo relacionado ao 
período de estágio, interagindo diretamente com o professor /
orientador. No caso específi co do diário para o professor/regente 
servirá como análise da prática pedagógica do estagiário, que 
envolve o planejamento pedagógico e execução do plano, além 
de permitir uma refl exão das aulas que servirão para discussão 
e enriquecimento do conhecimento profi ssional de professores 
em formação inicial e também para os formadores, além de 
proporcionar uma melhor interação entre o professor/orientador 
e estagiário. 

Outro aspecto a ser considerado é a troca de experiência 
com o professor/regente que tem contato direto com o Ensino 
Básico de escolas públicas e possibilita uma troca de saberes 
com o orientador de estágio, que muitas vezes não trabalha 
mais com o Ensino Básico ou nunca trabalhou. Vale ressaltar 
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que todos os assuntos considerados relevantes para o estágio 
que apareçam nas anotações nos diários do Google Docs 
serão discutidos em sala de aula entre o orientador de estágio 
e estagiário, além de algumas reuniões envolvendo todos os 
sujeitos da pesquisa (orientador de estágio, oito regentes e onze 
estagiários).

Com essa pesquisa estudamos o local, ou seja, o âmbito 
escolar, as relações de alunos, professores/estagiários, 
professores/regentes e o processo de ensino-aprendizagem 
da matemática, procurando compreender e ser o mais preciso 
na observação. Utilizaremos também como instrumentos, a 
entrevista, questionários, estudo bibliográfi co e revisão da 
literatura, que abrange a leitura de livros, periódicos, teses, 
dissertações e documentos sobre o Estágio Supervisionado. 

Considerações parciais dos resultados

Durante o processo da pesquisa, percebe-se o quanto 
ela é pertinente, especialmente por explorar as tecnologias, 
uma área cuja importância tem aumentado bastante. Ao lado 
desse aspecto, há também o desafi o de incorporar na prática 
pedagógica as interfaces tecnológicas para Educação presentes 
no mundo contemporâneo.

Compartilhar com os alunos algumas horas de um trabalho 
diferenciado do tradicional foi uma estratégia que contribuiu 
na identifi cação das difi culdades por eles apresentadas durante 
o período de estágio em relação à prática pedagógica; 
difi culdades estas relacionadas principalmente na articulação 
da teoria com a prática; o desprestígio da Licenciatura em 
detrimento do Bacharelado (fato relacionado à atividade que 
o Licenciado vai exercer que é a docência no Ensino Básico); 
carência de uma formação teórico-prática no campo da 
Educação Matemática por parte dos professores formadores dos 
cursos de Licenciatura; descontextualização do conhecimento 
matemático com a realidade e com a história.

Pode-se perceber como são muitas as possibilidades 
pedagógicas de recursos tecnológicos quando utilizados 
como estratégias de apoio em atividades de acompanhamento 
e supervisão em atividades de estágio. As redes digitais 

possibilitam organizar o ensino e a aprendizagem de forma mais 
ativa, dinâmica e variada, privilegiando a pesquisa, a interação 
e a personalização em múltiplos espaços e tempos presenciais e 
virtuais (MORAN, 2007).

Acrescenta-se ainda a ausência de uma cultura acadêmica 
que leve o estagiário a refl etir criticamente sobre a prática 
pedagógica durante o período de estágio. Muitos professores/
orientadores de estágio adotam o diário de campo nas disciplinas 
de Estágio Supervisionado com o objetivo de possibilitar ao 
aluno/estagiário fazer os relatos da experiência do período de 
regência, mas o que se percebe é que da forma como é cobrado 
o diário, não se aproveita muito do que é escrito, não se faz uma 
refl exão, discussão do que foi relatado, fi cando apenas como 
instrumento de avaliação do aluno. Assim as experiências 
relatadas fi cam apenas no papel, o debate das questões de 
estágio, na maioria das vezes, não vão para sala de aula. Já o 
diário construído no Google Docs engloba muitos aspectos 
positivos observados no desenvolvimento da pesquisa. Dentre 
eles, temos: 

  Constância no relato - O aluno é motivado para escrever 
tudo que se passou no estágio após cada aula dada. Ele 
relata as experiências com uma frequência impressionante.

  Riqueza de detalhes- Quando o aluno escreve, ele consegue 
colocar tudo de forma clara e objetiva no documento, o que 
não acontece quando está verbalizando. O diferencial no 
DOC é a possibilidade de escrever, apagar e reescrever o 
tempo todo, de forma prática e objetiva. 

  Relatos refl exivos- Permite ao estagiário estar o tempo 
todo refl etindo sobre a sua prática. O orientador de estágio 
colabora no sentido de fazer questionamentos à medida que 
vai lendo as anotações.

  Feedback imediato- O orientador de estágio acompanha 
os diários com uma frequência maior e pode dar o retorno 
imediato, fazer comentários, questionamentos quase que 
diariamente. 

  Possibilidade de comunicação síncrona- Estagiário e 
professor conectados ao mesmo tempo, o que possibilita 
um atendimento individualizado. 
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  Discussão sobre o planejamento- O estagiário pode anotar 
o seu planejamento e o professor estar dando sugestões 
e fazendo correções. Acontece uma troca de saberes, de 
experiências. É um processo colaborativo. 

  Naturalidade e facilidade em lidar com essa ferramenta 
por parte do estagiário – A intimidade que o aluno tem 
com essas interfaces (computador e internet), incentiva e 
estimula à escrita. Antes era difícil solicitar a um aluno, 
em especial de Matemática, redigir um texto. Hoje, 
com ascensão dos meios digitais, isso acontece quase 
que naturalmente. Cabe ao professor orientar para que 
posteriormente seja um trabalho científi co, mesmo que ele 
escreva de forma descontraída, mas ir pontuando, fazendo 
as devidas correções.

  Permite reler tudo que escreveu, refl etir e até modifi car 
se for o caso- Tudo que o aluno escreve, fi ca lá salvo no 
documento (internet), o que possibilita estar relendo e 
refl etindo sobre as mudanças ocorridas, ou não, durante o 
estágio. É possível analisar o crescimento, as difi culdades 
encontradas e de como ele lida com cada situação. O próprio 
aluno percebe as transformações no decorrer do processo. 

  Acesso ao diário de qualquer lugar que tenha internet 
– Como o diário é redigido no Google Docs, ele fi ca salvo 
na internet, então em qualquer lugar que o aluno estiver, 
ele pode fazer anotações. Essa fl exibilidade de horário é 
excelente tanto para o estagiário quanto para o professor, 
principalmente hoje, com os computadores portáteis. As 
ideias não se perdem.

  Ser autor- Quando termina o estágio, o que se percebe é que o 
aluno escreveu um texto, cheio de refl exões, dúvidas, angústias, 
medos, alegrias e superações. Ele escreveu a sua experiência 
de estágio. É autor do próprio texto, da própria história.

  Desenvolver habilidades de leitura e escrita – Esse 
aspecto é de uma riqueza fascinante, pois aquele aluno que 
parecia não gostar de escrever, em poucos dias já produziu 
um texto de várias páginas, diga-se de passagem, escrevendo 
com paixão, por se tratar da sua experiência. O professor, 
por sua vez, sempre orientando para que o aluno não fi que 
repetindo os “vícios de linguagem computacional”.

  Comunicação bidirecional, direta e instantânea – 
Permite uma maior interação entre estagiário e orientador, 
pois o professor pode estar fazendo questionamentos o 
tempo todo e o aluno respondendo. O diário é do aluno, 
mas o professor também fi ca como editor, o que possibilita 
essa comunicação instantânea .

  Argumentação e contra-argumentação- Durante a 
construção do texto, o aluno vai descobrindo a importância 
de ter argumentos para sustentar uma opinião e defender o 
seu ponto de vista. Para isto, é necessário analisar as ideias 
e sintetizá-las. É uma discussão saudável, pois professor 
e aluno debatendo (argumentando e contra-argumentando) 
no texto de uma forma quase que natural, pois a intenção 
do professor é exatamente fazer questionamentos para que 
o aluno faça os relatos de forma fundamentada e justifi cada, 
que não sejam falas vagas, sem conteúdo. 

  Abertura ao diálogo- Com esse diário, o professor vai 
abrindo espaço para uma intimidade ímpar com o aluno, 
ocasionando uma maior abertura ao diálogo, sem medos 
e receios. Essa abertura proporciona uma liberdade de 
expressão, de comunicação, fazendo com que o aluno se 
sinta mais tranquilo e seguro, até mesmo na sala de aula 
com os colegas.

  Relatos pessoais, medos, sonhos e decepções – A 
passagem do processo de aluno para professor provoca 
diversos sentimentos nos estagiários. Tudo isso é relatado 
no diário do Google Docs de forma clara, sem receios. O 
mais interessante é a possibilidade do professor levar esses 
escritos e compartilhar com a turma toda, pois na maioria 
das vezes, eles passam por sentimentos semelhantes e não 
conseguem verbalizar isso na sala de aula. O professor só 
pode levar um tema escrito no diário para aula em comum 
acordo com o autor do texto, pois o diário é pessoal, porém 
existem colocações importantes para todos. Cabe ao 
professor saber conduzir esse processo.

É importante destacar que estamos em fase de aplicação e 
coleta de dados, mas já é possível diagnosticar que os relatos no 
diário contribuem para que os alunos/estagiários encontrem força 
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e estímulo para conduzir o estágio com determinação, confi ança 
e qualidade. Em alguns casos, até mesmo permanecer no estágio. 

Fica implícito aqui, o convite a uma refl exão sobre 
as considerações feitas neste trabalho, na busca pelo 
desenvolvimento de novas propostas para as disciplinas de 
Estágio Supervisionado, que contemplem os aspectos que 
foram destacados, possibilitando aos futuros professores 
transformações e inovações no processo de ensino da 
matemática e com um auxílio de recursos tecnológicos, como 
o Google Docs, têm sido possível discutir todas essas questões 
em sala de aula, fazendo com que o próprio aluno/estagiário 
refl ita sobre a sua prática.
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Resumo

O trabalho analisa os resultados de um grupo focal realizado 
com pais e mães em uma unidade de educação infantil na zona norte 
do Rio de Janeiro. Busca compreender experiências e concepções 
sobre cuidados com os fi lhos, usando o cinema como mediador 
do debate. Foram exibidos trechos de três longas-metragens que 
tratam da temática família e infância. A pesquisa observou que o 
nascimento dos primeiros fi lhos acarreta uma reorganização de suas 
identidades, momento vivenciado por uma “despersonalização” 
dos pais. Além disso, encontrou uma valorização de interações 
com as crianças baseadas na afetividade e intimidade. O grupo 
possibilitou uma refl exão sobre os contextos de aprendizagem e 
crescimento oferecidos às crianças, demarcando a importância 
da mediação das tecnologias, do convívio familiar, bem como 
a difi culdade de dispor do espaço urbano em suas experiências. 
Este aspecto reforça a predominância do lazer dentro de casa e 
as limitações do convívio social e até mesmo com a família 
extensa por parte das crianças. A partir desse material levantamos 
questionamentos relacionados aos signifi cados contemporâneos 
atribuídos a temas como infância, paternidade, maternidade 
destacando-se diferenciações geracionais neste processo.

  
Palavras-chave

Família; infância; cuidado; educação; Grupo Focal.

Abstract

The paper analyzes the results of a focus group conducted with 
mothers and fathers in a childhood education unit in the 
north of Rio de Janeiro. It seeks to understand experiences 
and views on child care, using the fi lm as a mediator of the 
debate. We show parts of three feature fi lms that deal with 
the theme family and childhood. The survey noted that the 
birth of the fi rst children causes a reorganization of their 
identities, when experienced by a “depersonalization” of the 
parents. Moreover, he found an enhancement of interactions with 
the children based on affection and intimacy. The 
group provided a refl ection on the contexts of learning and 
growth offered to children, pointing out the importance 
of mediation in technology, the family life as well as the 
diffi culty of disposing of urban space in his experiments. This 
reinforces the predominance of leisure in the home and the 
limitations of social life and even with the extended family by 
children. From this material we raised questions related to 
the meanings attributed to contemporary issues such 
as childhood, fatherhood, motherhood emphasis 
on generational differences in this process.

Keiwords

Family; childhood; care; education; Focus Groups
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1. Introdução

Este trabalho tem por objetivo discutir os resultados parciais 
da pesquisa “Família e Infância: no ‘contratempo’ do cuidado 
de crianças”, fi nanciada pela Fundação de Amparo à Pesquisa 
do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ)3. Trata-se de um estudo 
sobre os modos de cuidar de crianças pequenas, apreendidos 
a partir das experiências de um grupo de pais, cujas crianças 
frequentam a educação infantil numa escola situada na zona 
norte do Rio de Janeiro. A pesquisa produziu um catálogo com 
fi lmes que tratam do tema infância e família.

Algumas questões nos acompanham ao longo do processo 
de pesquisa. Uma primeira ideia central ao nosso estudo é que 
a tarefa de cuidar de crianças está vinculada ao modo como 
os sujeitos equacionam narrativas de gênero. No caso da 
paternidade confrontam-se leituras sobre a ausência paterna 
junto aos fi lhos ou na vida familiar e a crescente valorização 
da paternidade afetuosa e envolvente. Quanto às mulheres, a 
maternidade põe em evidência projetos subjetivos confl itantes 
com cuidados na infância, tais como carreiras profi ssionais 
e satisfação pessoal. Como os fi lmes jogam com estas 
perspectivas? E quais as respostas dos pais e mães a esses 
cenários?

Ao lado da ideia de construção de um adulto cuidador - 
capaz de gerenciar e produzir cuidados específi cos a um ser 
dependente e frágil - emerge a compreensão da criança como 
produtora de cultura, ativa nas suas relações com o seu entorno. 
Essa criança é cada vez mais um ser com necessidades próprias, 
anseios, portanto, um ser também a ser satisfeito. Assim, quais 
são as necessidades de cada criança em seus diferentes contextos 
e expressões biográfi cas, sociais, históricas e culturais? Como 
os pais negociam com essas necessidades e respondem a 
elas? Que expectativas e percepções possuem acerca das suas 
crianças?   

Cuidar - educar uma criança é também um campo permeado 
por signifi cados. A cada dia espera-se que tais estímulos sejam 

não apenas quantitativos, porém qualitativos. O que fazer com 
as crianças? O que é construir um contexto rico, estimulante, 
no cotidiano familiar? Como saber se as crianças vivem estes 
contextos como estimulantes?

Podemos resumir que nossas inquietações de pesquisa 
nos conduziram a três eixos: a relação entre identidades 
de gênero e construção da paternidade e maternidade; a 
percepção da infância e da criança como produtora de cultura 
e os desdobramentos nos cuidados a serem oferecidos a ela; a 
preocupação e capacidade das famílias de oferecer contextos 
estimulantes para o crescimento e aprendizagem infantis.

Com estes questionamentos partimos para o trabalho de 
campo o qual foi estruturado de modo a fornecer elementos 
para a análise dos aspectos por nós levantados, mas também 
aberto a novas descobertas inerentes ao processo de estar junto 
ao outro. Sobre esse deslocamento do trabalho de pesquisa 
Brandão destaca que não se trata de uma mera formalidade, 
porém de “uma compreensão fundada na aventura assumida da 
intersubjetividade.” (2003: 91).

2. Procedimentos de pesquisa

Optamos pela técnica de Grupos Focais como estratégia 
de aproximação às experiências vividas pelos pais. Isto porque 
esperávamos levantar, junto com as vivências de cada um, os 
processos de formulação, negociação e os posicionamentos 
frente ao tema do cuidado na infância a partir das interações 
sociais, neste caso, estabelecidas com o grupo. O grupo focal, 
“difere da entrevista individual por basear-se na interação entre 
as pessoas para obter os dados necessários à pesquisa.” (Trad, 
2009).

Nesse sentido, instigou-nos perceber como os pais 
negociavam em grupo suas opiniões acerca do cuidado dos 
fi lhos, sem perder de vista os três eixos que mencionamos 
acima. De que modo eles eram afetados uns pelos outros e 
se havia uma (re)formulação sobre o assunto a partir dessas 

3 - A equipe de pesquisa é composta por Flávia Simplício, Jaqueline Andrade e Maria Alice Cavalcante, alunas do Curso de Graduação em Serviço Social da 
Faculdade de Serviço Social da UERJ. 
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interações? Em suma, havia um interesse específi co da pesquisa 
em perceber a importância do contexto do grupo nas narrativas 
de pais e mães. 

Para viabilizar essa experiência foram organizadas três 
ofi cinas com temas específi cos4, com duração de 1 hora, que 
aconteceu ao fi nal do horário da escola (18h às 19h). Acabamos 
desdobrando a segunda ofi cina em mais uma, pois o tempo foi 
curto para a discussão, totalizando assim quatro grupos focais. 
Esse formato ocorreu em virtude das condições oferecidas pela 
escola, que disponibilizou seus funcionários para tomarem 
conta das crianças enquanto os pais se reuniam; mas também 
foi a dinâmica que melhor atendeu à disponibilidade dos pais 
de participar, pois em sua maioria eram trabalhadores. 

Essas limitações no tempo das ofi cinas nos levaram a 
algumas preocupações. Como explorar a fundo as ideias e 
opiniões dos pais, facilitando a fala de todos, sem realizar muitas 
interrupções e cortes na dinâmica das reuniões? Outro desafi o 
foi adaptar-se a um estilo de condução do grupo que privilegiava 
a facilitação da exposição das ideias dos participantes e não 
um processo “educativo”, como estamos habituadas a fazer nas 
intervenções profi ssionais como assistente social, cujo objetivo 
é provocar a refl exão. 

Outro elemento importante da estratégia do Grupo Focal 
que utilizamos foi a combinação com fi lmes. Considerando a 
natureza da nossa pesquisa, que se volta para uma refl exão sobre 
o cinema e a produção de narrativas sociais e culturais, achamos 
por bem implicar a linguagem cinematográfi ca com os grupos. 
Indicamos a cada sessão um fi lme-chave para a temática que 
seria abordada e, no início de cada grupo, exibimos pequenos 
trechos dos fi lmes indicados5. A intenção era sensibilizar para o 
assunto que seria discutido, conforme salienta Xavier:

O modernismo nos legou este imperativo de 
desautomatização da percepção e de ampliação de 
repertório como tarefa da arte, recuperação de uma 
sensibilidade amortecida pelo investimento prático 

em que o cotidiano se faz o lugar do hábito, da 
percepção que está instrumentada por uma interação 
com o mundo marcada pelo cumprimento de certas 
fi nalidades, das mesmas fi nalidades a cada novo dia. 
(2008, p.17. Grifos nossos).

Além, dessa “tarefa” de reeducação das sensibilidades, 
podíamos observar se os fi lmes operavam para esses sujeitos 
e suas famílias como mediadores culturais. Que lugar era 
atribuído aos fi lmes em suas experiências pessoais? Como 
dialogavam com eles?

Nesse sentido, algumas situações muito interessantes 
emergiram no grupo. Uma participante, em especial, atrasou-
se duas vezes para chegar ao grupo porque queria terminar 
de assistir ao fi lme que fora indicado. Cabe mencionar que 
buscamos deixá-los muito à vontade quanto aos fi lmes, 
mostrando que não era necessário assisti-los para participarem 
do trabalho. Ainda assim, todos se envolviam com os fi lmes, 
seja se programando para vê-los, algumas vezes envolvendo a 
família, seja buscando na memória as experiências anteriores 
com os fi lmes.

Outra situação relatada por um pai foi a emoção vivida por 
ele ao assistir um dos fi lmes que tratava da relação entre pai e 
fi lho, mencionando explicitamente a lembrança da sua própria 
relação com o pai. Nesse caso, encontramos a ideia de que o 
cinema provoca um posicionamento subjetivo fundado sobre 
um conjunto de identifi cações, ganhando destaque aqui o enredo 
do fi lme. Uma das participantes mencionou a identifi cação 
com uma personagem cuja educação era pautada pela atenção 
irrestrita e sem limites aos seus desejos infantis. 

Se pensarmos no sentido proposto pelos estudos culturais 
o objeto de estudo não é o texto, mas os usos feitos do texto. 
E qual o uso este pai/mãe estava fazendo do fi lme? O cinema 
se tornou um pretexto para que? Aqui resgatamos a ideia do 
espectador como um agente produtor de sentidos. (Bordwell, 
2005).

4 - Os temas propostos nas ofi cinas foram, respectivamente: I – Percepção da Infância, Cultura e Lazer; II – Experiências de Cuidado na Infância; III – Infância: 
Confl itos e Prazer.
5 - Os fi lmes foram: “Em Busca da Terra do Nunca”; “A Fantástica Fábrica de Chocolate” e “Ensinando a Viver”.
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Além desse “uso”, o pai relata prazerosamente a experiência 
de assistir ao fi lme em casa como um evento familiar, um 
encontro onde pai, mãe e fi lha se entrelaçam desfrutando de 
uma vivência em comum. 

Os fi lmes fazem pensar, provocam emoções e experiências 
prazerosas, mas a experiência de assisti-los no cinema, 
associada ao lazer, foi trazida como parte do passado frente à 
nova condição de pais e mães. Discutiremos melhor esse ponto 
mais adiante quando apresentarmos os resultados do trabalho.

Tínhamos consciência de que no processo de seleção dos 
fi lmes e das cenas não estávamos isentas de intencionalidades. 
Uma delas foi a busca por fi lmes que exprimiam uma narrativa 
lúdica. Discutimos em grupo a preparação desse material e 
levantamos as implicações desse procedimento. Sabíamos que 
as imagens, os sons e as cores, tudo era contundente demais e 
conduzia a um estado de emoções. Procuramos, na medida do 
possível, manter essas questões conscientes.

Vale apontar que as ofi cinas foram fi lmadas mediante a 
concordância de todos, que também leram e assinaram os 
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, nos termos 
da Resolução 196/96 do Conselho Nacional de Saúde /CNS. 
Os pais foram convidados a participar da pesquisa em uma 
reunião prévia às ofi cinas, que ocorreu na escola após carta-
convite distribuída a todos, enviada por e-mail com o reforço 
da direção da escola. 

Nesse primeiro encontro explicamos os objetivos da 
pesquisa e foi também o momento em que surgiu a sugestão 
de deixarmos as fi tas de DVD com antecedência para circular 
entre os pais. Deste grupo inicial em que participaram sete 
pessoas, uma média de quatro pessoas esteve presente em 
cada ofi cina. Uma delas participou da primeira, mas não pode 
continuar, pois estava grávida e teve o bebê logo em seguida. 
Três mantiveram-se presentes até o fi nal, dois eram marido e 
mulher. A maioria era mulheres, sendo que um pai participou 
de todos os encontros ativamente.

É interessante mencionar que houve uma preocupação por 
parte do grupo de se comunicar de algum modo conosco (via 
e-mail ou recados com a diretora da escola) para justifi car o 
não comparecimento. Identifi camos que houve uma ótima 

receptividade do trabalho, tendo sido mencionada várias vezes 
a importância daquele espaço por proporcionar-lhes falar de 
suas experiências, além de se conhecerem melhor.

Nos estudos sobre limites e vantagens do uso da técnica 
de Grupos Focais, Trad (2009) menciona que “existem grupos 
cujo público-alvo é difícil de recrutar, a exemplo de minorias 
étnicas, os velhos e portadores de defi ciências, mães com fi lhos 
muito pequenos (apud GASKELL, 2002)”. Apesar de nossos 
participantes se incluírem nessa última categoria, percebemos 
que o interesse e importância dada aquele espaço fi zeram com 
que os pais buscassem contornar, quando possível, os obstáculos 
para o comparecimento. Em um dos encontros, inclusive, uma 
mãe optou por participar do grupo com o fi lho de 1 ano no colo, 
pois este estava se convalescendo de uma doença e pedia pela 
mãe.

Quanto à pergunta se o Grupo Focal permitiu analisar 
processos interativos entre os participantes, identifi camos que 
sim. Em geral, observamos que o grupo estabeleceu uma relação 
cordial e respeitosa. Havia muita aproximação entre as opiniões 
apresentadas, mas nos momentos de discordância, inclusive 
nos casos mais contundentes, não identifi camos tentativas de 
convencimento do outro ou busca por consensos. A participação 
de todos ocorreu satisfatoriamente, apesar de verifi carmos que 
uns desenvolveram mais as falas do que outros acreditamos que 
isso expressa as características pessoais dos integrantes. 

Reconhecemos a riqueza destas interações para a pesquisa, 
mas também observamos que houve um efeito não previsto: 
o estreitamento da relação entre os participantes, visto que 
todos tem em comum o fato de serem pais de crianças que 
estudam no mesmo colégio, porém até então não haviam se 
aproximado. Além disso, surgiram ideias de desdobramentos 
desta atividade, reconhecendo-se a necessidade de iniciativas 
no contexto da escola as quais envolvessem os pais ansiosos 
por compreenderem mais seus processos de cuidado dos fi lhos. 
Foram sugeridas, por exemplo, ofi cinas com os profi ssionais da 
escola, onde estes poderiam conhecer o modo como as famílias 
cuidam de suas crianças. 

Apesar destes resultados, consideramos necessário o 
aprofundamento de algumas temáticas surgidas nos grupos 
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e que não puderam ser exploradas. Nesse sentido, estamos 
programando a realização de entrevistas individuais com 
os participantes, como também com outros sujeitos que se 
destacaram nas suas redes de ajuda, como avós. A partir da 
sistematização e análise do material organizaremos o retorno 
da pesquisa aos participantes e à escola. 

Com relação ao processo de sistematização e análise, cabe 
mencionar que todo o material foi transcrito e sistematizado. A 
partir da observação das temáticas que emergiram das falas dos 
pais agrupamos os tópicos de interesse do grupo e passamos 
a correlacioná-los com as discussões propostas na pesquisa, 
ampliando e aprofundando o tema do estudo.

3. Resultados preliminares

3.1. Identidade de gênero e construção da paternidade e 
maternidade

Para trabalharmos esse item selecionamos o longa-metragem 
“A Fantástica Fábrica de Chocolate” (versão de 2005), que faz 
um recorte de diferentes tipos de maternidade e paternidade 
(submissos, ausentes, competitivos, amorosos etc.). Em nossa 
pequena amostragem também acompanhamos particularidades 
de cada mãe e pai, mas é importante destacar que aqui não 
encontramos caricaturas como no fi lme. No grupo focal 
acompanhamos as complexidades, contradições, virtudes e 
difi culdades de que todos nós seres humanos somos compostos. 

Atendo-se agora aos pais, constatamos que todos são 
descritos como sendo afetivo-amorosos; sendo que apenas um 
esteve presente fi sicamente, os demais apareceram através da 
fala de suas esposas. Nas últimas décadas assiste-se, a partir dos 
discursos acadêmicos, da mídia e das práticas sociais, a difusão 
da concepção de uma “nova paternidade”, que está sendo muito 
utilizada quando se fala da participação mais efetiva e amorosa 
do homem no cotidiano de seu fi lho. O diálogo que se segue 
aponta para os laços afetivos entre pai e fi lho:

B: Na parte do lazer ele é tudo. Tem momentos até que 
meu fi lho prefere chamar o pai para brincar, mesmo 

que eu esteja na frente dele disponível. É. E ele vai 
ao quarto, pega meu marido pela mão... Empurra o 
carrinho, faz altas brincadeiras (...). Ele pede para 
o meu marido ligar o vídeo game pra ver o jogo de 
carrinho. Até para assistir fórmula 1 
CA (coordenadora): Com o pai? Aí é ele brincando 
com o pai. 
B: Atualmente gira tudo em torno de carrinho. 
CA: Ele assiste há programas também? Vocês veem? 
B: Assistimos. Hoje em dia é o fi lme “Carros”. Eu não 
aguento nem mais ver aquele fi lme. Meu marido vira 
e fala assim: - Bota o desenho que ele quer ver. E eu 
digo: - Eu não, não aguento mais ver esse negocio. 
Tenho urticária! Ele que vai lá e coloca para o menino 
assistir e fi ca assistindo com ele. Eu já não aguento ver 
a cara do desenho. 

Contudo, o discurso e a presença deste “pai” coexistem com 
outros modelos. Numa mesma sociedade e num mesmo pai há 
diferentes - e muitas vezes contraditórios - modelos culturais 
com os quais as pessoas interagem em seu cotidiano. Como 
mencionado, o tema da paternidade transformou-se em assunto 
de discussão e mesmo de debate, que remete, dentre outras 
questões, a uma refl exão sobre as relações de gênero, num 
contexto onde as mulheres cada vez mais reivindicam e ocupam 
espaços no mercado de trabalho. Isso, entretanto, não indica 
uma subversão dos lugares tradicionais, já que “as mulheres 
aparecem ocupando funções tradicionalmente masculinas, 
mas os homens ainda são colocados fora das “atribuições 
femininas”, particularmente aquelas relacionadas ao contexto 
doméstico”. (Medrado, 1998: 156).

A presença masculina em assuntos tradicionalmente 
vinculados às mulheres, na maior parte das vezes, gera confl itos. 
Em geral, as práticas culturais estão muito organizadas 
em torno de imagens tradicionais sobre masculinidade e 
feminilidade. Em uma pesquisa, realizada no fi nal dos anos 90, 
Benedito Medrado analisou comerciais veiculados em âmbito 
nacional, pela rede de televisão de maior audiência do país. A 
análise procedeu a uma classifi cação temática dos comerciais. 
A categoria “cuidado” foi defi nida como a relação afetiva 
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existente entre pessoas de diversas idades e, principalmente, 
entre pai-fi lho e mãe-fi lho.

Dos 26 comerciais que foram nesta pesquisa classifi cados 
como “cuidado”, em 15 as fi guras maternas aparecem 
como protagonistas da relação de afeto com os fi lhos. Em 
4 os protagonistas são os pais, cuja interação é baseada 
na educação moral e na garantia de futuro em termos 
fi nanceiro. Há também, entre as personagens analisadas, a 
fi gura do “pai pastelão”, caracterizada, segundo o autor, pela 
incompetência e atrapalhação na hora de cuidar do bebê. 
Este discurso pode ser encontrado na fala de uma das mães 
do grupo focal: 

Bem, em relação ao meu marido eu posso dizer que 
essa relação mais próxima com nosso fi lho se realça 
na parte do lazer mesmo. Do lazer mesmo. A parte 
do cuidado não é bem a área dele. Ele é até muito 
estabanado, nunca sabe o que fazer. Ele fi ca perdido, 
mesmo quando tenta. (Grifos nossos). (B)

Retornando a pesquisa de Medrado (1998), apenas em 
um comercial a relação pai-fi lho é baseada no afeto e no 
cuidado. No grupo focal todos os pais foram apresentados 
como sendo afetivo-amorosos, entretanto suas esposas - 
com exceção de uma, cujo marido foi o único a participar da 
ofi cina, o que já é um dado interessante - relataram de forma 
direta e indireta que seus maridos não são tão participativos 
na divisão de tarefas domesticas e nos cuidados dos fi lhos 
(alimentação, banho etc.) como/quanto no lazer.  O que 
podemos ver no diálogo abaixo. A participante ‘B’, que 
estava quase no nono mês de gravidez, chega ofegante 
depois de subir dois andares: 

CA (coordenadora): Nós acabamos de começar. É pra 
quando o seu bebê? 
B: Agora, primeira metade de Dezembro. Eu estou 
fazendo uma reforma, no quartinho lá em casa. Não 
dava para sair enquanto eu não limpasse o chão, 
senão ia fi car se esfregando na sujeira. (Grifos nossos).

Em uma das ofi cinas, ‘A’ falou sobre essa desigualdade 
encontrada na divisão das tarefas domésticas; é importante 
destacar que ela e o marido trabalham fora e que geralmente 
é ele quem pega o fi lho na escola. ‘A’ comentava que ela e o 
esposo discordam quanto a colocar o fi lho de castigo ou não:

(...) Se nosso fi lho está fazendo alguma coisa de errado, 
o ‘G’ muda a atenção dele para essa outra coisa. Eu 
até entendo que esse método pra ele dá certo porque 
ele não faz nada em casa, então ele só fi ca com nosso 
fi lho. O que ele faz é trabalhar lá no computador dele, 
mas obrigações mesmo de casa ele não tem. Ele pode 
realmente parar a qualquer momento para brincar 
com nosso fi lho em outra coisa. Se eu parar o tempo 
todo para brincar com ele em outra coisa, eu não faço 
nada em casa (...) (Grifos nossos).

A pesquisa mencionada anteriormente (Medrado (1998)) 
reforça o argumento de que na contemporaneidade as mulheres 
ainda são veiculadas como as protagonistas no cuidado dos 
fi lhos e das tarefas domésticas e que os homens são vistos, por 
parte da sociedade, como incompatíveis com essas tarefas ou 
como não tendo potencial para elas. Nesse sentido, apesar da 
mídia apresentar muitas vezes o pai dessa forma, ela passa a 
trazê-lo para a cena dos cuidados domésticos e familiares, e 
nesse sentido entra em consonância com o debate atual sobre 
paternidade. 

Esses discursos também existem na prática. Um exemplo disso 
é o casal ‘S’ e ‘FV’ que tem participação igualitária na criação de 
sua fi lha (tanto no que tange ao lazer, quanto aos ‘cuidados’) e nos 
afazeres de casa. Ambos trabalham fora, são amoroso-afetivos 
e cuidam dela, não há nenhuma distinção quanto ao gênero. De 
acordo com as palavras de ‘S’ na semana de férias do marido, ele 
“está sendo mais pai do que eu mãe”. Ao ser indagado o porquê 
disso, ela respondeu: “quem está acordando de madrugada é ele, 
quem dá o leite, coloca para dormir, troca fralda. Está sendo mais 
pai do que eu”. ‘S’ continuou: “O legal é que eu nem conheço isso, 
sei que minha regalia vai acabar; a gente ou divide o tempo ou 
divide, não tem outra opção. Mas essa geração está permitindo 
isso: participação tanto do pai quanto da mãe”. (Grifos nossos).
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A busca do ideal igualitário é uma marca da sociedade 
moderna, principalmente da segunda metade do século 
XX. O ingresso da mulher no mercado de trabalho e o seu 
crescimento gradativo na participação do âmbito público 
acarretaram importantes mudanças no papel da mulher na 
esfera privada. A mulher, na sua maioria, deixou de restringir 
suas aspirações ao casamento e aos fi lhos. O diálogo abaixo 
explicita este fato: 

CA (coordenadora): Eu queria perguntar com quantos 
meses os seus fi lhos entraram para a creche. 
A: Ele entrou em fevereiro, com 10 meses; ia fazer 11 
na verdade. 
S: Ela entrou com 7. 
A: Eu consegui esticar ao máximo, mas teve uma hora 
que não deu mais. 
S: Na realidade eu poderia ter esticado mais um 
pouquinho, mas já estava agoniada de não fazer nada, 
fi car em casa era entediante. 
A: Entediante. 
S: Não que fosse ruim cuidar dela, mas eu queria 
cuidar dela e fazer mais alguma coisa. Hoje eu vejo 
que faz falta eu fi car em casa, mas...

De acordo com Elisabeth Badinter (2010), 

Uma vez que a maternidade não é mais o único 
modo de afi rmação de uma mulher, o desejo de fi lhos 
pode entrar em confl ito com outros imperativos (...) 
quais serão as consequências disso para a relação 
matrimonial? Como reorganizar a vida domestica? 
Poderão elas conservar as vantagens de sua vida atual 
e, em especial, que aspecto da liberdade elas deverão 
abandonar? (p.21)

Ao longo das ofi cinas algumas das falas das participantes 
expuseram os confl itos e difi culdades enfrentados pela 
maternidade, no que tange a conciliar a devoção/os cuidados 
aos fi lhos com as necessidades e espaços pessoais. Faz-se 
necessário ressaltar que não houve um enfoque negativo por 
parte delas, os discursos foram em tom de constatação: 

S: A casa é dela. A gente já perdeu o espaço. Aquele 
espaço enorme é dela. 
CA (coordenadora): É um parque de diversões. 
S: Principalmente quando ela pega o pãozinho e 
começa a espalhar pela casa. 
B: Toma conta da sala inteira, do quarto, é brinquedo 
que nem campo minado no chão da casa inteira. 
S: Brinquedo até na cozinha. 
B: Por mais que a gente cate, o ensine a aguardar, sempre 
tem brinquedo espalhado por tudo quanto é canto. 
CA (coordenadora): Eles tomam o espaço?!
B: Eles tomam conta do espaço geral. 

[...]

S: É muito engraçado, nasceu junto com ela. Você 
não se atenta quando que acabou a sua vida. Não é 
que sua vida acabou, mas sua vida renasceu e você 
não percebe que aquilo dali acabou. Você só percebe, 
quando – caramba – faz tanto tempo que não vou ao 
cinema! Caramba, queria fazer isso!
B: - Cinema!
S: Cinema! Lembra? 
(Risos).
B: Há muito tempo que não vou. 
S: Então, são mudanças que a gente observa – não são 
coisas comentáveis – porque a gente não percebe, mas 
tendo a oportunidade... A gente não pode perder né?! 
(Grifos nossos).

Segundo Badinter, o “fi m da vida” deve ser entendido como o 
fi m da liberdade da mulher e dos prazeres que esta oferecia. Ainda 
dentro da “perda” vivenciada por mulheres e homens (do grupo 
focal) quando estes também são mães e pais, encontramos a questão 
da “perda” dos nomes. Em seus relatos a partir do momento que 
seus fi lhos entram na creche eles passam a ser conhecidos como 
o pai/mãe da/do _____. “Apenas as crianças possuem nome”. 
Inclusive durante as falas indiretas podemos ver essa realidade:

 

(...) Em compensação o pai da N (FV) foi assistir, o pai 
da N estava lá. (S)
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(...) A gente incentiva demais. Até mesmo porque 
durante todo o ano a família da N é a família do pai 
da Natalia, porque a mãe da S é de outro estado. (FV) 

Nos trechos que se seguem os pais abordam diretamente 
sobre essa questão:

Porque quando a N nasceu todo mundo falou: – Ah! 
Você a colocou na creche? – Agora você não é mais 
o FV, você é o pai da N! Esquece que nenhum pai vai 
lembrar seu nome, vão lembrar o nome da sua fi lha. – 
Esse é o pai e a mãe da N. (FV)
O legal de tudo é que a gente encontra as pessoas... 
Sexta-feira aconteceu uma coisa engraçada; uma 
mãe disse: - A gente conhece as crianças. Como é o 
seu nome? (...) A gente não sabe os nomes dos pais. 
Conhece a mãe do Ar, do G etc. – a mãe das crianças. 
E é legal para nós termos um pouco mais de contato, 
fazer amizade. Nós vemos as pessoas e não sabemos 
das suas difi culdades, de suas vidas... E muitas vezes 
não queremos saber (...). É legal essa interação, hoje 
em dia está todo mundo tão distante; e tem crianças 
ali vendo. Eu acho que só cumprimentei a A na hora 
de pegar a criança; o marido dela eu vejo mais vezes. 
Eu não sabia o nome dele, eu brincava com o Ar. O pai 
do G eu não sei o nome, mas já sei que a mãe é F. (S)
Quando temos fi lhos, os nossos nomes são esquecidos. 
Nós viramos mãe. Mãe da N, mãe do Ar, pai da N, pai 
do Ar. Esquecem os nossos nomes. (A)

Contudo, ao mesmo tempo em que a maternidade/paternidade 
acarreta para eles certa despersonalização, além de perda de espaços 
e desejos pessoais; ela também traz autênticas transvalorações: 

Em contrapartida quando a N nasceu essa palavra 
família passou a ter um signifi cado muito diferente, 
até mesmo pela situação em que ela veio. Foi muito 
especial! Não sei como que essa menina nasceu, 
mas está aí graças a Deus. Família passou a ter um 
signifi cado muito especial e a gente passou a ver que 
antes nossos fi nais de semana eram nossos, a gente 
viajava... Ia fazer alguma coisa. Eu passei a fi car muito 

mais com a minha família mesmo, até em função de 
vários outros acontecimentos. A incentivar o convívio 
dela com os primos, que isso é muito legal. (FV)
[...]
S: A paternidade – pelo menos observando a mim e ao 
FV – nos sensibilizou. Porque eu sempre falei: - Sou 
muito egoísta com o meu tempo, então eu vou curtir, 
porque quando eu tiver meu fi lho não vou ter mais nada 
do que eu quero, vou ter o que eu posso. Nós temos 
sobrinhos na família e aí você tem o seu celular que 
é de ultima geração, tocou o negócio até desmonta. 
Minha sobrinha pegava o meu celular: - Ai tia, que 
lindo!  Rosa! Deixa eu bater foto? Aonde que faz ele 
funcionar? - Não Y. Olha, vamos brincar?! Brincar!  
(...) - Celular, ela aperta e sai pela casa. Gente celular 
é caro, sensível... Sabe?! As coisas pararam de ter a 
importância que tinham para nós. Meu irmão sempre 
reclamou de mim porque sempre fui muito material. 
Não gosto que ninguém mexa. Mas Natalia mexe! E eu 
não me importo com ela mexer; o que é meu é dela. Se 
quebrar, fazer o que? Quando eu tiver dinheiro compro 
outro. 
CA (coordenadora): Foi uma coisa espontânea o que 
aconteceu, você não fi cou se trabalhando para isso?!
S: Não, isso realmente nasceu junto com ela. (Grifos 
nossos).

No caso da participante ‘A’, a maternidade a fez transvalorar 
(pelo menos em parte) a sua relação com a mãe: 

“Dia 5?! Ele nasceu dia 31 de Março, eu fui para casa 
dia 2. Começaram os problemas dia 3, 4... Foi por aí. 
Os dois foram correndo atrás de uma bomba elétrica 
para poder tirar o leite e eu já desesperada. Eu queria 
amamentar, mas a dor era muito grande; seio rachado, 
empedrado. Ele chorando de fome e eu de dor; enfi m, 
quando eles chegaram em casa com a bombinha 
elétrica, a primeira pessoa que eu abracei foi o G: – G, 
eu te amo! Obrigada! Aí ele: – Não fui eu não. Foi sua 
mãe. Eu a abracei, dizendo: – Mãe, obrigada! Te amo, 
mãe! Eu fi quei pensando que até então nunca havia 
falado “Eu Te Amo” para minha mãe. Foi a primeira 
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vez. Já tinha dito em cartas também, bilhetinhos de 
aniversario, mas você dizer “Eu Te Amo”, eu acho que 
é importante. É importante você ouvir e falar. Mas eu 
sempre tive difi culdade de lidar com a minha mãe por 
conta dessa distancia dela”. 

Essa discussão reforça a concepção da maternidade e 
paternidade como construção social e não como algo imutável, 
da ordem do natural. E, dessa forma, criam-se, cada vez mais, 
espaços para diferentes modos de ser mãe e ser pai. 

3.2. Famílias e contextos estimulantes para o crescimento e 
aprendizagem infantis

Talvez por se tratarem de crianças pequenas, a brincadeira 
é um ponto de destaque nas conversas dos pais da pesquisa. É 
natural que os fi lhos queiram brincar e é natural que os pais 
sejam os primeiros coadjuvantes dessas brincadeiras. Por 
isso, relatam com tanta pro priedade os tipos de brincadeiras 
mais solicitados pelos fi lhos, as preferências, o que fazem e 
o que ainda não fazem, demarcando através da brincadeira 
uma cartografi a sobre o crescimento das crianças, suas 
personalidades/identidades e os contextos através dos quais 
essa experiência acontece. 

Para Porto (1998:179):

Numa perspectiva interdisciplinar, são vários os 
autores que tem por tema a importância do ato de 
brincar no desenvolvimento do individuo, do ponto 
de vista tanto psicológico quanto cognitivo e sócio-
cultural. Por meio da brincadeira, a criança aprende a 
se conhecer e a atuar no mundo que a rodeia.

Assim, é no contexto do lazer e da brincadeira que as 
crianças crescem o que é muito valorizado pelos pais. Acreditam 
que a interação entre eles e seus fi lhos deva ser marcadamente 
íntima, afetiva e lúdica. É através dessa convivência que 
esperam transmitir valores, tais como o valor-família. De modo 
que brincar e educar se aproximam, mas também se afastam 
num movimento que nem sempre é conduzido com muita 

certeza pelos pais. Por esse motivo, um assunto recorrente 
trazido por eles nas ofi cinas que realizamos foi “o que é certo e 
o que é errado fazer?”

O nosso grupo destaca a família extensa, os amigos/
outras crianças e o lazer dentro e fora de casa como cenários 
estimulantes para as crianças. 

Estamos falando de pais que moram numa grande metrópole, 
como o Rio de Janeiro, no século XXI e que trabalham quase 
o dia todo. O tempo e o espaço provocaram mudanças na 
relação com as crianças e no que esperar delas. E diante dessas 
mudanças os pais esboçam sentimentos e opiniões ambivalentes. 
Há um saudosismo de uma infância “natural” vivida de forma 
expansiva e livre, mas também com punições e severidade 
inaceitáveis aos olhos de hoje. De outro ponto de observação, 
a experiência hoje mostra que as crianças estão muito mais 
“espertas”, “questionadoras”, em contrapartida os adultos 
encontram muito mais difi culdades de atenderem às demandas 
que apresentam. Estas famílias menores, nuclearizadas e com 
limites econômicos precisam driblar o tempo, o cansaço, a 
falta de dinheiro, etc. Assim, as experiências espaço-temporais 
distintas apresentam muitas nuances, nem totalmente boas, 
nem totalmente más nas narrativas dos pais. 

O poeta Manoel de Barros diz de sua infância: “O lugar 
onde a gente morava quase só tinha bicho, solidão e árvores” 
(2010, p.17). Brandão (2002) referindo-se à infância relatada 
por Paulo Freire descreve:

Me vejo então na casa mediana em que nasci, no Recife, 
rodeada de árvores, algumas delas como se fossem 
gente, tal a intimidade entre nós – à sua sombra brincava 
e em seus galhos mais dóceis à minha altura eu me 
experimentava em riscos menores que me preparavam 
para riscos e aventuras maiores.(...) Na verdade, aquele 
mundo especial se dava a mim como o mundo de minha 
atividade perceptiva, por isso mesmo como o mundo de 
minhas primeiras leituras. [...] Fui alfabetizado no chão 
do quintal da minha casa, à sombra das mangueiras, 
com palavras do meu mundo e não do mundo maior dos 
meus pais. O chão foi o meu quadro negro; gravetos, o 
meu giz. (Brandão, 2002, p.200).
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Que quintais os pais de nosso estudo estão proporcionando 
aos seus fi lhos? 

“Em Busca da Terra do Nunca” foi o fi lme que escolhemos 
para pensar as interações entre adultos e crianças, pais e 
fi lhos. Poderíamos dizer que o fi lme apresenta o seu quintal 
imaginário... 

Uma mãe viúva e com quatro fi lhos se vê às voltas com 
a criação deles sozinha. Um passeio no jardim aproxima as 
crianças de um escritor em busca de inspiração para sua nova 
peça de teatro. O encontro é fantástico, repleto de ludicidade, 
brincadeiras, amizade aonde todos vão descobrindo formas de 
lidar com as difi culdades que surgem. As crianças... crescem. 

Nos comentários dos pais:

O engraçado é que esse é um fi lme que acontece numa 
ordem, mas na verdade ele é muito mais introspectivo 
do que outra coisa, ele faz você mergulhar nas emoções. 
Não tem nada de visual que vá te levar pra algum 
lugar. Na verdade você mergulha no mesmo lance dele, 
sempre a mesma coisa... Ele faz você mergulhar. Ele 
interage com os espectadores- faz você viajar e até ver 
coisas particulares. Acaba se vendo muitas das vezes. 
Bem legal! (FV)
Super-bonito. [...]interessante como as ideias surgiam 
pra ele, as sacadas que ele tinha, a interação que 
ele tinha com as crianças. É muito interessante. (B) 
(Grifos nossos).

A interação com as crianças baseada na afetividade e 
proximidade é um aspecto da atualidade que valorizam muito. 
Observam através do fi lme, mas também de suas histórias 
pessoais, que muitos adultos antigamente viviam norteados 
pelas convenções sociais, rígidos, e a brincadeira era a antítese 
da educação.

Veja a mãe dela (fi lme – Em Busca da Terra do 
Nunca), muito convencional, ou seja, a mãe dela 
sempre acha que está fazendo um bem para ela. Mas 
ela é convencional, as questões de sentimento... A gente 
vê o fi lme, as crianças passaram a ter momentos de 

diversão, o lazer. E passou a ter momentos de diversão 
e aos olhos da mãe dela isso é um absurdo, você não 
estava educando a criança. Acho que até isso mudou 
muito na nossa sociedade: - O que é educação? É você 
ver o seu fi lho robô? Ou é você participar afetivamente 
também na criação de seu fi lho? (FV)

Esperam oferecer para os fi lhos uma convivência carinhosa, 
afetuosa, íntima. A criança é vista como um ser com aptidões e 
talentos a serem reforçados, estimulados. Para FV:

 
 A gente acredita muito que a criança vai assimilando as 
coisas aos pouquinhos; por mais que em didática seja 
o mínimo possível tentamos incentivá-la. [...] Eu falei 
para a S que eu tenho que me controlar porque quero 
pegar sempre os talentos dela - toda criança tem as 
suas facilidades, seus talentos – e quero potencializar 
ao máximo isso e trabalhar as difi culdades dela.

Nesse aspecto destacamos a importância que adquirem as 
tecnologias, mediadoras da relação das crianças com o mundo 
e também protagonizando os contextos de estimulação da 
infância. Não há uma aversão a esse processo, as diferentes 
mídias podem ser favoráveis, desde que fi ltradas pelo adulto. 

Os meios de comunicação são mediadores de conteúdos 
educativos e também instrumentos de lazer e diversão em 
família. Daí decorre um conjunto de mídias: TV – programas 
infantis (canais infantis, desenhos, programas educativos) e 
de adulto (telejornais, novelas, fi lmes), DVD, computadores, 
música (com animação gráfi ca), clipes infantis.

Há uns dois meses ela estava chorando, não parava de 
chorar; aí a gente acessou o “You Tube” e colocamos 
uma musica que tinha uma animação gráfi ca, na 
mesma hora ela parou de chorar. (FV)
[...]
B: Tem um programa que eu acho legal na Discovery, 
que é aquele do ‘Mister Maker’.
S: Ah! Eu acho legal também. 
B: [...]Ele começa a fazer desenho, corta, faz colagem... 
Aí eu coloco as canetinhas... O meu irmão mandou de 
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presente pro D. um tapete mágico, que vem com uma 
caneta a base de água. É só água na verdade. Mas você 
desenha no tapete e vai aparecendo o desenho. Depois 
a água seca e o desenho some. Aí, eu o coloco na frente 
da televisão, sento junto com ele, pego uma caneta, dou 
outra para ele: - Vamos desenhar? Vamos imitar o que 
o ‘Mister Maker’ está fazendo?! Eu acho o máximo. 

Vale ponderar que os pais apresentam uma leitura crítica das 
produções para crianças, não apenas quanto à qualidade, mas 
também do ponto de vista do estímulo ao consumo, da adequação 
da faixa etária e da difi culdade de acesso, especialmente pela 
questão econômica. Isto porque sensivelmente reconhecem que 
os canais de TV fechada apresentam mais e melhores opções 
para as crianças, porém os mesmos possuem um custo alto.

Então, ou você tem dinheiro para ter o canal fechado, 
para dar qualidade para a criança, para prender seus 
olhos na televisão ou você vai deixá-lo assistir aquilo, 
ou vai educá-lo que a televisão é um meio/instrumento 
que vai servir pra pegar um livro para estudar, sabe? 
Sei lá. (Diz dando com as mãos). Mas, de modo geral 
se você não tem dinheiro para ter esse benefício, a 
televisão não tem nada a oferecer. (S)

A relação das crianças com a tecnologia é mediada pelos 
pais. Não apareceu em nosso material de pesquisa a ideia da 
“TV-babá”, mas não se pode negar que ela surge e dá intensidade 
a uma dinâmica onde o lazer é cada vez mais interno, dentro de 
casa. 

Mas o conceito de educação hoje está diferente. A 
minha vizinha falava: - Ah! É muito fácil eu fazer 
as coisas em casa. Eu não conseguia. De 30 em 30 
minutos eu tinha que voltar até o berço; a N estava 
chorando. A minha vizinha, então, dizia: - Ah, não! Eu 
coloco o bebê conforto virado à televisão e vou lavar 
prato tranquilamente. Eu não quero isso para minha 
fi lha, eu quero que a TV seja educativa na hora que 
ela acordar cedo para ver Telecurso 2000; sei lá. Pode 
ser ignorância minha, mas na hora que alguém ligar 

a televisão, quero que ela saia, vá dormir ou fazer 
qualquer coisa útil. – Eu paro na frente da televisão? 
– Lógico que paro. Às vezes chego do trabalho e fi co 
assistindo as novelas. N assiste porque ela gosta das 
aberturas. (S)

A tecnologia torna-se um pretexto para a construção de 
sociabilidades, como por exemplo, a atração das crianças 
vizinhas para assistirem os fi lmes na casa de uma das mães 
de nossa pesquisa, única oportunidade que sua fi lha tem de 
conviver com outras crianças. 

O principal contexto de relações envolvendo as crianças é o 
da família, inclusive todos os participantes foram unânimes em 
destacar a importância da convivência com avós, primos e parentes. 
Por outro lado, sentem a falta de ampliar as redes de relacionamentos 
envolvendo amigos e crianças da mesma faixa etária de seus fi lhos.

 
Gostaria de ter opções... De crianças. A gente envolve 
muito a N com os primos. - É importante? É super, hiper, 
ultra, mega... Se tiver coisa maior que isso... Importante! 
Porque a gente preza muito o núcleo familiar. Ela tem 
que saber que aquela é a família dela. Mas eu também 
quero que ela aprenda o que é amigo e a gente não tem 
muita opção, porque – por circunstâncias familiares – 
a gente só tem esse vínculo. Os nossos fi nais de semana 
estão voltados para a família. A gente não tem um 
fi nal de semana para visitar o fi lho da B: - Vamos tirar 
esse fi nal de semana para ir à casa da B, e a gente 
vai brincar. Não tem. Eu gostaria de ter mais opções, 
mas infelizmente... De repente agora possa melhorar 
um pouquinho, porque nossa condição mudou. Mas 
essa é uma coisa que realmente falta. Ou a gente está 
aqui, vai para pracinha e brincamos nós três, por não 
conhecer ninguém no bairro. Ou a gente vai para a 
casa da vovó e junta a família inteira para brincar. (S)

O discurso acima sinaliza para a restrição do lazer em 
espaços públicos nas grandes metrópoles, como afi rma Porto 
(1998,p.183), “a cidade grande reduziu acentuadamente para 
as crianças, os espaços adequados ao exercício do seu direito 
à brincadeira.” Esta ideia também surge na fala de outra mãe:
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B: Eu queria ter mais oportunidades de fazer 
atividades ao ar livre. Mas onde eu moro é 
praticamente impossível. Eu moro no Rio Comprido. 
- Eu vou levá-lo para brincar na pracinha? Só se for 
para brincar com os bandidos ou com os mendigos. 
É complicado. E qualquer outra atividade que 
ultrapasse a pracinha tem que pegar ônibus... Pegar 
carro... Dispõe de outra infraestrutura e eu não tenho 
carro. Não tem como: - Vamos ali à praia dar uma 
volta?! E ele sente falta, eu sei que ele sente falta, 
porque às vezes eu saio daqui da creche com ele e 
ele vê as crianças brincando na pracinha Afonso 
Pena... E pede para ir lá. Às vezes se está sobrando 
um tempinho, eu levo. Mas passou das 19h30min 
da noite não tem como levá-lo na pracinha mais. 
Eu tenho que pegar ônibus, metro, ir para casa. É 
complicado. 
CA (coordenadora): Mesmo no fi m de semana é mais 
complicado? 
B: É. E o convívio com outras crianças ele não tem. 
Não tem mais criança na minha família, ele é o mais 
novo. Ninguém tem a idade dele. A única que tem a 
idade dele é a minha sobrinha, mas não mora aqui, 
mora na Inglaterra. Aí é complicado. 
CA (coordenadora): E onde vocês moram tem play, 
algum espaço?  
B: Não. A minha vizinha toma conta de criança... 
Às vezes a porta dela está aberta quando eu chego, 
ele invade a casa dela... Vai entrando para poder 
conversar com as outras crianças. Mas também não é 
todo dia, entendeu? 
E o contato com a família eu gostaria que ele tivesse 
mais, mas fi ca difícil. Meus pais moram em Petrópolis. 
Eles são os mais presentes na vida dele. 

As famílias extensas não perdem o seu valor e importância, 
porém a experiência dos participantes da pesquisa confi rma a 
tendência à redução dos núcleos familiares. Isto aliado ao pouco 
uso do espaço urbano tem levado as famílias a se fecharem em 
suas casas. Nesse sentido, as tecnologias constituem um meio 
de troca, de aquisição de conhecimentos, um recurso para 
lidarem com as necessidades das crianças.

Considerações fi nais

O trabalho apresentou alguns resultados da pesquisa 
desenvolvida com pais de crianças que frequentam uma escola 
infantil na zona norte do Rio de Janeiro. Observamos que a 
interação dos participantes através do grupo focal foi muito 
bem recebida, o que talvez se justifi que pelo fato de terem 
tão poucas oportunidades de convivência, especialmente com 
pessoas fora de seu círculo familiar. 

Destacamos do material a formação da identidade de pais e 
mães, marcada em suas narrativas por um processo que chamamos 
de “despersonalização”, onde nomes pessoais são substituídos 
pela posição materna e paterna. Associamos a essa questão o 
debate sobre limites na educação e cuidado das crianças. 

Outro aspecto que ressaltamos foram os contextos de 
crescimento e aprendizagem que proporcionam para os seus 
fi lhos. O grupo apresenta uma experiência de interações ricas 
de signifi cados, onde a família surge como um valor, como na 
fala de um pai: [...] quando a N nasceu essa palavra família [...] 
passou a ter um signifi cado muito especial.

Além disso, levantaram a importância do convívio afetivo 
e íntimo com os fi lhos e destacaram as brincadeiras e o lazer 
dentro de casa como as principais formas de interação. Os 
pais/mães relacionam-se com as tecnologias de forma crítica 
e criteriosa, selecionando os recursos que consideram mais 
apropriados e estimulantes para as crianças.

Nos próximos passos da pesquisa realizaremos entrevistas 
em profundidade com os pais, mães e estenderemos aos avós, 
que estiveram intensamente presentes através das falas dos 
participantes. Assim, sentimos a necessidade de aprofundar 
num próximo momento a discussão sobre as redes de ajuda 
envolvidas nas relações familiares. 
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Resumo

No presente texto, pretendemos tecer algumas considerações 
acerca da circulação de impressos no Brasil dos oitocentos 
e em meados do século XX e contribuir na elucidação dos 
mesmos. Classifi car os impressos em livros, livretos, folhetos, 
opúsculos, jornais e revistas e apresentar aspectos da produção 
de impressos no período de 1860 a 1938 no Brasil são objetivos 
deste trabalho. O objeto de análise é a Coleção Folhetos 
Evangélicos, um conjunto de 644 impressos que pertenceu 
ao Reverendo Vicente Themudo Lessa. O aporte teórico está 
pautado em Roger Chartier (1998) e Carlo Ginzburg (1979) 
os quais discorrem acerca das práticas de leitura e do conceito 
de Circularidade Cultural. Alguns resultados apontam, a partir 
da Coleção Folhetos Evangélicos, circulação de impressos 
protestantes foram ferramentas de trabalho de reformadores, 
o principal veículo de divulgação de suas ideias, permitindo 
a defi nitiva inserção do Protestantismo no Brasil. A partir da 
análise da Coleção Folhetos Evangélicos podemos inferir o 
aumento da circulação de impressos no Brasil dos oitocentos e 
em meados dos novecentos. 
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Abstract

In the present text, we intend to weave some considerations 
concerning the printed matter circulation in Brazil of the eight 
hundred and middle of century XX and to contribute in the briefi ng 
of the same ones. To classify printed matters in books, booklets, 
brochures, brochures, periodicals and magazines and to present 
aspects of the printed matter production in the period of 1860 
the 1938 in Brazil are objective of this work. The analysis object 
is the Collection Evangelicals Brochures, a set of 644 printed 
matters that Vicente Themudo Lessa belonged to the Reverend. It 
arrives in port it theoretical is pouted in Roger Chartier (1998) e 
Carlo Ginzburg (1979) which discourses concerning the practical 
ones of reading and the concept of Cultural Circularidade. 
Some results point, from the Collection Evangelicals Brochures 
protestant printed matter, circulation had been tools of work of 
reformers, the main vehicle of spreading of its ideas, allowing 
the defi nitive insertion of the Protestantism in Brazil. From the 
analysis of the Collection Evangelicals Brochures we can infer 
the increase of the printed matter circulation in Brazil of the eight 
hundred and middle of the nine hundred. 
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Palavras iniciais

Este texto versa sobre a produção e a circulação de impressos 
no cenário brasileiro oitocentista e em meados do século XX, 
com vistas a contribuir para a elucidação de impressos que 
circularam em terras brasileiras. Para tanto, elegemos como 
cerne de análise a Coleção Folhetos Evangélicos com objetivo 
de classifi car os impressos em livros, livretos, folhetos, 
opúsculos, jornais e revistas bem como apresentar aspectos da 
sua produção no período de 1860 a 1938 no Brasil.

Discorrer acerca da circulação da palavra impressa num 
país com um alto índice de analfabetos, como era o Brasil 
dos oitocentos e, além disso, discutir a circulação de ideais 
protestantes num território predominantemente católico é trazer 
a tona um projeto, uma missão organizada para conquistar 
um espaço religioso acreditando que “[...] o ensino da leitura 
é um meio de transformar os valores e os hábitos dos grupos 
sociais que são o seu alvo” (CHARTIER, 1996, p. 35) e, assim, 
implantar o Protestantismo no Brasil. 

Esse foi o cenário escolhido por missionários protestantes, 
que abandonaram seus lares, estudaram o idioma e a geografi a 
brasileira, para difundir a Palavra Sagrada e a cultura norte-
americana. Com o intuito inculcar novos ideais adotaram como 
estratégia a disseminação dos impressos protestantes infi ltraram 
no território, até desconhecido. 

Os missionários vindos do exterior eram apoiados, 
geralmente, pela Sociedade Bíblica Britânica e (BFBS) e pela 
Sociedade Bíblica Americana (ABS), fundadas em 1804 e em 
1816, respectivamente, organizações voluntárias que tinham 
com fi nalidade a divulgar a Bíblia na língua vernácula da 
população e manter a propaganda evangélica no estrangeiro e 
no seu país de origem. 

Distribuir impressos para aqueles que não sabiam ler? 
Segundo Nascimento (2007b, p. 10), o que poderia ser visto 
como um problema era, na verdade, o diferencial. Quando o 
colportor, vendedor ambulante de impressos protestantes, 
chegava num determinado local que as pessoas não sabiam ler, 
ele propunha a organização de um grupo e se comprometia em 
enviar um professor para ensiná-los que, na verdade, também 

era um missionário. Provavelmente, o interesse pelo acesso à 
leitura tenha contribuído para que brasileiros se vinculassem ao 
Protestantismo.

Essa estratégia, que funcionou como estímulo para aquela 
massa analfabeta que viu a possibilidade de ter acesso a uma 
literatura acessível, de fácil compreensão, além da Bíblia em 
português, que geralmente era restrita aos clérigos católicos, 
antecedeu a organização de escolas. Dessa forma, eles 
mapearam no território brasileiro os lugares propícios às futuras 
instalações de igrejas e escolas. 

Palavras impressas, circulação de ideias – a Coleção 
Folhetos Evangélicos

Pertencente ao Centro de Documentação e História 
Reverendo Vicente Themudo Lessa, localizado na cidade 
de São Paulo, a Coleção Folhetos Evangélicos é composta 
por 644 títulos que pertenceram ao leitor e colecionador de 
impressos Vicente Themudo Lessa. O período de publicação 
dos impressos corresponde ao ano de 1860 a 1938.

Pernambucano, nascido em 22 de janeiro de 1874, Vicente 
Themudo Lessa eternizou por meio dos impressos salvaguardados 
em sua biblioteca particular a imagem de um leitor e colecionador 
que se fez protestante por meio da leitura. Foi o primeiro ministro 
presbiteriano brasileiro ordenado no século XX, seguiu sua 
professando a de fé disseminando a Palavra Sagrada protestante, 
missão pela qual percorreu todos os estados brasileiros e teve 
acesso a diversas obras, as quais foram reunidas em sua biblioteca 
particular que após sua morte, em 7 de julho de 1940, foram 
doados pela viúva Francisca Leme (1874 – 1952), membro da 1ª 
Igreja Presbiteriana Independente de São Paulo, à biblioteca da 
Faculdade de Teologia da Igreja Presbiteriana Independente. 

Vicente Themudo Lessa foi consagrado, no meio evangélico, 
como um dos pilares da história do Protestantismo brasileiro. 
Entre as homenagens póstumas à ele dedicadas destacamos 
está a nomenclatura da instituição que recebeu como doação, 
além da Coleção Folhetos Evangélicos, os milhares de títulos 
por ele salvaguardados. O Centro de Documentação e História 
Rev. Vicente Themudo Lessa está localizado na 1ª Igreja 
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Presbiteriana Independente de São Paulo, criada por um grupo 
sete pastores, entre eles, Vicente Themudo Lessa. 

Novas práticas e saberes religiosos, advindos da cultura 
norte-americana, foram postos em circulação no Brasil dos 
oitocentos através dos impressos. Com a abertura dos portos 
proveniente da vinda da Família Real Portuguesa, o território 
brasileiro foi palco não só da circulação de títulos, mas, também 
do comércio e, posteriormente, da produção dos mesmos com a 
criação de tipografi as. Em meio aos 47 volumes que compõem 
a Coleção Folhetos Evangélicos fi guram livros4, livretos5, 
folhetos6, opúsculos7, jornais e revistas.

TIPOLOGIA QUANTIDADE
Folheto 333
Livreto 2
Opúsculo 65
Livro 190
Relatório 5
Revista 15
Estatuto 34

QUADRO 1. TIPOLOGIA E QUANTIDADE DE IMPRESSOS
FONTE: Coleção Folhetos Evangélicos. São Paulo: Centro de 
Documentação e História Reverendo Vicente Themudo Lessa

Além dos folhetos que totalizam 333 títulos, sobressaem a 
totalidade de livros que corresponde a 190. Além da tipologia 

dos impressos, os temas que fi guram na Coleção Folhetos 
Evangélicos não correspondem a nomenclatura, não se trata 
de um conjunto de folhetos e não é uma coleção evangélica. 
Entre os títulos, são encontrados uma gama de temas acerca 
do Protestantismo, Oração, Catolicismo, Espiritismo, além 
de biografi as, entre outros. O referido levantamento refl ete a 
circulação de diferentes tipos de impressos no Brasil oitocentista 
e em meados dos novecentos. 

A circulação de impressos favoreceu a circulação de ideias, 
saberes e práticas educativas e religiosas norte-americanas. A 
imprensa teve signifi cativa responsabilidade pela circularidade 
de culturas, uma vez que possibilitou a socialização da palavra 
impressa, rompendo com a posse da cultura letra daqueles mais 
abastados. A circulação de impressos, enquanto estratégia para 
difundir novos ideais religiosos, práticas educativas protestantes 
e norte-americanas pôs a palavra escrita religiosa ao alcance de 
muitos brasileiros que não tinham acesso a cultura letrada.

[...] A invenção do alfabeto - que cerca de quinze 
séculos antes de Cristo quebrou pela primeira vez 
esse monopólio - não foi sufi ciente, contudo, para pôr 
a palavra à disposição de todos. Somente a imprensa 
tornou mais concreta essa possibilidade. [...] A ideia de 
cultura como privilégio fora gravemente ferida (com 
certeza não eliminada) pela invenção da imprensa 
(GINZBURG, 1987, p. 128-129).

A abertura dos portos favoreceu o comércio e a circulação 
de impressos protestantes. O acesso a Palavra Sagrada em terras 
brasileiras, na língua vernácula, foi possibilitada em 1850, quando 
Fletcher importou “[...] a versão de 1821 da Sociedade Bíblica de 
Londres, [...] os brasileiros puderam ter acesso às Escrituras em sua 

4 - Livro é o ajuntamento de folhas avulsas coladas ou, cadernos costurados no festo, recobertas de uma capa de cartolina ou outro material mais grosso, for-
mando um volume (BEDA, 1983, p. 85).
5 - Livreto [Livrete] é um livro pequeno, seja no tamanho, seja no número de folhas, com acabamento em um ou mais cadernos grampeados lateralmente ou a 
cavalo, com ou sem capa (BEDA, 1993, p. 85).
6 - Folheto é uma folha impressa até o tamanho máximo da medida “ofício”, dobrada ao meio; ou menor, com uma ou várias dobras. No entanto, o folheto pode 
ter mais de duas folhas (BEDA, 1993,p. 85).
7 - Opúsculo é um folheto de tamanho reduzido (BEDA, 1993, p.85).
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própria língua – mas mesmo então havia bispo que deblateravam 
contra essa leitura” (HALLEWELL , 1985, p. 26).

O aumento da circulação de impressos no Brasil incentivou 
a produção de títulos no próprio país. O período de publicação 
da Coleção Folhetos Evangélicos refl ete o crescimento da 
produção, do comércio e da circulação de impressos no Brasil 
oitocentista e em meados dos novecentos.

GRÁFICO8 1.  EDIÇÃO DOS TÍTULOS DA COLEÇÃO FOLHETOS 
EVANGÉLICOS

FONTE: Coleção Folhetos Evangélicos. São Paulo: Centro de 
Documentação e História Reverendo Vicente Themudo Lessa 

Segundo Hallewell (1985, p. 4) “as edições impressas no 
Brasil são somente comparáveis aos países com boa tradição 
editorial e [...] as exportações do livro brasileiro aumentam 
sensivelmente a cada ano”. O gráfi co apresentado corrobora 
com a afi rmativa do autor acerca no tocante ao desenvolvimento 
da indústria editorial brasileira.

No período de 1860 a 1938 alguns dos impressos protestantes 
que circulavam no Brasil eram produzidos no próprio país. O 
Brasil já possuía casas publicadoras do Norte ao Sul, sejam 
elas comerciais ou de denominações protestantes. Contudo, os 
centros editoriais de outros países que também tiveram seus 

impressos espalhados no Brasil logo “após a abertura dos portos 
vieram para o Brasil missionários ingleses posteriormente, de 
outras nacionalidades a partir da Constituição de 1824 com o 
objetivo claro de difundir o Protestantismo.” (SILVA, 2009).

GRÁFICO 2. PRODUÇÃO DE IMPRESSOS POR REGIÕES 
BRASILEIRAS.

FONTE: Coleção Folhetos Evangélicos. São Paulo: Centro de 
Documentação e História Reverendo Vicente Themudo Lessa 

O gráfi co apresentado foi elaborado com a quantidade de títulos 
produzidos no Brasil e identifi cados na análise, os quais totalizam 
400 impressos que foram divididos por regiões brasileiras. É 
notório o destaque da Região Sudeste, responsável pela produção 
de 347 títulos. Vale ressaltar que os Estados mais se destacaram 
foram Rio de Janeiro e São Paulo. O fato de a região Sudeste ter 
destaque nas publicações dá-se também pelo fato de ser a região 
com maior aceitação da inserção do protestantismo aqui no Brasil, 
consequentemente, permitindo maior número de publicações.

Os impressos produzidos por tipografi as localizadas na 
Região Nordeste totalizam 39 títulos, seguidos da Região Sul 

8 - Elaborado apenas com os títulos que trazem a informação acerca do ano de publicação que corresponde exatamente a 494 impressos, os demais (150) não 
possuem identifi cação, por essa razão não foram utilizados no gráfi co. 
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com a quantidade correspondente a 21. As Regiões Norte e 
Centro-Oeste totalizaram 2 e 1 títulos, respectivamente.

Grande parte da literatura protestante que circulou no 
Brasil a partir do século XIX, foi editada pela gráfi ca e editora 
Livraria Evangélica da Rua das Janelas Verdes, em Lisboa, e no 
Brasil, pela Casa Vanorden, enquanto que as Bíblias vinham da 
Inglaterra e dos Estados Unidos. 

A Casa Vanorden foi a primeira tipografi a instalada no Brasil 
para imprimir e editar literatura evangélica. O proprietário, o 
ministro presbiteriano holandês Emanuel Vanorden, converteu-
se em Londres, estudou Teologia nos Estados Unidos e veio para 
o Brasil como missionário, em dezembro de 1872, trabalhando 
no Rio de Janeiro e em São Paulo. Em 1887, montou em São 
Paulo, a “Typographia a vapor Vanorden & Cia”. Lançou “A 
Aurora”, um periódico ilustrado para crianças; “A Opinião”, 
um jornal secular, além de publicar vários folhetos e livros 
(NASCIMENTO, 2007a, p. 17).  

Em 1894, o missionário metodista J. W. Wolling, montou a 
“Casa Publicadora”, uma ofi cina gráfi ca na Rua Esperança, nº 15, 
também em São Paulo, passando a imprimir o jornal metodista 
“O Expositor Cristão”. Lançou também periódicos especializados, 
como “O Bem-te-vi”, para crianças, “A voz missionária”, para 
senhoras, “Cruz de malta”, para os jovens, “Flâmula juvenil”, 
para adolescentes, e “O Cenáculo”, um devocionário para orações 
diárias, editado mundialmente. (NASCIMENTO, 2008, p. 7).

Vasconcelos (2010) afi rma que a primeira Igreja Batista no 
Brasil, por sua vez, foi formada pela comunidade de imigrantes 
norte-americanos, em Santa Bárbara do Oeste, interior do 
estado de São Paulo, que se organizou em 1871. No entanto, a 
primeira igreja Batista Nacional data do ano de 1882, na cidade 
de Salvador. O Christão Batista foi um dos primeiros jornais 
batista editado no Brasil por volta de 1885, no Rio de Janeiro. 

Os presbiterianos têm seu primeiro jornal publicado no 
Brasil em 1864, denominado a ‘Imprensa Evangélica’. O seu 

segundo jornal foi o ‘Púlpito Evangélico’ fundado em 1874, 
pelo missionário holandês Emanuel Vanorden, desembarcado 
no Rio de Janeiro em 1872.

Como a demanda por impresso estava grande, muitos 
protestantes buscavam editoras comercias para fazer a impressão 
dos títulos utilizados na evangelização como também nos 
cultos. Para reduzir os custos com impressão nestas editoras, os 
protestantes criam as Casas Publicadoras Protestantes, esta por 
sua vez ofertará o suporte necessário para as editoras das suas 
respectivas denominações. 

Com o passar dos anos muitas editoras foram sendo 
criadas, quer fruto da fusão que o caso do jornal ‘O século9’ 
com a ‘Imprensa Evangélica10’ que irá resultar o ‘Norte 
Evangélico11’, quer fruto da necessidade de reduzir os gastos 
por parte de cada denominação protestante. No tocante a 
produção em território brasileiro dos impressos analisados, 
o quadro abaixo segue com os nomes e localizações dos 
centros editoriais. 

Possíveis Considerações

Os impressos protestantes foram ferramentas de trabalho de 
reformadores, o principal veículo de divulgação de suas ideias, 
permitindo a defi nitiva inserção do Protestantismo no Brasil. 
A partir da análise da Coleção Folhetos Evangélicos podemos 
inferir o aumento da circulação de impressos no Brasil dos 
oitocentos e em meados dos novecentos. 

Com base nos títulos catalogados por Vicente Themudo 
Lessa, foi possível constatar que a maioria deles foram 
disseminados pelos protestantes a partir de seu desembarque 
em terras brasileiras, a maioria produzidos no próprio país. Os 
frutos desta análise refl etem a circulação de ideias, por meio 
dos impressos, no cenário do Brasil Oitocentista e em meados 
dos novecentos.

9 - Fundado pelo Órgão Evangélico Presbiteriano na Capital do Rio Grande do Norte em 1895 (VASCONCELOS, 2010, p. 40).
10 - Jornal Publicado em 1864, tendo como seus redatores; Ashbel Green Simonton e seu cunhado Alexander Latimer Blackford, além do ex-padre Manoel da 
Conceição, tendo como colaborador Robert Kalley (VASCONCELOS, 2010, p. 34).
11 - O jornal Norte Evangélico fundado em fevereiro de 1909, resultado da fusão d’ O século com a Imprensa Evangélica. Sua criação atendia à difi culdade de 
circulação em outras do Brasil (VASCONCELOS, p, 40)



NOTA PRÉVIA ACERCA DA CIRCULAÇÃO DE IMPRESSOS NO BRASIL: A COLEÇÃO FOLHETOS EVANGÉLICOS

79LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

Referências

BEDA, Ephraim de Figueiredo. Editoração evangélica no 
Brasil: troncos, expoentes e modelos. São Paulo: USP/ECA. 
Tese de Doutorado, 1993.

CHARTIER, Roger (Org). Práticas da leitura. Trad: Cristiane 
Nascimento. São Paulo: Estação da Liberdade, 1996. 

CHARTIER, Roger. A ordem dos livros. Brasília: Editora 
Universidade de Brasília, 2ªed. 1998.

GINZBURG, Carlo. O queijo e os vermes. São Paulo, Cia. das 
Letras, 1987. 

HALLEWELL, Laurence. O livro no Brasil: sua história. 
Tradução: Maria da Penha Villalobos e Lólio Lorenço de 
Oliveira. São Paulo: EDUSP, 1985.

NASCIMENTO, Ester Fraga Vilas-Bôas Carvalho do. 
Imprensa protestante nos Oitocentos. Projeto de Pesquisa. 
Aracaju: Unit/NPED, 2007a.

NASCIMENTO, Ester F. Vilas-Bôas C. do. Educar, curar, 
salvar. Uma ilha de civilização no Brasil tropical. Maceió: 
UFAL; Aracaju: Unit, 2007b.

NASCIMENTO, Ester Fraga Vilas-Bôas Carvalho do. Brasil 
e Portugal: circulação de impressos protestantes. In: VII 
Congresso Luso-Brasileiro de História da Educação: cultura 
escolar, migrações e cidadania. Porto: Universidade do Porto, 
2008. p. 1-10.

SILVA, Sandra Cristina da. Educação de papel: impressos 
protestantes educando mulheres. Universidade Federal de 
Pernambuco. Recife, 2009. (Dissertação de Mestrado em 
Educação).

VASCONCELOS, Micheline Reinaux de. As Boas Novas 
pela palavra impressa: impressos e imprensa protestante 
no Brasil (1837-1930) Tese (Doutorado em História)-São 
Paulo-2010, PUC-SP.



REPRESENTAÇÕES DE UMA PESQUISADORA EM CONSTRUÇÃO:
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Resumo  

Este t    exto apresenta considerações sobre os sentidos de uma 
tese provisória ou de uma pesquisa em construção. Toma como 
ponto de partida a pesquisa “Representações Simbólicas na 
Educação Infantil: a oralidade expressa o lugar dos sentidos”, 
vinculada ao Programa de Pós-Graduação em Educação da 
Universidade Federal da Bahia. Trata-se de uma investigação 
no campo da expressão oral, no âmbito da Educação Infantil, 
considerando os sentidos produzidos pela criança a partir de sua 
leitura do mundo real e imaginário. As refl exões sobre as quais se 
assentam a pesquisa foram construídas a partir de concepções que 
tomam a língua e o sujeito da linguagem como o lugar da interação. 
Os primeiros repertórios construídos pela criança e sua leitura antes 
do ingresso em instituições escolares serão tomados como ponto 
de partida. Argumentamos a favor do espaço para as narrativas 
orais, onde se incluem os contos, as historias e as brincadeiras da 
tradição oral. Assim, ao anunciarmos a tese provisória: a linguagem 
oral se destaca como uma das principais representações simbólicas 
na infância, estamos cientes de que está só se tornará legitima com 
a voz e os sentidos produzidos pela criança, aquela que permitirá o 
acesso às respostas que pretendemos alcançar.

Palavras-chave

Representações simbólicas; expressão oral; Educação 
Infantil. 

Abstract

This text focuses on some consideration about the senses 
of a provisional thesis or a research  in construction. It takes 
as its starting point the survey “symbolic representations 
in Early Childhood Education: the orality expresses the 
senses”, from the Graduate Program in Education of the 
Federal University in Bahia. It is a research in the fi eld of 
oral expression, in the context of child education, by taking 
into consideration the meanings produced by the child from 
its reading of the real and imaginary world. The refl ections on 
which is based on the research were built from language and 
subject interactional conceptions. The knowledge constructed 
by the child and its reading experience before getting into a 
school will be taken as a starting point. We argue in favor of 
oral narratives opportunities, which include tales, stories and 
oral traditional games and plays. Thus, when we announce 
the provisional thesis: the oral language stands out as one 
of the main symbolic representations in childhood, we are 
aware that this only become legitimate with the voice and the 
meanings produced by the child, who will allow the access to 
the answers that we want to achieve.

Keywords

Symbolic representations; oral expression; early childhood 
education.
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1. Representações que se inscrevem urgentes

O tratamento de um tema é inesgotável. Os limites são impostos 
pelo projeto de dizer, e aquele que diz sabe que não dominará por 

completo os sentidos de seu dizer. 

João Wanderley Geraldi 

Quando decidimos dar sentido à pesquisa “Representações 
Simbólicas na Educação Infantil: a oralidade expressa o 
lugar dos sentidos”, uma questão nos inquietava: a recorrente 
pergunta sobre os resultados. Essas seriam perguntas insistentes 
e desequilibrantes: O que quer comprovar a pesquisa? Onde 
estão a sua originalidade e seu ineditismo? Qual seria a tese?”

Queremos anunciar que um pesquisador encontra-se 
sempre em status de construção e, portanto, sua pesquisa vai se 
delineando ao passo em que o eu-pesquisador vai se construindo 
pelos constantes diálogos com os atores sociais, tempos e cenas 
de pesquisa. Não é possível uma resposta apriorística, pronta 
com base em fontes bibliográfi cas apenas. O estado provisório 
é o que marca a pesquisa. Acreditamos que uma investigação 
tenha como ponto de partida as representações do pesquisador 
em construção, e vai ganhando corpo com as representações de 
outros atores - nessa pesquisa, as crianças da educação infantil 
– até se sentir livre da contingência inicial e se revelar a tese de 
conclusão da pesquisa. Será este o estado ao fi nal da pesquisa, 
pronta para ser anunciada com o rótulo de inédita, original – 
uma nova ideia?

Já não sabemos o que vale a nova ideia, assim anuncia o 
poeta Antero de Quental, em Tese e Antítese (CALDAS, 2004).  
C  om ele, imaginamos a impossibilidade de uma nova ideia, no 
sentido da defesa de um ineditismo. 

Defendemos que a linguagem oral se destaca como uma das 
principais condutas de representações simbólicas na infância 
e, p or isso, é promotora do acesso aos demais símbolos que 
concorrem para expressão dos sentidos que a criança produz. 
Assim acreditamos, porque o símbolo tem o poder de evocar, 
por ser “[...] uma das possibilidades de signifi cação oculta de 
uma expressão da representação de uma ideia, de um conceito, 

de um ser, de uma emoção ou de um objeto” (FRIEDMANN, 
2005, p.12). 

2. Expressão oral na Educação Infantil – pelo direito aos 
sentidos produzidos

A criança, desde a infância, é um leitor e produtor de textos 
em potencial, que lê e compreende os sentidos à sua volta de 
maneira singular. A representação é uma capacidade peculiar 
do ser humano, de alguma forma ele compreende e representa 
o mundo. Compreender as representações simbólicas é também 
compreender o imaginário (TRINDADE e LAPLANTINE, 
1997), a partir da interpretação que os homens atribuem à 
realidade, para apreender o mundo que o circunda e nele poder 
se relacionar. 

A proposta de pesquisa se constrói nas representações 
que antecedem à lógica de tempo e espaço real da pesquisa. 
O pesquisador é um descritor – aquele que destaca um ato de 
representação - o que ele pretende animar, privilegiar, considerar 
como circunstância de emergência... (BORDAS, 2002), 
portanto já traz consigo um olhar problematizante revelador da 
dimensão lacunar. A tese provisória, aqui, também toma como 
inspiração as representações de infância, de expressão oral e de 
símbolos já vividos como pesquisadoras. 

A infância é marcada por uma diversidade de linguagens 
e, antes do ingresso na escola, as interações estabelecidas 
contribuem para os primeiros repertórios de aprendizagem 
que constituem base necessária para a leitura e a escrita. A 
oralidade, os aspectos simbólicos e o imaginário marcaram a 
nossa infância. 

Uma de nós, por exemplo, vivenciou uma experiência 
particularmente vivida na infância em que a fi gura paterna inventava, 
e dessas invenções resultou o “Fite, Fite Kalunga”, um monstro 
apresentado como bicho de sete cabeças que comia gente. E o 
monstro aparecia no começo, não tão assustador, com apenas uma 
cabeça e era construído gradativamente, ganhando mais cabeças 
à medida que a história avançava e o medo aumentava. Assim, 
a entrada na escola, aos oito anos, já carregava um imaginário 
construído na infância, que se expressava através da oralidade.  
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As representações construídas em pesquisas anteriores, 
tal como a que foi feita sobre as primeiras palavras dos 
bebês em interação com os esquemas simbólicos - imagem, 
imitação, jogo simbólico e linguagem oral (cf. ALMEIDA, 
2007), também contribuíram para a confi guração do olhar 
problematizante na pesquisa atual. As ocorrências registradas 
e analisadas permitiram a categorização dos enunciados das 
crianças considerando a interação dos esquemas simbólicos 
(PIAGET, 1971) com aspectos linguísticos lexicais e 
semânticos.

A pesquisa referida oportunizou compreender a gênese da 
palavra, partindo das primeiras produções lexicais com caráter 
concreto, transitando pelos diferentes fenômenos que antecedem 
uma realidade abstrata – o seu uso de forma conceitual. O 
conceito, nesta discussão, pressupõe dar signifi cado ao objeto 
no mundo de relações temporais, espaciais e causais. Tal 
conduta começa a se fazer possível, uma vez que a criança 
torna-se capaz de acessar os símbolos (ALMEIDA, 2007). 

O interesse de pesquisa agora se direciona para expressão de 
linguagem da criança que já se encontra na escola na educação 
infantil e para a oralidade como ponto de partida para a leitura 
e a escrita. Compreende-se leitura e escrita, neste estudo, 
como um processo que tem início na educação infantil e que 
recebe contribuições das interações que a criança estabelece 
fora e dentro da escola e os primeiros repertórios linguísticos 
construídos. 

Destacamos, portanto, como objetivo principal desta pesquisa, 
a necessidade de compreender as representações simbólicas 
expressas pela oralidade, para dialogar com os sentidos que a 
criança produz na educação infantil a partir de sua leitura do 
mundo real e imaginário. Esse objetivo decorre de três questões 
que são lançadas em busca de transformação da problemática 
inscrita: (1) Como a expressão oral da criança é reveladora 
dos sentidos que ela produz a partir da leitura do mundo real e 
imaginário? (2) A discussão dos compromissos e necessidades 
postos pelo debate educação-sociedade nesta primeira década do 
milênio contempla a expressão oral da criança? (3) A Educação 
Básica reservada à criança da educação infantil assegura o direito 
à expressão de suas linguagens básicas?

A expressão oral é uma linguagem que reclama o direito 
de dizer presente nos debates acadêmicos e científi cos e nas 
práticas da sala de aula. O interesse de pesquisa em Linguagem 
nos remete, assim, à condição histórica, social e política 
da criança (ARIÈS, 1978; KRAMER, 1994). É, antes, uma 
iniciativa que traz para o plano da refl exão o fazer político da 
educação básica no Brasil. 

A educação formal da criança de zero a seis anos como um 
direito assegurado na Constituição de 1988 (BRASIL, 1988) é 
ainda uma “jovem” (23 anos) a reclamar os seus direitos e os 
deveres daqueles que participam dos processos educacionais. 
Mais jovem ainda é a confi guração de instituições de educação 
infantil para o acesso das crianças em creches e pré-escolas 
como primeira etapa do ensino básico a partir da Lei 9394/1996 
(BRASIL, 1996). 

Com a Educação Infantil,  constituída como primeira 
etapa da Educação Básica, integrada ao Ensino Fundamental 
e Médio (BRASIL, 1996), era de se esperar que a porta da 
escola estivesse sempre aberta para duas expressões da 
criança: o falar e o brincar. O direito à primeira infância já 
estava assegurado na Constituição, no Estatuto da criança e do 
adole  scente e na Educação Infantil. No entanto, a existência 
de uma lei não signifi ca a garantia do espaço da criança na 
prática. O direito aos sentidos produzidos pelas crianças na 
escola, muitas vezes, são traduzidos apenas em diretrizes e 
normas pedagógicas.

  Observamos com Kramer (1994) que o conceito de 
infância subjacente a esses momentos políticos se distancia do 
mundo em que a criança se insere e da afi rmação de criança 
produtora da cultura.

A esse respeito, o Relatório para a UNESCO da Comissão 
Internacional sobre a Educação para o Século XXI destacou, no 
fi nal do século XX, a luta contra o insucesso escolar como um 
imperativo para o século XXI. Para os relatores, isso exigiria 
também “valorização da cultura oral e os conhecimentos 
retirados da experiência da criança ou do adulto” (DELORS, 
1999). 

No entanto, a pesquisa por entrada lexical no Plano Nacional 
de Educação (BRASIL, 2001), divulgado após o primeiro ano 
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do século XXI, revela que palavras, tais como: fala, oralidade, 
voz, cultura oral, tradição oral e escuta não são mencionadas 
no documento. Entre objetivos e metas propostos, o documento 
transcreve o artigo 32 da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e 
destaca “o pleno domínio da leitura, da escrita e do cálculo, 
como meios para o desenvolvimento da capacidade de aprender 
e de se relacionar no meio social e político” (BRASIL, 1996).   

Queremos estar esperançosas de que, na interpretação 
da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, todos (pesquisadores, 
alunos, professores) possam compreender Leitura e Escrita 
numa relação contínua com a Oralidade. De modo diferente, o 
que é nossa preocupação, confi gura-se a negação do direito de 
uma das mais caras expressões do ser humano. 

Pode soar pretensioso, e até prematuro, anunciar que a 
pesquisa proposta pretende preencher lacunas de pesquisas e 
estudos já existentes. Pensamos que a maioria das pesquisas 
acaba, de alguma forma, repetindo aspectos já estudados. 
Porém, a interação com as novas circunstâncias, a interlocução 
com os diferentes sujeitos, a inserção nos contextos pesquisados 
e a construção epistemológica, a partir dos fenômenos que se 
revelam, resultam em novos achados e contribuições.

É visível a supervalorização da sociedade com a capacidade 
de escrever, mobilizando, assim, na escola, a ênfase para os 
processos de escrita e de leitura, tomados, inadequadamente, 
com maior ênfase para decodifi cação de signos (MARCUSCHI, 
2001). Indubitavelmente, a escrita tem que ter o seu lugar na 
escola, mas é preciso cuidar para que a escrita não seja a única 
forma de expressão na escola. 

Preocupa-nos, além disso, a suposição de que a oralidade não 
precisa de momentos de aprendizagem específi cos – a expressão 
da oralidade compreendida como manifestação espontânea sem 
que mereça tratamento pedagógico. Desejamos, aqui, ressalvar 
a oralidade para que possa ter o seu lugar na escola, como uma 
competência a ser desenvolvida desde a educação infantil, 
já que a oralidade é uma expressão que marca a infância da 
criança ouvinte. 

Decorrente disso, a maioria das pesquisas sobre 
aprendizagem da leitura e da escrita ainda revela evidente 
preocupação com a linguagem escrita. As representações 

simbólicas, neste sentido, são percebidas na escrita oralizada 
- fala das crianças quando são interrogadas sobre o seu texto 
(desenhos, escritos), as marcas simbólicas e as leituras reveladas 
partem, assim, de material gráfi co. Mesmo que a apreensão 
ocorra a partir da fala, do dito pela criança, a referência é o seu 
texto escrito ou desenhado. Acreditamos, então, que a proposta 
sugere a “urgência de uma perspectiva corporal” (BORDAS, 
2002) que urge entender os processos de inscrição da oralidade 
na educação infantil e as representações simbólicas da criança.

3. Opções teóricas e metodológicas em articulação com as 
urgências que se inscrevem

A pesquisa em Educação e Linguagem com crianças 
na Educação Infantil inscreve urgências que buscam 
transformações que são aqui anunciadas em dimensões 
discursivas. Destacam-se as pragmáticas - fatuais, a exemplo 
da necessidade de escuta das representações simbólicas da 
criança para dialogar com os sentidos por ela produzidos; 
transformações cognitivas – mentais ou de percepção, como é a 
necessidade de analisar por qual/quais função(s) da linguagem 
(cf. HALLIDAY, 1973) a leitura do mundo real e imaginário 
acontece; e transformações deônticas – relacionadas aos 
princípios éticos ou comportamentos culturais (BORDAS, 
2002), marcadamente, nesta pesquisa, a urgência de observação 
das narrativas orais que acontecem e se simbolizam em cenas, 
com atenção para os repertórios construídos pela criança fora e 
dentro do ambiente escolar.

O movimento das urgências que se inscrevem, 
inevitavelmente, parece confundir a tese provisória com a 
antítese que se interpõe na dialética exigida pelos diálogos 
com os atores sociais e pelas opções teóricas e metodológicas 
acionadas. O estado de tese, neste momento, é aquele que exige 
diálogos conceituais e metodológicos mais precisos na interação 
da pesquisadora com os atores sociais, com o contexto da 
pesquisa e com os fenômenos que, gradativamente, se revelam. 
Isso porque é diante dos acontecimentos, das cenas signifi cativas 
e da necessidade de interpretação que buscamos a sustentação 
teórica adequada para análise e explicação dos fenômenos. 
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Nesta pesquisa, iniciamos os diálogos com estudiosos 
e pesquisadores que enfatizam o ponto de vista discursivo e 
validam a mediação simbólica. Isso porque o interesse para as 
habilidades semântica e discursiva acontecem ainda com pouca 
atenção.

A presença do elemento simbólico na perspectiva de Orlandi 
(2007) enfatiza o ponto de vista discursivo, valida o equívoco, 
a contradição e a “falha” projetada na sala de aula por alunos. 
Assim, estes elementos constituem e são constitutivos do gesto 
simbólico. Na expressão oral ou escrita, encontra-se o gesto de 
interpretação. 

Defende-se, então, a interpretação vista como uma 
compreensão, no sentido de ato que representa, que projeta 
sentidos através de seus mecanismos interpretativos na relação 
com as diversas linguagens, nas distintas posições dos sujeitos. 
Sujeito histórico, social, descentrado de sua origem porque ele 
próprio é um lugar de signifi cação. Porque ele, sujeito ativo, 
determina a constituição dos sentidos, embora este processo 
escape ao seu controle consciente e às suas intenções, como 
falha necessária (ORLANDI, 2007). 

A esse respeito, os estudos de Belintane (2005), com 
aproximações entre Linguística, Psicanálise e Educação, 
creditam aos gêneros textuais presentes na infância (parlendas, 
brincadeiras e mnemônicas), originalmente de base oral, as 
contribuições na aquisição de habilidades linguageiras que 
permitem uma boa entrada na escrita e a formação de bons 
leitores. Defende, assim, que a criança seja incentivada a 
utilizar a diversidade possível da oralidade infantil.  

Propiciar a utilização de textos originários da tradição oral, 
presentes na memória do aluno, signifi ca compreender que o 
processo de aprendizagem da leitura e da escrita deve acontecer 
sem se distanciar da realidade experimentada em algum 
momento da vida. Mais ainda, signifi ca validar o processo 
numa relação mais implicada com a oralidade e com o desejo 
de signifi car a sua cultura. 

O desejo de ler e de escrever é mobilizado pela oportunidade 
de rememorar momentos prazerosos de brincadeiras com 
palavras: parlendas, mnemônicas, rimas, adivinhas, contação 
de histórias... (BELINTANE, 2005). É nessa oportunidade que 

a atividade intelectual pode acionar a diversidade de repertórios 
linguísticos construídos a partir das interações permitidas. 

A discussão sobre o desejo de ler por Muniz (2000) adverte 
sobre as práticas pedagógicas e interlocuções necessárias. É 
importante que o lugar do aluno não seja o da passividade e que 
o professor não seja o único interlocutor dos textos. O espaço 
para o desejo de ler reclama a presença de práticas de escuta 
das possibilidades de leitura dos alunos, o que, uma vez mais, 
valida a necessária presença da oralidade e suas manifestações 
simbólicas. 

 Observa-se que as relações sociais (dentro e fora da 
escola) atuam sobre o discurso e, assim, geram diferentes 
“códigos” linguísticos. Estes, por sua vez, criam para o falante 
diferentes signifi cações e ordens de relevância e de organização 
da realidade (SOARES, 2000). O uso da linguagem é, portanto, 
determinado pelas relações sociais e a criança ao entrar na 
escola deve ter este aspecto validado.

Neste enfoque, a função social da linguagem não se 
limita à ação do adulto sobre a criança, mas, especialmente, à 
atividade da própria criança que, ao fazer uso da linguagem, 
busca satisfazer a cada uma de suas necessidades. Halliday 
categoriza sete modelos de linguagem, cada uma delas 
exercendo funções específi cas: instrumental, reguladora, 
interacional, pessoal, heurística, imaginativa e representativa 
(Soares, 1983).

As relações entre o desenvolvimento dessas funções 
na criança e a aprendizagem sistemática da língua na escola 
justifi cam aspectos do desempenho na leitura e na escrita. 
Segundo Halliday, a escola atribui maior importância à função 
representativa, função presente no discurso do professor e nos 
materiais didáticos. Há, portanto, uma relação unilateral.

A função heurística é destacada como a que a criança está 
mais familiarizada ao ingressar na escola, no entanto acaba 
perdendo espaço para outras formas de leitura do mundo. 
Esta função valoriza o próprio processo de elaboração do 
pensamento, a cognição humana. Dentre os vários fatores 
caracteristicamente heurísticos, consideramos relevante para 
este estudo: os processos de conotação, as inúmeras fi guras de 
linguagem que são reveladas na expressão oral, principalmente 
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as semânticas, porque não tomam os sentidos a partir de 
palavras isoladas.

Os diferentes usos que a língua assume são também 
discutidos a partir da classifi cação que o linguista Jakobson 
(2005) faz das funções da linguagem: função emotiva, 
referencial, conativa, poética, fática e metalinguística. Estes 
estudos são relevantes nesta pesquisa porque sustenta a 
compreensão sobre a linguagem utilizada e as interrelações 
estabelecidas sobre quem expressa, o que se expressa e para 
quem dirige a mensagem. A função poética da linguagem revela-
se na presença da linguagem simbólica e pode proporcionar ao 
aluno um caráter dinâmico de uma língua a ser expandida pela 
expressão oral.

O entrelaçamento teórico acima apresentado se impõe, 
nesta pesquisa, pela defesa da necessária atenção aos sentidos 
que não se querem únicos, buscando relativizar as apropriações 
que pretendemos movimentar numa incessante interpretação. 
Abre-se sensivelmente ao vivido e ao imaginário das crianças 
na educação infantil, como sujeitos que se constituem, que 
defi nem seu ponto de vista, e o fazem de maneira simbólica. 
Objeto e sujeito se revelam indissociáveis, já que a linguagem, 
anunciada por Ludwig Wittgenstein, é constitutiva de todo ser. 

4. Da tese provisória à (sín)tese que se pretende alcançar 
guiada pela voz da criança

Ser guiada pela voz da criança exige uma aproximação 
sensível. Para tanto, recorremos às contribuições efetivas 
de Melanie Klein por discutir questões como formação de 
linguagem, fala total e construção de signifi cados. A natureza 
simbólica desta pesquisa exige a sustentação kleiniana para 
análise com crianças, pois envolve aspectos que naturalmente 
se interporão ao processo, como as manifestações lúdicas, a 
expressão de fantasias inconscientes e os aspectos simbólicos 
que se revelam (cf. KLEIN, 1996, 1997).

É preciso que o diálogo entre pesquisador e criança aconteça 
em um contexto favorável à observação e à “descrição das 
cenas signifi cativas” (BORDAS, 2002). Elegemos as classes da 
educação infantil, no seguimento pré-escolar. A aproximação 

pretende seguir a adaptação das metodologias do grupo focal 
voltada para pesquisas com crianças. O grupo focal, neste 
contexto, se aproxima de uma prática presente na rotina de 
diversas instituições de educação Infantil – a hora da rodinha 
(roda de conversa e atividades), podendo, portanto, possibilitar 
melhor interação com as crianças.  

A concepção aqui adotada amplia essa prática, pois busca, 
junto com a criança, compreender como elas próprias constroem 
as representações a respeito do mundo que lê. A discussão dos 
grupos pretende sempre mobilizar a construção de narrativas 
orais sobre diversifi cadas temáticas que as crianças inserem no 
mundo real e imaginário: as histórias que um dia a elas foram 
contadas, as brincadeiras que exigem expressão oral, os sonhos 
que tiveram de olhos fechados, os sonhos que constroem de 
olhos abertos, os amigos imaginários e suas conversas... 
Macedo (2004, p.179) nos alerta de que o grupo focal exige 
um certo domínio de técnicas não diretivas de entrevistas, ou 
seja, “uma certa atitude que consiste em demonstrar tolerância 
às ambiguidades, paradoxos, contradições, insufi ciências, 
impaciências, compulsões, até mesmo sentimentos de rejeição 
ao tema tratado ou metodologia”.

Acreditamos que os explícitos e implícitos – imaginários, 
metáforas, símbolos, conotações, da expressão oral das crianças 
possam ser reveladores do que as crianças já lêem e escrevem 
na educação infantil, o que aprenderam para constituir o mundo 
desta forma distanciando, assim, de interesses investigativos de 
coletar dados para categorizar “o que as crianças não sabem”, 
“suas difi culdades”, “suas defi ciências”...  

Antecipamos o sentimento de que apreender tal subjetividade 
não deve ser uma tarefa simples, especialmente porque nos 
pretendemos participantes das ações.  A pesquisa participante 
exige que o pesquisador se permita imergir, se impregnar nas 
ações e atitudes. Assim, dispositivos de gravação de áudio e 
vídeo se farão necessários, além de registros escritos após cada 
encontro. 

A interpretação que será feita seguirá os fundamentos do 
interacionismo simbólico, proposto por Herbert Blumer. Esta 
abordagem metodológica para compreender os fenômenos 
revela-se bem adequada ao objeto deste estudo. Isso porque, 
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do ponto de vista metodológico, os princípios interacionistas 
enfatizam que: a) símbolos e interação devem ser os principais 
elementos a se apreender na investigação; b) símbolos, 
signifi cados e defi nições são construídos pelos atores sociais; 
c) é preciso apreender e compreender a natureza refl exiva dos 
sujeitos pesquisados (MINAYO, 2008, p. 153).

Não há dúvida que esta pesquisa busca apreender o ponto 
de vista das próprias crianças, ou seja, suas representações, 
projeções de leituras do mundo real e imaginário, portanto 
representações simbólicas. É a fala da criança que guiará a (sín)
tese que se pretende alcançar. Quiçá, agora, já possa dizer que 
ao fi nal da pesquisa haverá uma tese. A tese é uma construção 
da criança e cabe a esta trazê-la ao nosso conhecimento, pois as 
questões inquietantes aqui apresentadas são das pesquisadoras, 
mas as respostas virão do discurso e conhecimento da própria 
criança. 

Pensamos que não poderá ser de outra forma. A nossa 
proposta é de escuta da criança, o que ela deseja falar, para 
compreender as representações simbólicas e dialogar com os 
sentidos por ela produzidos. É ela própria quem anunciará a tese, 
confi rmando como a sua expressão oral se destaca como conduta 
de representação simbólica. É a própria criança, quem trará a voz 
reveladora de como os símbolos são acessados para expressão 
dos sentidos, representação de ideias, emoção, sentimento...
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Resumo

O trabalho que expomos é resultado de uma pesquisa 
qualitativa, sustentada por dados quantitativos, trabalhando 
alunos da Rede Pública Estadual de Educação em Resende/RJ. 
Consideramos a hipótese que a violência apresentada na escola 
gera desinteresse por parte dos alunos, gera insegurança, gera 
medos entre outros. Esses acontecimentos geram problemas, 
e necessidades de contextualizá-las nas discussões com os 
discentes, professores, familiares e principalmente na sala 
de aula. Infl uenciada por Medrado que sustenta discussões e 
pesquisas, provocam debates no Grupo Interdisciplinar de 
Pesquisa Podis (Poder e Disciplinamento nas Instituições 
Escolares de Sorocaba - Universidade de Sorocaba - SP, e ao lado 
de Maffesoli subsidiam as nossas pesquisas a cerca do tema em 
questão. Metodologicamente, os dados foram pesquisados em 
duas turmas do Ensino Médio. Para o estudo foram pesquisados 
aproximadamente 80 alunos da Escola Municipal do 1º turno, 
no Ensino Médio, discutindo a temática da violência. De posse 
dos dados coletados e das análises das falas dos discentes 
numa proposta pedagógica ética, construímos a investigação. 
Diante do exposto, acreditamos que as trocas de experiências 
e os subsídios fornecidos pelos pesquisados, educadores e/ou 
educadores possam contribuir para outras pesquisas afi ns.

Palavras-chave

Violência; contexto escolar; discurso discente.

Résumé

Le travail que nous exposer les résultats d’une recherche 
qualitative, étayée par des données quantitatives, les élèves 
travaillent en réseau d’éducation publique de l’Etat à Resende / RJ. 
Nous considérons l’hypothèse que la violence engendre désintérêt 
à l’école présenté par les élèves, crée de l’incertitude, soulève des 
craintes parmi les autres. Ces événements causent des problèmes, 
et a besoin de les contextualiser dans les discussions avec les 
élèves, les enseignants, les parents et en particulier dans la salle de 
classe. Infl uencé par Medrado qui prend en charge la discussion 
et la recherche, les débats provoquent dans interdisciplinaires 
Podis groupe de recherche (puissance et la discipline dans les 
établissements de Sorocaba école - Université de Sorocaba -. 
SP, et à côté de Maffesoli subventionner notre recherche sur le 
sujet en question méthodologique les données ont été étudiés 
dans deux groupes de l’école secondaire. Pour l’étude ont été 
interrogés au sujet de 80 étudiants de l’École Municipale du 1er 
tour à l’école secondaire, d’aborder le sujet de la violence. en 
ayant les données recueillies et analyse le discours des étudiants 
en l’éthique pédagogiques, renforcer la recherche. Compte tenu 
de ce qui précède, nous pensons que les échanges d’expériences et 
les subventions accordées par les chercheurs, les éducateurs et les 
éducateurs ou peuvent contribuer à d’autres recherches connexes.

Mots clés

Violence; contexte scolaire; de la parole des élèves.
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Introdução

A exposição por meio do Painel objetiva apresentar a 
discussão: a violência no contexto escolar enquanto discurso 
discente. Para a apresentação do tema em pauta, convidamos 
educadores e/ou outros leitores a participar das refl exões postas 
em questão. Para a exposição e análises foram realizadas 
pesquisas sobre o assunto. Nesse sentido, essa comunicação 
será importante para expor e discutir (re)pensar de forma 
contextualizada. “À medida que conhecemos os fatos melhor 
podemos atuar melhor sobre eles.” Nessas discussões e atuando 
como docente em sala de aula é que procuramos refl etir sobre 
a teoria e prática, sem desconsiderar o pedagógico, o social e o 
político, num direcionamento ético. Tudo em prol de desolcultar 
os silêncios, as omissões e as ações pretenciosas. Assim, e 
respeitando as várias posturas e falas dos alunos, pretendemos 
compreender os diversos olhares e as signifi cações por meio 
de pesquisas e diálogos. A partir dessa dialética, das refl exões 
expostas, como ponto inicial urge relevância em problematizar 
o fenômeno violência no contexto escolar enquanto discurso 
discente.

1. A violência no contexto escolar enquanto discurso 
discente

No âmbito da comunicação o discente é apagado pela 
violência. Nesse sentido, é que nos propomos a investigar 
dentro do campo da interdisciplinaridade para superar o 
paradigma disciplinar, para exaltar as informações qualitativas, 
em convergência com análises quantitativas, no contexto de 
construção do conhecimento científi co. Para a construção do 
trabalho e o desvelamento das discussões, é preciso refl etir que:

Não é possível analisar a violência de uma única 
maneira; torná-la como um fenômeno único. Sua 
própria pluralidade é a única indicação do politeísmo 
de valores, da polissemia do fato social investigado. 
Proponho então, considerar que o termo violência é 
uma maneira cômoda de reunir tudo o que se refere à 

luta, ao confl ito, ao combate, ou seja, à parte sombra 
que sempre atormenta o corpo individual ou social 
(MAFFESOLI, 1987, p. 15).

Esse fenômeno é complexo e tem amplitude em suas 
sustentações, tem dimensão social, política, pode infl uenciar 
e gerar outras formas tais como: a) desrespeito geral; b) 
punições exacerbadas; c) olhar preconceituoso. Essas 
questões no contexto da escola têm ocasionado medo 
por parte de alguns alunos, faltas às aulas, e até mesmo o 
abandono escolar. Por essa ótica, há interferência no trabalho 
em sala de aula. Assim, objetiva-se discutir a violência sobre 
a ótica interdisciplinar, provocar, desvelar algumas “pistas” 
para que a partir dessas análises apontadas pelos alunos, 
possam entender que o tema violência precisa ser trabalhado 
e contextualizado e ouvidos 80 alunos das referidas turmas 
citadas. Foram aplicados questionários sobre o assunto. Com 
essas explicações, por meio das análises, foram sugeridas, 
constantes discussões, promoções de palestras a fi m de que 
as falas ocultadas pelo silêncio possam ser reveladas, assim, 
trabalhar fi lmes e outros. Para as efetivações das ações o 
“convite” aos leitores, educadores, demais membros da 
sociedade, debruçar olhares diferenciados aos que gritam, 
xingam e são “revoltados”, principalmente aos silenciados 
pelo sofrimento.

A violência nos contextos educacionais vem sendo enxergada 
como um fenômeno que “incomoda” a sociedade como um todo. 
Neste ambiente educador de professores, alunos, pais e demais 
grupos sociais, cada sujeito que compõe esse “lugar,” tem uma 
parcela de responsabilidade para discutir ações pedagógicas, 
criar e recriar dinâmicas para levar os participantes a trabalhar 
as questões relativas à violência, desenvolver o senso crítico 
sobre essas e outras questões dentro do contexto escolar. É 
crucial perceber que as instituições escolares devem ser vistas 
como ambientes que tecem relações sociais, éticas, políticas 
que precisam trabalhar em harmonia, priorizando as relações 
interpessoais, a fi m de buscar o desenvolvimento de todos que 
atuam e direcionam o processo de obtenção do conhecimento, 
e de trocas de experiências.
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Segundo Foucault (1983, p. 209),

a arqueologia do poder institucional é, concomitantemente, 
o poder das instituições de representação. Em Microfi bra 
do Poder evidencia o autor, fatores descendentes 
e hierárquicos dos poderes instituídos. A escola é 
reconhecida, então, como espaço de poderes, e ao mesmo 
tempo, faz uso da construção de saberes.

A partir dessas análises e debates, fi ca comprovado a validade 
do trabalho, construímos diretrizes para a validação e ação dos 
pesquisadores. Assim sendo, a escola é um ambiente que tece 
relações sociais entre os atores que exercem funções diversas, 
compõem o cenário pedagógico. Esse “lugar” por sua vez, pode 
apresentar vários tipos de violências, por gestos, simbologias, 
roubos, a violência sutil (violência do olhar). Nessa ótica, é fácil 
perceber as mudanças nas relações entre os atores da escola, 
principalmente em sala de aula, professores e alunos, cada dia 
mais difícil. Entretanto, essas, eventuais difi culdades, aumentam 
os números de estudantes da instituição. Nesse sentido, torna-se 
evidente ver a relação da escola com as singularidades culturais 
dos alunos que compõe o grupo social marcado, por outros tipos 
de “sinalizações” “violências” do contexto escolar, que direciona 
em congruência com o conjunto de ações que são elucidadas pelos 
valores dos participantes no contexto. Nesses casos, vê-se avançar 
os números de pessoas que sofrem os problemas relacionados de 
violações de violências grupais, sociais, políticas e/ou outras formas.

Para essa refl exão em torno da violência utilizou-se:

[...]O sensível não é apenas um momento que se poderia 
superar o quadro de um saber que progressivamente 
de depura. É preciso considerá-lo como elemento 
central no ato de conhecimento. Elemento que permite, 
justamente, estar em perfeita congruência com a 
sensibilidade social difusa de que se tratou.[...] A partir 
do momento que o sentimento é coletivo, e que se vêem 
suas consequências, tanto sociais quanto políticas, para 
melhor ou para pior, é preciso saber integrá-lo no ato 
de conhecimento a fi m de tornar este último mais efi caz 
(MAFFESOLI, 2005, p. 190-193).

Nesse sentido, na sala de aula, na escola, no contexto 
social, identifi car os confl itos e tentar trabalhá-los num trabalho 
interdisciplinar é a proposta da refl exão apontada no esboço 
do artigo. Para a efetivação do trabalho é importante estar em 
sintonia para as ações.

1.1. Tipos de violência

Para argumentar os tipos de violências, partimos da 
explicação feita por Medrado (2010, p. 36) que ressalta: 
Olhar violento que restringe a criatividade e inibe as atitudes 
inovadoras. Este olhar é séptico – de assepsias, de purifi cação 
nas áreas físicas e entre os dos educandos submetidos à 
limpeza física e mental. Expondo o entorno social contextual, 
iluminado por essa abordagem, entendemos que para 
compreendermos melhor o assunto, é aconselhável, partirmos 
não perder de vista o momento em que vivemos na sociedade 
vigente, onde “as violências nas escolas e as políticas públicas 
precisam” precisam trabalhar juntas. Desse modo, discutir os 
problemas, realizar projetos em prol dos assuntos elencados 
pelas comunidades educacionais e/ou diversas provavelmente, 
nortearão novos entendimentos educativos e sociais. Dessa 
forma, a assimilação dos fatores coletivos, das questões na 
atualidade.

Nesse sentido, Medrado (2010, p. 46-47), contribui para a 
refl exão através de Foucault (1983, p. 209) que ‘ acrescenta; 
a arqueologia do poder institucional é concomitantemente, o 
poder das instituições de representação. Em Microfísica do 
Poder evidencia o autor, fatores descendentes e hierárquicos 
dos poderes e, ao mesmo tempo, faz uso da construção 
de saberes. Provavelmente, estamos diante de litígios 
indissociáveis: de um lado, deparamo-nos com os poderosos 
instituídos pelo movimento descendente e, de outro lado, 
aqueles constitutivos dos poderes ascendentes – os saberes’. 
Diante dessa refl exão, é preciso estudar os tipos de violências, 
não apenas para entender os conceitos, mas, sim, numa 
contextualização interdisciplinar e num campo político e 
ético. Entretanto, é crucial assumir-se como educador no 
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contexto da sociedade. Para o entendimento, consolidamos 
com Freire (2000, p. 46) que subsidiam o artigo:

Uma das tarefas mais importantes da prática educativo 
- crítica é propiciar as condições em que os educandos 
em suas relações uns com os outros e todos com o 
professor ou a professora ensaiam a experiência 
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser 
social e histórico, como ser pensante, comunicante, 
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de 
ter raiva porque é capaz de reconhecer-se como objeto. 
A assunção de nós mesmos não signifi ca exclusão dos 
outros.

É indispensável entender o sentido da valorização da 
pessoa, enquanto sujeito de transformação e ação.

Apesar das várias defi nições para violência, a defi nição 
de violência numa forma restrita pode ser entendida como 
uma ruptura brusca da harmonia num determinado contexto, 
podendo ser sobre a forma de utilização da forma física, psíquica, 
moral, ameaçando ou atemorizando os outros. Pode acontecer, 
igualmente, no âmbito público ou privado. A primeira é a mais 
visível, infl ui e distorce a imagem da sociedade.

A violência possui um papel bastante signifi cativo da nossa 
sociedade em que vivemos e, por isso, muitas características 
dessa última, podem infl uenciar e infl uenciam, muitas vezes, 
os comportamentos de modo a sermos violentos. Veja alguns 
tipos de violência:

a. violência física é o uso da força com o objetivo de ferir, 
deixando ou não marcas evidentes.

b. a violência psicológica ou agressão emocional, tão ou 
mais prejudicial que a física, é caracterizada pela rejeição, 
depreciação, discriminação, humilhação, desrespeito e 
punições exageradas.

c. a violência verbal não é uma forma de violência psicológica. 
A violência verbal normalmente é utilizada para importunar 
e incomodar a vida das outras pessoas.

d. violência na qual o agressor abusa do poder que tem 
sobre a vítima para obter gratifi cação sexual, sem o seu 

consentimento, sendo induzida ou obrigada a práticas 
sexuais com ou sem violência física.

e. negligência é o ato de omissão do responsável pela 
criança/idoso/outra em proporcionar as necessidades 
básicas, necessárias para a sua sobrevivência, para seu 
desenvolvimento.

Para trabalhar os tipos de violências mencionados 
consideramos Freire (1992, p. 118) que diz: “a insignifi cação do 
diálogo está no fato de que os sujeitos dialógicos crescem um 
com o outro. O diálogo nivela, não reduz o outro. Ao contrário, 
implica um respeito fundamental dos sujeitos neles engajados”. 
Isto é as relações existentes entre os sujeitos são essências para 
a dialógica por todo o percurso de vida.

Existem diversas formas de violências que não foram 
mencionadas e pouco evidenciadas na sociedade, como, por 
exemplo, as violências éticas e políticas. Pouco diferente da 
violência social, esta foi relacionada no passado a atentados 
e assassinatos, sendo praticamente exclusiva de escalões 
próximos aos governos. Uma das formas mais conhecidas 
de violência política foi o chamado ‘Terror’, período 
revolucionário na França em que a sustentação de um regime 
se deveu à pura e simples eliminação de todos os suspeitos e a 
um estado de guerra total e pânico de massas. O período nazi-
fascista é exemplar em termos de violência de todas as formas. 
Outra forma de violência política é a imposição de ideologias.

Há também a violência cultural, que é pouco conhecida 
e constitui na substituição de uma cultura por um conjunto 
de valores importados e forçados. Um exemplo disso é a 
‘europeização’ dos indígenas americanos, principalmente nas 
regiões onde se instalaram missões católicas. Mais recentemente 
muitas missões religiosas podem danifi car a estrutura de tribos 
mais primitivas, causando a perda de sua identidade cultural.

A violência é, atualmente, reconhecida como um problema que 
mobiliza a atuação das diversas instituições, governamentais ou 
não-governamentais, envolvidas com a promoção da saúde pública.

Nesse sentido convém ressaltar que o termo “violência” 
é polissêmico, com diferentes signifi cados constituídos 
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histórica e culturalmente, ao qual se atribui situações 
diversifi cadas, que vão desde pequenos delitos até 
agressões contra a vida, evidenciando realidades 
e manifestações de violências bastante distintas e 
heterogêneas. Contudo, apesar da complexidade do 
termo e da difi culdade de conceituação, existe um 
consenso básico de que todo ato de agressão – física, 
moral, institucional – que tenha como alvo a integridade 
do(s) indivíduo(s) ou grupo(s) é considerado ato de 
violência” (DEBARBIEUX, 2002, p. 65).

Dessa forma, é aconselhável discutir o tema em todos os campos 
sociais, visando buscando a raiz da discussão e com os atores da 
sociedade. Nesse olhar, é crucial o trabalho interdisciplinar.

2. Violência na escola

Para Bernad Charlot (2002),

a violência na escola é aquela que se produz dentro 
do espaço escolar” desvinculada das atividades da 
instituição escolar. É quando o espaço é utilizado para 
resolver questões externas à escola. É quando o espaço 
é utilizado para resolver questões externas à escola.

A violência nas instituições educativas vem sendo enxergada 
como um fenômeno de sociedade. Inseridos em um contexto 
em que, a instituição escolar é percebida como uma verdadeira 
“rede de relações”, acredita-se que a compreensão das relações 
entre escola e as práticas de violência passa pela reconstrução 
da complexidade das relações sociais que vigoram no ambiente 
escolar. Assim, a escola é um ambiente social demarcado por 
acontecimentos diversos entre a Instituição e as particularidades 
culturais da população em formação, que circundam os espaços. 
As interações sociais, estabelecidas nessa realidade, passam a 
ser cingidas por estilos violentos de sociabilidade.

Nesse sentido, fez-se possível perceber, que a relação da 
escola com as singularidades culturais dos alunos que compõe o 
seu núcleo é marcada, por vezes, por uma ‘violência simbólica’ 
do saber escolar, exercita pela hegemonia dos hábitos sociais 

dos professores e diretores, em detrimento ao conjunto de 
valores dos alunos.

No que se refere às incivilidades, temos então, delitos e 
vitimização, tais como: extorsão, roubos, agressões, racismo, 
bem como, insultos; regidos por um sentimento de insegurança 
que refl ete a percepção de violência. Diante dessas situações, 
percebe-se um aumento da violência e das hostilidades contra 
os professores em sala de aula, intensifi cando manifestações de 
violência contextual.

Faz-se evidente, que parte, das violências, surgem de uma 
lógica de exclusão, que pode ser determinada socialmente; 
fi rmando-se nesse contexto, é necessário instaurar uma 
instituição escolar com regras, regulamentos e esferas de poder. 
Cabe a cada grupo pensar, independentemente de todas as 
barreiras que se apresentam, o que é possível fazer para reverter 
o quadro negativo e descobrir que existe ações acessíveis, que 
podem ser colocadas em prática, desde a sala de aula até toda a 
escola e no cotidiano, onde reside.

Reconhecer a violência sob todas as suas formas e usá-la 
em benefício do grupo, é educar e agir em prol da comunidade. 
É se lançar num verdadeiro empreendimento ético, onde o 
educador conhece o preço do desejo, o singular consegue 
se articular com o coletivo. É preciso que haja um clima de 
confi ança e sabedoria para lidar com as questões de violências.

A escola não é mais uma corrida de obstáculos em direção 
a uma vida futura, mas lugar de vidas e trocas. Ela não é mais 
um local fechado às regras de vida e de trabalho específi co, mas 
um espaço aberto. Não é mais um lugar de transmissão oral 
do saber pelo mestre, mas um lugar de apropriação do saber 
e do saber fazer de cada um, de acordo com seu caminho e os 
desejos que o meio educativo e as múltiplas relações nas quais 
está envolvido despertam nele.

Trabalhar a problemática da violência no âmbito da 
escola é uma preocupação que tem levado muitas pessoas 
a refl etir e levantar propostas. Para  entender o propósito 
da discussão em torno da violência refl etimos a partir de: 
“subtrair os aspectos socioeconômicos, políticos e culturais 
da conceituação sobre violência na escola é negligência 
investigativa, torna-se questão mais confusa. Neles não 
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se esgotam as preocupações, contudo, por via deles, 
reivindicamos a inconclusividade do termo”.

É importante visualizar cada cidadão, com suas 
características peculiares para que o trabalho desejado pela 
escola possa surtir o resultado esperado.

É preciso repensar os atos de violências. Buscar a 
valorização, a especifi cidade de cada um no contexto, resgatar 
os valores sociais e políticos.

Além disso, confl ito entre os pais e o feto de provir de uma 
família desfeita (viver separado de um dos pais biológicos) são 
também um pretexto para a violência.

De modo geral, provir de uma família de baixa condição 
socioeconômica é condição geradora de violência.

É preciso um trabalho de política social, educacional e 
pedagógica, com envolvimento e comprometimento de todos 
os setores visando o direito à vida.

Revelados a esses seguimentos, é aconselhável considerar 
também os fatores internos e externos de cada sujeito envolvido 
no problema de violência.

Nesse espaço, é que pode desvendar os “fatos” que 
incomodam a grande parte da sociedade.

3. Violência na escola e os aspectos legais

Diversos estudos mostram que a percepção de uma visão 
crítica sobre o fenômeno da violência sinaliza-se focal, na 
medida em que permeia todas as relações sociais, em que são 
profundamente afetados os membros da comunidade escolar, 
como, por exemplo, alunos, professores, diretores e pais.

Abramovay (2001, p. 9), no seu texto ‘Escolas de Paz’ nos 
coloca que:

A violência escolar tem numerosas causas e 
consequências e o papel de uma análise sociológica 
é conhecer e se interrogar sobre as categorizações 
de um dado problema social. É nesse sentido, e 
dentro da perspectiva de Cultura de Paz da UNESCO 
(Organização das Nações Unidas para a Educação, a 
Ciência e a Cultura), que surge a pesquisa ‘Violência 

nas Escolas’, com claras propostas para mudanças 
profundas nas escolas e com a indicação de políticas 
públicas, tanto específi cas quanto universais.

Com base na explicação, torna-se necessário ampliar os 
conhecimentos e debruçar o olhar aos pontos mencionados pela 
autora. Cotejando-os com as pesquisa feitas com os alunos do 
trabalho existem no interior da sociedade questões que exigem 
diferentes análises e frente aos projetos futuros provavelmente 
serão revelados por meio de outras representações que devem 
estar impregnadas pelas subjetividades dos participantes, 
docentes, discentes e educadores, no contexto escolar.

Assim, o Conselho Tutelar, por expressa disposição do 
Estatuto da Criança e do Adolescente (art. 136, p. 56), passou 
a exercer uma atividade diretamente ligada a defesa do direito 
ao acesso, frequência e aproveitamento escolar dos estudantes, 
quando não intervém especifi camente em determinado caso 
concreto, seja por ação ou omissão de seu responsável, seja 
por abuso ou negligência da entidade escolar em não oferecer 
o serviço de educação ou oferecê-lo de forma irregular ou 
insatisfatória, podendo aplicar medidas protetivas aos pais ou 
responsáveis (BRASIL/ECA, art. 101, III, c/c 129, V, p. 43), 
ou desencadeando procedimento administrativo por infração 
às normas de proteção à Criança ou ao Adolescente (BRASIL/
ECA, art. 194, p. 78) ou, ainda, provocando a ação do Ministério 
Público ou da Autoridade Judiciária (BRASIL/ECA, art. 136, 
III e IV, p. 56) para os casos de suas responsabilidades.

A par destas atribuições, o Conselho Tutelar pode e deve 
ser acionado pela escola não apenas quando está diante de um 
‘aluno-problema’, até porque, neste caso, a ação preventiva da 
escola deu sinais de inefi cácia absoluta, mas sim para implantar-
se um verdadeiro ‘estado de direito’ na comunidade escolar, 
como porta - voz, numa dimensão interdisciplinar.

3.1. O estatuto da criança e do adolescente

Ao cenário educativo e social, no bojo das discussões 
é de preocupação social e política, a parceria do trabalho, 
principalmente amparado pela Legislação em vigor. 
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Tratar o tipo de violência não é apenas tarefa simples, mas 
compromisso de cidadania, formação destinada aos diversos 
campos e necessidades existentes, é necessário ter vontade 
política dos que atuam a segurança pública e a justiça do País 
em desenvolvimento. Todos, temos “algo” que pode contribuir 
de algum modo para que sejam denunciados e, orientandos os 
que estão em situações de revelações.

Segundo o Estatuto da Criança e Adolescente (2002, p. 30) 
“é dever de todos prevenir a ocorrência de ameaça ou violação 
dos direitos da criança e adolescente”. No mesmo sentido o art. 
4° do ECA (2002, p. 12) estabelece que é dever da família, 
da comunidade, da sociedade em geral e do poder público, 
assegurar com absoluta prioridade, a efetivação dos direitos 
previstos no Estatuto. É relatado também no Art. 5° (2002, p. 12) 
que: “nenhuma criança ou adolescente será objeto de qualquer 
forma de negligência, discriminação, exploração, violência, 
crueldade e opressão, punido na forma da lei qualquer atentado, 
por ação ou omissão, aos seus direitos fundamentais”.

Portanto, são medidas aplicáveis aos pais ou responsável 
no Art. 129.
I. encaminhamento a programa ofi cial ou 

comunitário de proteção à família;
II. inclusão em programa ofi cial ou comunitário de 

auxílio, orientação e tratamento a alcoólatras e 
toxicômanos;

III. encaminhamento a tratamento psicológico ou 
psiquiátrico;

IV. encaminhamento a cursos ou programas de 
orientação;

V. obrigação de matricular o fi lho ou pupilo e 
acompanhar sua frequência e aproveitamento escolar;

VI. obrigação de encaminhar a criança ou adolescente 
a tratamento especializado;

VII. advertência;
VIII. perda da guarda;
IX. destituição da tutela;
X. suspensão ou destituição do pátrio poder.
Parágrafo único. Na aplicação das medidas previstas 
nos incisos IX e X deste artigo, observar-se-á o disposto 
nos arts. 23 e 24 (BRASIL/ECA, 2002, p. 54).

O Estatuto da Criança e do Adolescente prevê no seu 
artigo 130, que a criança que sofre maus-tratos por parte do 
seu responsável poderá ser afastada de seu agressor. O estatuto 
preocupa-se com a integridade física e mental da criança, pois 
“verifi cada a hipótese de maus-tratos, opressão ou abuso sexual 
impostos pelos pais ou responsável, a autoridade judiciária poderá 
determinar como medida cautelar, o afastamento do agressor da 
moradia comum” (BRASIL/ECA, art. 130, 2002, p. 55).

Na luta em prol de diminuir a violência à criança e 
adolescente é aconselhável, primeiramente uma conscientização 
social, uma mudança de conceitos e atitudes. É preciso 
estabelecer um pensamento único acerca do Estatuto da Criança 
e do Adolescente, sobretudo se faz necessário acreditar nele 
como um instrumento efi caz ao bem-estar de nossa infância 
e juventude, desta forma é crucial o inter-relacionamento de 
todos os órgãos federais, estaduais e municipais, além dos não 
governamentais, só assim poderá alcançar sucesso.

3.2. O papel do gestor na prevenção da violência

Debarbieux, considera que o papel do diretor do 
estabelecimeto, a importância da mobilização e da coesão das 
equipes, a parceria institucional são elementos essenciais. “ Os 
confl itos entre adultos parecem contribuir para a desregulação 
da ordem escolar, que ressurge fortemente no clima da escola e 
in fi ne  na violência em todas as formas”.Assim, é preciso  que a 
gestão democrática da educação  se manifesta como um projeto 
em construção,  para  o sucesso do trabalho especialmente 
no que se refere à organização do trabalho pedagógico, da 
Instituição.

Entretanto, para dar continuidade ao trabalho do Gestor 
numa perspectiva e uma prática transformadora, é crucial 
propor uma dialética dos temas que perpassam o cotidiano 
da escola, respeitando, as representações que os participantes 
possuem, partindo da realidade. 

Nesse caso, o trabalho do gestor deve considerar postura 
crítica, pensamento refl exivo, um espírito criativo, e também 
enriquecimento da própria experiência e vivência. Dessa forma, 
entender melhor o contexto histórico – social dos educadores e 
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demais membros da Gestão. Sem dúvida, continuar a buscar 
entendimento leituras e debates. Promover trocas de saberes, 
intercâmbios, buscar dados para desvelar fatos e interpretar os 
problemas que surgem no cotidiano e as mudanças. 

Pela complexidade dos fatos e dos fenômenos é 
compromisso de todos instituir uma educação de ação/ 
refl exão.  Planejamento e administração são ações que 
devem  servir para facilitar  a vida de todos e conquistar 
resultados desejado, de maneira  responsável e solidária  
na perspectiva de trocar conhecimentos e descobrir outras 
formas de convivência. Essas novas estratégias exigem 
mudanças de posturas e de ações.

A violência não vai se resolver de imediato trata-se, de 
uma conquista ou construção coletiva de um aperfeiçoamento 
contínuo para procurar respostas para os confl itos da escola.

Enfi m, o trabalho de Gestão escolar, é fundamental tanto 
no sentido de adquirir formas diferentes de agir, de promover 
o desenvolvimento do processo de ensino- aprendizagem, de 
maneira a abrir espaços.

3.3. Criação de um ambiente acolhedor

Apontado por Charlot (2002), existem violências de variadas 
espécies e origens tomando parte no ambiente escolar: a violência 
na escola - que ocorre dentro do espaço escolar, mas não tem 
a ver com as relações e dinâmicas escolares, podendo haver 
ocorrido em outro lugar -, a violência à escola - violências que 
visam à instituição escolar e seus representantes -, e fi nalmente 
a violência da escola, simbólica e institucional, ocasionada pelos 
modos e mecanismos de funcionamento da instituição.

Por essa refl exão, entendemos que as escolas que trabalham 
em parceria e harmonia, têm divulgação dos hábitos de 
convivências, valorizam os discentes, os docentes e demais 
membros da localidade, torna-se atraente e dinâmica para a 
elaboração e ação dos envolvidos no contexto.

O “lugar” passa ser mais acolhedor e provavelmente 
instigará novas descobertas, formas diferentes de 
comunicação, aguçará as discussões, em consonância 
com outros membros da educação e /ou de outros campos 

do saber, possibilitando, nesse contexto a descoberta de 
outras representações simbólicas. Tudo para as descobertas 
ofuscadas pela subjetividade e a “cultura do medo”, 
ocasionada na sociedade vigente.

Considerações preliminares

Embora os resultados sejam parciais, consideramos que 
as discussões por meio da pesquisa a ampliação dos saberes 
mostram a viabilidade de construir outros trabalhos a fi m de 
oferecer ações para a criação de projetos pedagógicos, que são 
essências para a função social e política na ação educativa.

Na questão do Gestor escolar, é possível interagir numa 
postura interdisciplinar e ética para a melhoria dos problemas 
oriundos pela política de resgate da pessoa, enquanto cidadão.

Incentivar atividades voltadas para a mudança de postura 
dos profi ssionais envoltos no cenário educativo e/ou dos 
diversos setores da sociedade pode contribuir para a inovação 
do sujeito e dos profi ssionais que direcionam as grandes escalas 
sociais e políticas.

Não podemos deixar de mencionar que as políticas públicas 
e governamentais precisam repensar as ações oferecidas 
aos grupos sociais que tanto sofrem as discriminações e 
violências no cotidiano. Fazem necessários outros modelos 
de comportamentos, novos recursos, estudos com os vários 
grupos da sociedade, enfi m, a união e intercâmbio nos diversos 
patamares para as futuras investigações.

Diante das situações e ações discutidas, o desafi o ao 
qual nos propomos deixa o convite aos demais educadores, 
aos membros da sociedade. Nessa ótica, é preciso inundar 
conhecimentos apoiados por um trabalho interdisciplinar.

A discussão da violência na escola sempre esteve ligada às 
questões sociais.

Dessa forma, não há receitas e nem soluções defi nitivas 
para a questão das violências.

A partir da pesquisa sobre o tema, refl etir, reconstruir 
diálogos de maneira diferente, no contexto, entender as gerações 
e contestar de maneira ousada provavelmente, “gritos surgirão 
para leitura do mundo”.
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FORMAR PROFESSORES MEDIADORES DE LEITURA NA EDUCAÇÃO BÁSICA: É POSSÍVEL 
VENCER ESTE DESAFIO NA FORMAÇÃO CONTINUADA?

Maria de Fátima Alves1

Roziane Marinho Ribeiro1

1 - UFCG.

Resumo

Ao longo das últimas décadas do século XX e nos dias atuais, 
muitas discussões existem sobre a importância da leitura como 
processo de construção de sentido e de produção de conhecimentos, 
ou como um meio que favorece a expansão do letramento dos 
alunos-leitores, em uma dada sociedade, mas, no espaço da sala de 
aula, a leitura ainda continua sendo vista com um mero processo 
de decodifi cação de signos linguísticos. Assim, o grande desafi o de 
tais refl exões ainda é fornecer subsídios teóricos e metodológicos 
para auxiliar a prática pedagógica dos professores, visando a 
formação de leitores críticos e profi cientes. Neste contexto, o 
presente estudo tem o objetivo descrever e relatar os resultados 
de um Curso de formação continuada para professores do ensino 
fundamental de escolas públicas realizado na UFCG, em parceria 
com o MEC/Plataforma Freire, cujos objetivos consistiram em: 1) 
contribuir para a formação continuada de professores mediadores 
de leitura que atuam na educação básica; 2) atender às demandas 
de formação de profi ssionais da educação básica explicitadas nos 
Planos de Ações Articuladas (PAR). O trabalho fundamentou-se 
teoricamente em pesquisas desenvolvidas por KLEIMAN (1999, 
2001), CORACINE (2005), HILLA (2009), MARCUSCHI (2001, 
2008), ALVES (2008, 2010), entre outras. Os resultados apontaram 
para o redimensionamento de concepções e estratégias de leitura, 
e,  consequentemente, das  práticas de ensino dos docentes.

Palavras-chave

Mediadores de leitura; formação continuada; ensino de leitura.

Abstract

Over the last decades of the twentieth century and today, 
there have been a number of discussions on the importance 
of reading either as a process of construction of meaning and 
producing knowledge  or as a means to favouring the increase of 
the reading students’ literacy  in a given society. However, inside 
the classroom, reading is still seen as a mere process of decoding 
linguistic signs. Thus, the great challenge is to provide theoretical 
and methodological subsidies aimed at helping the teacher’s 
pedagogical practice, with the purpose of producing critical and 
profi cient readers. In this context, our study aims to describe and 
report the results of a Course on continuing education for teachers 
belonging to public elementary schools. The course was offered 
by the Federal University of Campina Grande, with the support of 
MEC ( Ministry of Education and Culture ). The objectives of the 
course are as follows: 1) to contribute to continuing education of 
mediating teachers of reading  at elementary schools; 2) to meet 
the demand for educating elementary teachers, according to the 
guidelines of PAR ( Plans of Articulate Actions ). The research was 
based on the works of  KLEIMAN ( 1999, 2001), CORACINE 
( 2005), HILLA ( 2009), MARCUSCHI ( 2001, 2008), ALVES 
( 2008, 2010), among others. The results indicated the need to 
re-structure the concepts and strategies concerning reading, and, 
consequently, improve the teacher’s classroom practice.

Keywords

Reading mediators; on-going teacher education; the 
teaching of reading.
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Introdução

O problema do ensino de leitura vêm preocupando profi ssionais 
da área de linguagem há décadas, devido aos seus efeitos no 
desempenho linguístico dos alunos, conforme demonstram 
claramente os resultados ofi ciais dos exames realizados pelo MEC, 
a saber: PROVA BRASIL, SAEB, ENEM, bem como resultados 
de diversas pesquisas (ANTUNES (2003), MARCUSCHI (2001), 
HILA (2009), ALVES (2007, 2008, 2010).

Na atualidade, algumas ações políticas têm sido 
empreendidas no sentido de favorecer uma melhoria na 
educação brasileira. Entre elas, destacam-se as iniciativas 
de formação continuada de professores, a exemplo do PRÓ-
LETRAMENTO e do GESTAR, bem como outras políticas de 
leitura tais como PNLL e PNBE, respaldadas pela compreensão 
do professor como um intelectual em processo contínuo de 
formação, capaz de refl etir sobre sua atuação e avaliá-la. Tais 
iniciativas evidenciam a centralidade da formação docente e da 
formação do aluno leitor para que efetivamente haja um ganho 
de qualidade na educação e na cultura do letramento. 

Nesse sentido, destacamos a proposta do Curso Mediadores 
de Leitura2, uma das várias ações do MEC voltadas para a 
Formação Continuada no Brasil, a qual objetiva subsidiar, 
teórica e metodologicamente, os professores da Escola Básica 
de escolas públicas a utilizarem em suas aulas estratégias 
producentes de leitura de textos, focalizando o trabalho 
com a literatura e os diversos gêneros textuais que circulam 
socialmente.

A preocupação com a formação docente continuada 
para o ensino de leitura se origina da constatação de vários 
estudos, de que a abordagem escolar da leitura tem, por 
vezes, enfatizado meramente as habilidades de decodifi cação 
da escrita. Assim, longe de ser uma atividade prazerosa e de 
construção de sentidos, a leitura no ambiente escolar tem se 
limitado à recuperação de elementos explícitos na superfície 
textual, prestando-se à avaliação escolar pura e simples. Como 

consequência, a escola com suas práticas desmotivadoras e 
pouco signifi cativas de leitura, ao invés de se constituir como 
locus do desenvolvimento de leitores com atitudes crítico-
refl exivas perante um texto, tem apenas contribuído para o 
afastamento do aluno da atividade de ler, dentro e fora da sala 
de aula. Agravando esse estado de coisas, tem-se o fato de 
que cada vez mais torna-se raro o acesso ao texto nas famílias 
brasileiras, seja pelas condições fi nanceiras precárias, seja 
pela infl uência de padrões culturais de comportamento. Dessa 
forma, a família tem deixado de assentar as bases do letramento 
de suas crianças, desconsiderando os usos sociais da leitura.

Diante do quadro supracitado, torna-se inegável a relevância 
da escola e, por conseguinte, do professor no processo de 
formação de leitores. É por meio da mediação do professor que 
o aluno leitor pode descobrir que ler, mais do que simplesmente 
extrair informações da superfície de um texto, demanda a 
construção de sentido para o lido. 

Sendo assim, se fazem necessárias ações de formação 
docente continuada que possam propiciar aos professores 
mediadores da leitura oportunidades para, mediante a refl exão 
sobre sua prática pedagógica e suas implicações, repensar 
as metodologias de ensino de leitura em prol da formação 
de leitores profi cientes, pois embora recentes pesquisas 
demonstrem avanços nas práticas de leituras da população 
brasileira (Cf. Revista Leituras, MEC/jul-2008), sobretudo na 
faixa etária de 15 a 14 anos, ainda é preocupante o quadro de 
leitores ativos em nosso país.

O curso Mediadores de Leitura, que vem sendo realizado 
desde o ano de 2011, em várias instituições públicas de Ensino 
Superior, em parceria com o MEC busca: contribuir para a 
formação continuada de professores mediadores de leitura que 
atuam na educação básica, bem como atender às demandas de 
formação de profi ssionais da educação básica explicitadas nos 
Planos de Ações Articuladas (PAR).

Tendo em vista o exposto, o presente trabalho tem como 
objetivo relatar e discutir a experiência do Curso Mediadores de 

2 - Curso de Formação Continuada promovido pela UFCG (Universidade Federal de Campina Grande, em parceria com o MEC/Plataforma Freire, com o 
intuito de formar professores para formar leitores, fazendo o uso do acervo literário encaminhado às bibliotecas escolares, pelo MEC/PNBE. 
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Leitura, o qual contou com a participação de 50 professores do 
Ensino Fundamental de escolas públicas do Estado da Paraíba.

2. Abordagens teóricas para o ensino da leitura e 
formações de leitores

Teoricamente, a leitura é tratada a partir de três grandes 
abordagens: ascendente, descendente e interativa. Na 
abordagem ascendente, a leitura é vista na perspectiva do 
texto e a construção de sentido limita-se a um processo de 
extração das ideias do autor; na abordagem descendente, o 
leitor passa a ser o centro das atenções, é ele o responsável pela 
atribuição de sentido ao texto e na abordagem conciliatória/
interativa, há um processo de interação que não considera 
apenas o que está explícito e o conhecimento prévio do 
leitor, mas o contexto e as condições de produção do texto. 
Ler passa a ser visto como um processo ativo e complexo de 
construção de sentido que se confi gura no ponto de encontro 
entre leitor, texto e autor.

De forma mais precisa, no modelo ascendente de leitura, 
considera-se que o leitor, diante do texto, processa seus 
elementos componentes, considerando primeiramente as letras, 
depois as palavras, as frases em um processo ascendente, 
sequencial e hierárquico que leva à compreensão do texto. 
Ler, nesta perspectiva, é basicamente decodifi car palavras, 
o que, na teoria da leitura, signifi ca passar do código escrito 
para o código oral. As propostas de ensino baseadas no 
presente modelo de leitura veem o texto como uma unidade 
de sentido absoluto, independentemente de quem o lê e de 
suas condições de produção. É um modelo centrado no texto 
e que não pode explicar fenômenos tão correntes como o fato 
de que continuamente inferimos informações, levantamos 
hipóteses, fazemos uso de conhecimentos extratexuais, sem 
nos apegarmos apenas ao estritamente linguístico ou às ideias 
explicitadas pelo autor.

No modelo descendente de leitura, diferentemente do 
ascendente, toda ênfase é colocada no leitor. O texto escrito 
é tratado como um objeto indeterminado, cabendo ao leitor a 
construção e recriação do signifi cado da mensagem escrita por 

um autor. A leitura passa a ser entendida não apenas como um 
ato de decodifi cação, de transposição de um código escrito, 
mas como um ato cognitivo de compreensão, que envolve 
conhecimento de mundo, de práticas sociais e conhecimentos 
linguísticos, muito além dos fonemas e grafemas.

Nesta abordagem, cujo foco está no leitor, na extração 
de informações do texto, descobriram-se muitas capacidades 
mentais de leitura, que foram denominadas estratégias 
cognitivas e metacognitivas (KLAIMAN, 1999). O 
conhecimento prévio passou a ocupar um lugar de destaque na 
leitura, o leitor não procede letra por letra, palavra por palavra, 
mas usa seus conhecimentos prévios e seus recursos cognitivos 
para estabelecer antecipações sobre o conteúdo, fi xando-se 
neste para verifi cá-las.

Quanto à perspectiva interativa,  trata a leitura  como um 
processo interacional entre leitor, texto e autor. O texto deixa 
pistas da intenção e dos signifi cados do autor, constituindo-se 
como um mediador desta parceria interacionista.

De acordo com Leffa (1999) e outros autores, o modelo 
interativo de leitura considera que, no processo de acesso ao 
sentido do texto, há o inter-relacionamento dos dois tipos de 
processamento: o ascendente e o descendente, numa interação 
dos diversos níveis de conhecimento do sujeito, indo da 
decifração de sinais gráfi cos ao conhecimento de mundo desse 
leitor. 

Sobre a questão da leitura na perspectiva interativa, Koch 
e Elias (2006) ressaltam que o lugar mesmo da interação é o 
texto, cujo sentido não está lá, mas é construído, considerando-
se, para tanto, as sinalizações textuais dadas pelo autor e os 
conhecimentos do leitor que, durante todo o processo de leitura, 
deve assumir uma “atitude responsiva ativa” (p. 12). Nesse 
sentido, espera-se que o leitor concorde ou não com as ideias 
do autor, complete-as, adapte-as etc. Compreender um texto, 
nesta perspectiva, exige ativação de conhecimento de mundo, 
predição de conteúdos, levantamento de hipóteses, produção 
de inferências, reconhecimento das ideias do autor, através de 
pistas deixadas por ele, etc.

Com efeito, considerar a diversidade de conhecimentos 
de cada leitor implica aceitar uma pluralidade de leituras e de 
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sentidos em relação a um mesmo texto. Não existe uma leitura 
única, possível e correta de um mesmo texto, como acontece 
muitas vezes com a leitura proferida pelo professor que chega 
a induzir o aluno a aceitar sem questionar o que está no texto. 
Essa passividade do aluno, assim como a atitude autoritária do 
professor, certamente é fruto do desconhecimento da concepção 
de língua, linguagem e leitura como forma/lugar constitutivo da 
interação e do saber.

Outro aspecto importante das teorias da leitura trata da 
discussão acerca das estratégias de leitura. Para Solé (1998), de 
modo geral, uma estratégia é um procedimento que serve para 
regular a atividade das pessoas, possibilitando-lhes selecionar, 
avaliar, persistir ou abandonar determinadas ações para atingir 
uma meta proposta. Embora não determine totalmente como 
uma ação deve ser realizada, uma estratégia envolve sempre 
a existência de um objetivo a alcançar e a consciência dessa 
existência, a supervisão e avaliação do próprio comportamento 
em função do atingimento dessa meta, além da possibilidade de 
mudá-lo caso necessário.

As estratégias de compreensão leitora, especifi camente, são 
procedimentos cognitivos, ou seja, de pensamento, e também 
procedimentos linguístico-discursivos que envolvem objetivos 
a serem realizados, o planejamento das ações voltadas a atingi-
los, bem como sua avaliação e possível mudança. Leitores 
experientes usam as estratégias de maneira inconsciente e, 
enquanto leem e compreendem, o processamento mental 
da informação escrita ocorre automaticamente. Entretanto, 
quando encontram algum obstáculo na compreensão (uma frase 
incompreensível, um desfecho que contradiz o esperado etc.), 
precisam parar a leitura e prestar atenção ao problema surgido, 
dispensando a ele maior atenção e realizando ações de forma 
planejada para resolvê-lo (reler o contexto da frase, examinar 
novamente as informações iniciais que levaram a prever um 
fi nal diferente do encontrado etc.). Entram, assim, num “estado 
estratégico” (SOLÉ, 1998), no qual se tornam conscientes da 
própria compreensão leitora.

As estratégias de leitura não amadurecem ou aparecem 
magicamente no leitor, daí ser preciso ensiná-las. Esse ensino é 
necessário para formar leitores autônomos, capazes de enfrentar 

inteligentemente textos com distintas características. Portanto, 
deverá voltar-se à formação de leitores capazes de interrogar-se 
sobre a própria compreensão, de estabelecer relações entre o 
lido e o que compõe o seu acervo pessoal de conhecimentos, 
de questionar seu conhecimento e mudá-lo, além de transferir o 
aprendido para outros contextos.

O ensino das estratégias de leitura dirige-se à formação de 
um aluno-leitor que saiba utilizar as estratégias adequadas para 
a compreensão de um texto, o que exige dele a comprovação de 
hipóteses, a revisão, o controle do que lê e a tomada adequada 
de decisões em função dos objetivos pretendidos.

O ensino das estratégias leitoras requer, então, pensar 
na leitura como atividade situada numa situação educativa 
entendida como um processo de construção conjunta, através 
da qual professor e alunos podem compartilhar signifi cados e 
dominar procedimentos com maior precisão e rigor, tendo em 
vista a compreensão de textos.

3. É possível redimensionar o ensino de leitura na escola a 
partir da formação continuada? 

Reafi rmamos a importância do Curso Mediadores de 
Leitura, porque se constitui numa ação das políticas de leitura, 
vislumbrando a melhoria da competência leitora dos alunos 
da escola básica. Acreditamos nesta proposta, uma vez que 
ela favorece o redimensionamento das práticas de ensino de 
leitura, contribuindo para a formação do aluno-leitor, enquanto 
um sujeito crítico capaz de se posicionar diante do que lê. É 
preciso descontruir a ideia de leitura como um mero processo 
de decodifi cação de signos linguísticos, como se observa nas 
práticas escolares, se distanciando das novas perspectivas 
da Linguística para o ensino de Língua Portuguesa e, 
especifi camente, para o ensino de leitura.

A leitura é parte da interação verbal escrita, enquanto 
implica a participação cooperativa do leitor na interpretação 
e na reconstrução do sentido e das intenções pretendidas 
pelo autor (ANTUNES, 2003). Nesta perspectiva o leitor se 
constitui o sujeito leitor como sujeito da interação na busca de 
interpretar e compreender o  explícito e o implícito no texto. O 
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sentido não é dado a priori,  mas  constituído saber do leitor, 
pelas suas intenções, bem como pelas pistas do autor do textos, 
entre outros elementos de natureza social e cultural.  

É desse jogo de reconstrução de sentido que o professor 
precisa ter consciência para poder tornar o seu aluno um leitor 
profi ciente. Para isso, o texto precisa ser encarado como uma 
unidade da linguagem em uso ou um evento comunicativo 
passível de várias interpretações e não apenas como um 
conjunto de informações e/ou mensagem construída a partir de 
signifi cados isolados.

Respaldado teoricamente em uma nova perspectiva de ensino 
de leitura, como um jogo interlocutivo e um processo ativo de 
compreensão e interpretação de textos que implica estratégias 
de seleção, antecipação e inferências, descreveremos, de forma 
parcial, como se desenvolveu o trabalho do Projeto Mediadores 
de Leitura.

O Curso, ministrado entre agosto de 2011 a março de 
2012, contou com a uma equipe formadora contituída por 
uma coordenadora, duas professoras formadoras e  uma 
tutora, além do público alvo composto por 50 professores 
da rede pública de ensino de 17 municípios do Estado da 
Paraíba.

No que concerne às etapas do curso, foram organizadas 
da seguinte forma: a primeira etapa foi destinada ao 
embasamento teórico sobre concepções e estratégias de 
leitura; a segunda etapa priorizou o trabalho com os gêneros 
textuais/discursivos e a literatura infantil; a terceira e última 
etapa destinou-se às atividades práticas de elaboração de 
projetos de leitura com vistas à aplicação em sala de aula. 
Todas essas etapas tomaram como referencial teórico/
metodológico o módulo “Formação de Mediadores de 
Leitura: caderno de teoria e prática”, elaborado pela equipe 
formadora do projeto na UFCG. 

O que observamos ao longo do trabalho é que as 
concepções de leitura predominantes entre os docentes eram 
a ascendente e descendente.  Essas concepções interferem na 
capacidade de pensar o ensino de leitura de forma producente, 
gerando difi culdades em relação às estratégias de ensino que 
possam favorecer à ativação de conhecimentos de mundo 

dos alunos-leitores; à antecipação ou predição de conteúdos; 
ilustração; o levantamento e a checagem de hipóteses, à 
localização e/ou retomada de informações; bem como à 
comparação de informações, generalizações e produções de 
inferências. 

A primeira proposta de atividade para os cursistas foi 
responder a uma carta (exemplo 1) enviada pela equipe 
formadora, com o intuito de identifi car as concepções de leitura 
e as experiências de ensino destes docentes.

Exemplo 1

Os docentes se empenharam de forma signifi cativa nesta 
atividade e o gráfi co abaixo é representativo das questões 
respondidas por eles.
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Gráfi co 1 - Concepções de leitura dos cursistas presentes 
nas cartas-respostas

Categoria 1: Resposta não apresentada ou apresentada 
sem clareza

Série 1: Não responderam a questão 
Série 2: Não apresentaram uma explicação clara sobre o que 
seja leitura 

Categoria 2: Concepções de leitura apresentadas

Série 1: Leitura como processo de decodifi cação 
Série 2: Leitura associada à transmissão de conhecimento 
Série 3: Leitura compreendida como atribuição de sentido e 
processo  interativo entre texto e leitor 
Série 4: Leitura como ato de compreensão

 
As respostas elucidadas no gráfi co demonstram a limitação 

dos docentes participantes do Curso de Formação Continuada no 
que diz respeito às concepções de leitura. Para a maioria deles a 
leitura é vista como uma atividade decodifi cadora, associada à 
transmissão de conhecimento e captação de informações. Como 
exemplo, vejamos algumas dessas concepções apresentadas 
por eles nas cartas. 

Exemplo 2 

“Para mim leitura é decifrar códigos escritos, 
compreender  e interpretar  o sentido do que estar 
escrito, desenhado, pintado ou rabiscado” (cursista 
A)

“Leitura é uma viagem de descobrimento pelo mundo 
das imagens, letras palavras e textos, é conhecimento 
adquirido pelo universo” (cursista B)

“A leitura é tudo aquilo que nos passa alguma 
informação, transmitido algum conhecimento sobre 
determinado assunto” (cursista C)

No que diz respeito às estratégias de leitura, foram discutidos 
com os docentes vários textos e atividades, explorando a leitura 
como interação entre o leitor e o autor, tal como na proposta de 
Rojo (2009, p. 77-78)3:

• ativação de conhecimentos de mundo;
• antecipação ou predição de conteúdos: o leitor aborda o 

texto a partir da situação da leitura, de suas fi nalidades, 
da esfera de comunicação em que ela se dá, do suporte 
do texto, de sua posição na página, de seu título, de fotos, 
legendas, ilustração;

• checagem de hipóteses: ao longo da leitura, o leitor checa 
suas hipóteses, confi rmando-as ou desconfi rmando-as 
e, consequentemente, buscando novas hipóteses mais 
adequadas;

• localização e/ou retomada de informações: em certas 
práticas de leitura (para estudar, para buscar informações 
na internet), o leitor está constantemente buscando e 
localizando informação relevante por meio do recorte-
cole, iluminação ou sublinhando e, posteriormente, 
reutilizando-a de maneira organizada;

• comparação de informações: o leitor compara informações 
de várias ordens, advindas do texto, de outros textos, de seu 

3 -  A citação de Rojo não está citada literalmente.
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conhecimento de mundo, de maneira a construir o sentido 
do texto que está lendo;

• generalização (conclusão geral sobre o fato, situação-
problema etc., após análise de informações pertinentes): 
uma das estratégias que mais contribui para a síntese 
resultante da leitura é a generalização exercida sobre 
enumerações, redundâncias, repetições, exemplos, 
explicações;

• produção de inferências locais: é possível descobrir, pelo 
contexto imediato e pelo signifi cado anteriormente já 
construído, um novo signifi cado para um termo até então 
desconhecido;

• produção de inferências globais: nem tudo está dito 
ou posto num texto. O texto tem seus implícitos e 
pressupostos que também têm de ser compreendidos 
numa leitura efetiva. Para isso, o leitor lança mão 
de certas pistas que o autor deixa no texto e de seus 
conhecimentos de mundo.

A atividade, a seguir, é demonstrativa da exploração dessas 
estratégias:

Exemplo 3

1. Leia a seguinte tirinha de Chico Bento (Maurício de Sousa) 
e responda4:

a) A que conhecimentos prévios o leitor recorre para atribuir 
sentido ao lido?

b) Ao se deparar, no segundo quadro, com a palavra “parapeito” 
e não conhecendo o sentido da mesma, que estratégias ele pode 
usar para dar conta da compreensão?

c) Que inferência o leitor faz no terceiro quadrinho ao constatar 
a surpresa de Rosinha?

d) Que pistas fornecidas pelo texto permitem ao leitor fazer tal 
inferência? 

Na etapa de trabalho de ensino de leitura partindo de gêneros 
textuais, os docentes em formação tiveram a chance de discutir 
o conceito de gêneros e seus elementos constitutivos, e outros 
aspectos referentes às esferas de circulação social e aos usos no 
contexto de ensino. Tentamos deixar claro para os docentes que 
os gêneros textuais são instrumentos para agir linguisticamente, 
que se materializam nas diversas situações sociodiscursivas 
através das quais estabelecemos vínculos comunicativos com 
os outros (ALVES, CORDEIRO, RIBEIRO, 2011). 

Imaginemos a seguinte situação: um grupo A de alunos 
só tem acesso na escola à leitura de narrativas literárias e 
um grupo B tem acesso à leitura de narrativas literárias, 
jornais, revistas, enciclopédias, impressos publicitários 
entre outros.  Qual dos dois grupos terá mais condições para 
a construção de novos conhecimentos e de desenvolvimento 
das habilidades de leitura? Ao trabalharmos a leitura a partir 
dos diversos gêneros textuais, necessariamente, levamos 
em conta seus usos e funções sociais numa determinada 
situação  comunicativa,   ampliando cada  vez  mais  o  
processo  de  letramento, sendo assim, é através do acesso 
a essa diversidade de gêneros textuais que as habilidades de 
leitura são aprimoradas. As razões para isso é que não lemos 
uma fábula da mesma forma como lemos uma reportagem 
ou uma bula de remédio, cada um desses textos vão suscitar 
em nós leitores um comportamento diferente, em função dos 
objetivos de leitura, das características dos textos lidos e da 
situação comunicativa que se põe a nossa frente. 

4 - Atividade extraída do Módulo Formação de Mediadores de Leitura: caderno de teoria e prática, p. 45. Editora da UFCG/2011.
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As leituras que realizamos, sejam elas na escola ou em 
qualquer outro ambiente estão sempre associadas aos nossos 
objetivos de leitores. Lemos uma lista telefônica ou um verbete 
de dicionário quando buscamos uma informação precisa. 
Para seguirmos instruções lemos uma receita culinária, um 
manual telefônico. Quando queremos ler por prazer, lemos 
um romance, um conto, uma história em quadrinhos. Também 
lemos para buscar informações de caráter mais geral, neste caso 
lemos notícias em jornais, revistas, sites. Enfi m, são muitos os 
objetivos em função das demandas sociais e, consequentemente, 
são inúmeros os exemplos de gêneros textuais que se associam 
a estes objetivos. 

Isto signifi ca dizer que a escola tem um papel muito 
importante na inserção destes gêneros no espaço de 
leitura na sala de aula, priorizando atividades que possam, 
efetivamente, contribuir para a formação cidadãos leitores, 
capazes não somente de decodifi car palavras, mas de ler o 
mundo e de construir signifi cados a partir do que lê. E nesta 
missão, o professor tem uma função importantíssima como 
mediador de leitura que é favorecer aos alunos o acesso às 
múltiplas leituras e, ao mesmo tempo, propiciar atividades 
signifi cativas de exploração dos procedimentos de leitura 
dos gêneros textuais, de modo que favoreça também aos 
alunos o entendimento da necessidade de ler de formas 
distintas (atenta, rápida, seletiva, etc)5.

A partir dessa compreensão é que se deu a orientação dos 
professores para a elaboração de projetos de ensino de leitura, 
professores que, apesar de demonstrarem algumas difi culdades 
na elaboração desses projetos, foram capazes de elaborar 
propostas signifi cativas, conforme demonstra o exemplo a 
seguir.

Exemplo 4

FRAGMENTO DE UM PROJETO SOBRE O GÊNERO 
TEXTUAL CONVITE*

1º Momento:
• Explanação sobre o projeto a ser desenvolvido.
• Apresentação (sem fazer a leitura do mesmo) do 

convite para levantamento do conhecimento prévio 
dos alunos, questionando-os:

• para que serve um convite?
• em que situações enviamos convite?
• quais as informações encontradas num convite?
• você já recebeu ou enviou um convite? para quê?
• como o convite chega ao destinatário?
• realização e  levantamento de hipóteses sobre o convite 

apresentado;
• quem enviou o convite?
• para quem?
• qual o objetivo do convite?
• Apresentação do Expositor de convites e solicitação para 

que os alunos formem grupos  e manuseiem, leiam  e 
escolham 2 ou 3 convites.

• Leitura e análises dos convites escolhidos para o registro 
dos questionamentos:

• quais as funções comunicativas do gênero? (informar e 
convidar);

• quais os elementos que aparecem em geral, num convite?
• como as imagens de cada convite se relacionam com a 

informação que ele contém?
• quais as semelhanças e diferenças encontradas nos 

convites?

5 - Cf. Colomer (2007).
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2º Momento:
• Distribuição de dois convites para os alunos para que eles 

façam a atividade individualmente.
• Atividade a partir de da leitura desses convites: analise 

cada um dos convites e responda: Por qual motivo os 
convites foram feitos? Em sua opinião os convites foram 
direcionados para crianças ou adultos? Por quê? Quem 
convida? Quando o evento irá acontecer? Onde o evento 
irá acontecer? O convite fala se tem algum traje específi co 
para usar? É preciso confi rmar presença? 

3º Momento:
• Formação dos grupos e entrega de quatro convites a 

cada grupo para fazer a leitura, análise e as atividades 
propostas:

• a) Qual a intenção comunicativa dos convites I, II, III e 
IV?

• b) Identifi que nos textos I, II ,III e IV:  Quem convida? 
Quando o evento irá acontecer? Onde o evento irá 
acontecer?

• c) O que há de semelhante nos quatro convites? 
• Para o produto fi nal do projeto conversaremos com os 

alunos  para pensarem nos eventos que terão na escola. 
Em seguida, formar os grupos para que escolham um 
evento  da escola e elaborem um convite, observando  
a importância  dos aspectos visuais condizente com o 
evento escolhido.

• Reescrita dos convites e envio aos destinatários.

*Projeto antes da revisão pelos formadores.

Exemplo 5

FRAGMENTO DE UM PROJETO SOBRE POEMAS

1. Levantar os conhecimentos das crianças sobre o texto 
poético. Para tanto, apresentar um texto do livro “Pássaros 
e bichos na voz de poetas populares” chamado “O pica-
pau”, de Helder Pinheiro e perguntar se conhecem algum 
parecido;

2. Conversar informalmente sobre o projeto a ser 
desenvolvido.

3. Ler alguns poemas contidos no livro “Pássaros e bichos 
na voz de poetas populares”, em seguida, reproduzir em 
cartaz um poema para deixar exposto na sala de aula.

4. Organizar um espaço para expor livros de poemas. Deixar 
os livros na sala de aula para fi carem permanentemente 
expostos.

5. Selecionar com as crianças alguns poemas preferidos 
do livro “Pássaros e bichos na voz de poetas populares” 
para posteriormente, reproduzi-los e organizá-los em 
uma pasta de empréstimo. 

6. Promover um sarau na culminância do projeto. 

Consideramos relevante destacar que, embora estes 
exemplos de propostas não possam ser considerados ainda, 
protótipos qualitativos de trabalho com a leitura, é possível 
afi rmamos que eles apontam uma resposta relativamente 
satisfatória no que se refere ao desempenho dos professores em 
formação. 

Os exemplos em evidência mostram que os professores 
foram capazes de fazer uso em suas propostas de aspectos 
relevantes discutidos ao longo da formação, a exemplo de 
estratégias de leitura, exploração das partes constitutivas de 
um gênero, motivação para a leitura, níveis de processamento 
de sentido de um texto entre outros. Além disso, a extração de 
frases do texto e a apelação ao estudo gramatical não aparecem 
como foco dessas propostas, o que nos leva a crer que estes 
professores já se mostram atentos à leitura em seus múltiplos 
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sentidos e funcionalidade social, reforçando a ideia de que 
é possível mudar o perfi l de professores e alunos leitores do 
nosso país. 

4. Considerações fi nais 

O que podemos concluir, em termos gerais, é que esta 
experiência de formação continuada atingiu os objetivos 
propostos, uma vez que: subsidiou, teórico-metodologicamente, 
professores de educação básica a tornarem-se mediadores de 
leitura de seus alunos; possibilitou uma refl exão e a análise de 
conteúdos científi cos importantes para o redimensionamento 
de suas práticas de ensino de leitura, bem como um olhar para 
a transposição didática; favoreceu condições necessárias para 
elaborar atividades de compreensão textual baseadas no uso 
de estratégias leitoras; possibilitou o contato com a Literatura 
Infantil  e contribuiu para que estes professores  tivessem a 
chance de saberem elaborar um projeto de ensino de leitura, 
favorecendo a expansão do letramento do aluno-leitor. 
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Resumo

Através deste trabalho, propus uma investigação acerca da 
forma se dão as práticas de leitura e interpretação de textos em 
atividades/provas da disciplina de matemática em uma turma 
de 3° ano do Ensino Médio (EM) de uma escola da rede privada 
de ensino da cidade de Jataí. O foco desta investigação estava 
em analisar a prática da interdisciplinaridade em sala de aula, 
já que, neste estudo, observamos a união de duas disciplinas 
escolares: Matemática e Língua Portuguesa. Por isso, considero 
que nada é mais apropriado do que, para análise dos dados, ter-
me utilizado dos procedimentos metodológicos da Linguística 
Aplicada (LA) de base transdisciplinar (MOITA LOPES, 
2006), trazendo para o trabalho contribuições de outras áreas, 
as quais puderam colaborar com o entendimento do fenômeno 
estudado. A partir da análise quantitativa e qualitativa das 
atividades dos dados, foi possível perceber que, durante as aulas 
de matemática, o professor desta disciplina privilegia o trabalho 
com atividades que exigem do aluno apenas a capacidade de 
retirar informações de um determinado texto para que, com 
estas, possa resolver determinado problema matemático. 
Isso quer dizer que o ensino tradicional de matemática, cuja 
função é apenas a reprodução de procedimentos e acumulação 
de informações, ainda está presente nas salas de aula, mesmo 
existindo, nos referenciais metodológicos, sugestões ao 
professor de matemática de novas perspectivas para o ensino 
desta disciplina no sentido de estimular a refl exão dos alunos. 

Palavras-chave

Ensino Médio; práticas de leitura; mathematics.

Abstract

I have proposed to research the reading practices and problem 
interpretation in activities/ examinations in mathematics 
classes at a high school senior year level of a private school 
in the city   of Jataí. The focus of this investigation was to 
examine the interdisciplinary practice in the classroom, since, 
in this study, we had the opportunity of observing two school 
subjects working together: Mathematics and Portuguese. For 
data analysis, I have used the methodological procedures of 
transdisciplinary based Applied Linguistics (MOITA LOPES, 
2006), bringing contributions from other areas to the research, 
in order to improve the understanding of the phenomenon. 
From the quantitative and qualitative analysis of the data, we 
have been able to notice that, during math class, this subject 
teacher focuses on working with activities that demand from 
the students only the ability to retrieve information from a given 
text so that, with these, they can solve a given mathematical 
problem. This has shown that the traditional teaching of 
mathematics, aimed only at procedures and accumulation of 
information, is still present in the classroom, even though there 
are, in methodological references, suggestions of different 
perspectives to the mathematics teacher in order to stimulate 
students’ refl ection.

Keywords

High School; reading practices; mathematics.
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1. Apresentação

Através deste trabalho, propus uma investigação acerca da 
forma se dão as práticas de leitura e interpretação de textos em 
atividades/provas da disciplina de matemática em uma turma 
de 3° ano do Ensino Médio (EM) de uma escola da rede privada 
de ensino da cidade de Jataí.

Por concordar com a afi rmação de Saussure ([1916] 2006, 
p. 13), quando este comenta que os estudos sobre a linguagem 
têm “relações bastante estreitas com outras ciências, que tanto 
lhe tomam emprestados como lhe fornecem dados, e que os 
limites que os separam de outras ciências não aparecem sempre 
nitidamente”, proponho um estudo que visa identifi car até que 
ponto as atividades de compreensão textual propostas pelo 
professor de matemática estão favorecendo ou difi cultando o 
desenvolvimento da competência da leitura.

De acordo com os PCN (1997) de Matemática, ainda hoje, 
os que ensinam essa disciplina têm buscado uma aprendizagem 
norteada pela reprodução de procedimentos e acumulação 
de informações. Ainda segundo os parâmetros (p. 38), “nem 
mesmo a exploração de materiais didáticos tem contribuído para 
uma aprendizagem mais efi caz, por ser realizada em contextos 
pouco signifi cativos e de forma muitas vezes superfi cial”.

Nesse sentido, proponho uma investigação acerca da 
prática da interdisciplinaridade em sala de aula, já que o 
foco deste estudo está na união de duas disciplinas escolares: 
Matemática e Língua Portuguesa. Por isso, considero que nada 
é mais apropriado do que, para análise dos dados, utilizar-me 
dos procedimentos metodológicos da Linguística Aplicada 
(LA) de base transdisciplinar (MOITA LOPES, 2006), trazendo 
para o trabalho contribuições de outras áreas, as quais podem 
colaborar com o entendimento do fenômeno estudado. 

Ao adotar como perspectiva teórica os pressupostos teóricos 
propostos pela LA de base transdisciplinar, espero, assim 
como comenta Pennycook (2006), transgredir as fronteiras do 
pensamento tradicional no que diz respeito ao tema investigado. 
Ainda segundo o autor (2006, p. 82) esse tipo de estudo tem a 
intenção de transgredir as teorias tradicionais,

“não somente entrando em território proibido, mas 
tentando pensar o que não deveria ser pensado, o que 
não deveria ser feito. Almeja atravessar fronteiras e 
quebrar regras; tem como meta um posicionamento 
refl exivo sobre o que e por que atravessa; é entendida 
como em movimento em vez de considerar aquilo 
em relação ao que é ‘pós’; é pensada para a ação e a 
mudança.”

Este trabalho também se trata de um estudo de caso, pois, 
segundo Gil (2002, p.54), “consiste no estudo profundo e 
exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita 
seu amplo e detalhado conhecimento”.      

Nesse sentido, convém destacar que considerarei os 
dados encontrados como um índice, baseado no paradigma 
indiciário de Ginzburg (1991). Para o historiador italiano, 
o que caracteriza esse tipo de análise é a possibilidade de o 
pesquisador, a partir dos dados aparentemente negligenciáveis, 
remontar a uma realidade complexa não experimentável 
diretamente. Em outras palavras, o paradigma indiciário, assim 
como afi rma Cordeiro (2009), recupera a possibilidade de se 
examinar pormenores e marcas individuais presentes nas várias 
atividades humanas, entre elas, a linguagem; permite lidar com 
diferenças, mais do que com semelhanças, com anormalidades, 
mais do que com normalidades; por fi m, permite ao analista ir 
à busca de explicações, mais do que tentar encontrar evidências 
para explicações e teorias já existentes.

Para se chegar aos objetivos pretendidos anteriormente, fi z 
uma análise quantitativa e qualitativa das atividades propostas 
pelos professores de matemática durante as aulas bem como 
exercícios presentes nas avaliações, a fi m de descobrir qual(is) 
das três concepção(ões) de leitura deve(m) ser utilizada(s) na 
resolução de tais exercícios. Para isso, coletei algumas provas 
e atividades cuja resolução tenha sido pedida aos alunos. Em 
seguida, utilizei como referência para a análise quantitativa as 
quatro concepções de linguagem propostas por Rojo (2006).

Este relatório está dividido em quatro partes. Inicialmente 
apresento a fundamentação teórica essencial, fazendo uma 
breve discussão acerca da interdisciplinaridade em sala de aula. 
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Também teço comentários sobre a Matemática como disciplina 
escolar e sobre as capacidades de leitura.

Na sequência, primeiramente trago uma pequena amostra 
de como o material em observação é constituído para, em 
seguida, dar início à análise dos dados usando, para tanto, 
as considerações sobre a prática de leitura em sala de aula 
postuladas por autores como Rojo (2004), Kleiman (1993), 
Yasuda (1996), dentre outros.

Por fi m, apresento as considerações fi nais, momento em que 
retomo o objetivo do trabalho e mostro as conclusões iniciais 
a que cheguei a partir dos resultados da análise das atividades. 
Também aparecem as referências bibliográfi cas usadas ao 
longo do trabalho.

2. Referencial Teórico

2.1. Interdisciplinaridade em sala de aula

A linguagem é, segundo Fiorin (2008), onipresente na vida 
de todo ser humano. Assim que nascemos estamos cercados por 
ela, que nos segue durante toda a nossa vida, acompanhando-
nos até a hora da morte.  É a linguagem que permite a relação 
entre os homens e a troca de informações e experiências. Sem 
ela não se pode aprender, tampouco imaginar outras realidades, 
construir utopias, sonhos. Sem ela não se conhece a si e nem ao 
mundo. Sem ela não se pode falar do que é, nem do que poderia 
ser.

Para Chomsky (2006, p. 30), 

“a faculdade da linguagem entra de maneira decisiva 
em cada aspecto da vida, do pensamento e da interação 
humanos. Ela é a grande responsável de apenas no 
mundo biológico os humanos terem uma história, uma 
evolução cultural e uma diversidade muito diversa e 
rica, e até mesmo um sucesso biológico, no sentido 
técnico da enormidade de seus números”.  

Se a linguagem age de forma tão incisiva no processo de 
ensino/aprendizagem de cada individuo, por que estudá-la de 

forma fragmentada através de uma única disciplina escolar? 
Devido à importância da linguagem para o desenvolvimento 
intelectual do ser humano, considero que seu estudo deva ser 
a base de qualquer disciplina na escola, desde matemática à 
biologia. Ao se adotar um ensino interdisciplinar, pressupõe-se 
uma convergência que, segundo Fiorin (2008), signifi ca, “de 
um lado, a transferência de conceitos teóricos e metodologias, 
e, de outro, a combinação de áreas”. 

Morin (2005) afi rma que uma unidade complexa adquire 
densidade se considerarmos que não podemos reduzir nem o 
todo às partes, nem as partes ao todo, nem uno ao múltiplo, 
nem múltiplo ao uno, mas que precisamos tentar conceber 
em conjunto, de modo complementar e antagônico, as noções 
de todo e de partes, de um e de diversos. Em outras palavras, 
compreende-se que a ideia de complexidade seja relacionada 
a um sistema que preza pela unidade, por um lado, e pela 
diversidade ou multiplicidade, de outro, que, em princípio, se 
repelem e se excluem.

Utilizo-me das considerações acerca da complexidade 
postuladas por Morin (2005) por considerar que o ensino/
aprendizagem oferecido ao aluno de EM seja uma unidade sem 
fronteiras defi nidas, formado por disciplinas diferentes, mas 
que podem se complementar fazendo com que haja em sala de 
aula uma prática educacional interdisciplinar.

A organização do trabalho escolar, de acordo com 
Machado (2009), nos diversos níveis de ensino, baseia-se 
na constituição de disciplinas, que se estruturam de modo 
relativamente independente com um mínimo de interação 
intencional e institucionalizada. Porém, há algum tempo, 
a interdisciplinaridade tem sido uma palavra-chave no que 
diz respeito à forma de organização do trabalho escolar ou 
acadêmico. Esta prática tende a transformar-se em bandeira 
aglutinadora na busca de uma reconstrução da unidade perdida, 
da interação e da complementaridade nas ações envolvendo 
diferentes disciplinas.

Frigotto (2008) comenta que o trabalho interdisciplinar se faz 
necessário em sala de aula uma vez que este decorre da própria 
forma de o homem produzir-se enquanto ser social e enquanto 
sujeito e objeto do conhecimento social. Para o autor (p. 43)
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“a necessidade de interdisciplinaridade na produção do 
conhecimento funda-se no caráter dialético da realidade 
social que é, ao mesmo tempo, uno e diverso e na natureza 
intersubjetiva de sua apreensão, caráter uno e diverso 
da realidade social nos impõe distinguir os limites 
reais dos sujeitos que investigam os limites do objeto 
investigado. Delimitar um objeto para investigação não 
é fragmentá-lo, ou limitá-lo arbitrariamente. Ou seja, se 
o processo do conhecimento nos impõe a delimitação 
de um determinado problema isto não signifi ca que 
tenhamos que abandonar as múltiplas determinações 
que o constituem. É neste sentido que mesmo 
delimitando um fato teima em não perder o tecido da 
totalidade de que faz parte indissociável.”

Do ponto de vista epistemológico, a interdisciplinaridade 
consiste, segundo Bordoni (2010), em uma metodologia de 
ensino voltada para a interação entre duas ou mais disciplinas, 
num processo que pode ir da simples comunicação de ideias 
até a integração recíproca de fi nalidades, objetivos, conceitos, 
conteúdos, terminologias, procedimentos, dados e formas de 
organizá-los e sistematizá-los no processo de elaboração do 
conhecimento.

Para Klein (1998), a interdisciplinaridade requer, do 
ponto de vista integrador, um equilíbrio entre amplitude, 
como forma de assegurar uma larga base de conhecimento 
e informação, profundidade, que assegura o requisito 
disciplinar e o conhecimento interdisciplinar para a tarefa a 
ser executada e a síntese que assegura o processo integrador. 
A autora se utiliza das palavras de Smith (1980, p. 54-55) 
e comenta ainda que “não se deve esperar que os alunos 
integrem qualquer coisa que o corpo docente não possa fazer 
ou faça ele mesmo”.

A interdisciplinaridade, de acordo com Caiado (2010), 
surgiu no fi nal do século XX a partir da necessidade de 
justifi car a fragmentação causada por uma epistemologia de 
cunho positivista. A autora ainda afi rma (p. 01) que

“as ciências foram divididas em muitas disciplinas e 
a interdisciplinaridade restabelecia, pelo menos, um 

diálogo entre elas. Considerada pela ciência da educação 
como uma relação interna da disciplina “matriz” e a 
disciplinada “aplicada”, a interdisciplinaridade passou 
a ser um termo aceito na educação por ser vista como 
uma forma de pensamento.”

A ferramenta essencial que faz com que a interdisciplinaridade 
aconteça é o uso da linguagem, pois é através dela que os seres 
humanos se comunicam conhecimentos são repassados. Para 
se resolver um problema de matemática, por exemplo, se faz 
necessário o uso da habilidade de leitura para saber como 
proceder a sua resolução. Por isso, o foco deste trabalho é a 
leitura e interpretação de textos, pois estes requerem habilidades 
primordiais para o ensino/aprendizagem de qualquer disciplina, 
mesmo as exatas.

2.2. A matemática como disciplina escolar

De acordo com os PCN (1997) de Matemática, o que 
se encontra atualmente nas escolas ainda é um ensino 
tradicional dessa disciplina, cuja função do professor 
é apenas apresentar o conteúdo oralmente, partindo de 
defi nições, exemplos, demonstrações de propriedades e 
propor exercícios de aprendizagem, fi xação e aplicação. 
Esta prática pressupõe que o aluno aprenda pela reprodução 
de conceitos, pois ainda considera-se que uma reprodução 
correta é a evidência de que ocorreu aprendizagem. Aos 
poucos, está sendo reconhecido que esta prática mostrou-se 
inefi caz, visto que a reprodução correta poderia ser apenas 
uma simples indicação de que o aluno aprendeu a reproduzir, 
mas não aprendeu o conteúdo.

Ainda segundo os parâmetros curriculares, são bem 
recentes as atenções voltadas ao fato de que o aluno é agente da 
construção do seu conhecimento, pelas conexões que estabelece 
com seu conhecimento prévio num contexto de resolução de 
problemas.

De acordo com Miguel (2005), essas recentes atenções 
voltadas para o ensino de matemática culminaram em pesquisas 
cujos resultados apresentam novas ideias sobre formas de se 
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contextualizar, historicizar e enredar, mesmo que de forma ainda 
pouco explícita, teses centrais de um processo de formação de 
conceitos matemáticos no contexto brasileiro.

 
2.3. Estratégias e capacidades de leitura

A capacidade de produzir e entender textos é fundamental, 
segundo Ferrari (2009), para o desenvolvimento de qualquer 
disciplina. Cada área do conhecimento tem um acervo de textos 
que possuem características específi cas as quais devem ser 
trabalhadas não apenas pelo professor de LP. Nóbrega (2009) 
comenta que só o professor de cada área sabe se o texto que ele 
pediu está adequado em termos de vocabulário ou clareza da 
argumentação, por exemplo. A linguagem permeia por todas as 
áreas do conhecimento e é a base do ensino/aprendizagem de 
qualquer disciplina.

De acordo com Menezes (2009), aprendemos a interpretar 
gestos, olhares, palavras e imagens desde que nascemos. A 
escola aparece com a função de potencializar essas habilidades 
por meio da leitura e da escrita. Isso faz com que tenhamos 
acesso à grande parte da cultura humana, pois este é um 
processo que envolve mais do que apenas reproduzir os sons 
das palavras, trata-se de compreendê-las. Ao relacionar termos 
como paráfrase, latifúndio, colonialismo e transgênico, fazemos 
o uso de um letramento adquirido não apenas nas aulas de LP, 
mas também, nas de Geografi a, História, Biologia, etc.

A leitura e a interpretação de textos são, segundo Marcuschi 
(2008), fruto de um processo trabalhoso e não uma simples 
extração de informações. Para o autor, este trabalho acontece 
de forma conjunta e não unilateral, pois se dá na interação entre 
autor-texto-leitor ou falante-texto-ouvinte. Ao produzirmos 
um enunciado, esperamos que ele seja compreendido, mas 
a interpretação gerada não depende apenas de nós, graças à 
própria natureza da linguagem, “que não é transparente nem 
funciona como uma fotografi a ou xerox da realidade” (p. 231). 
Por esse motivo, o ato de ler exige habilidade, interação e 
trabalho.

Geraldi (2006) comenta que o que acontece, ainda hoje, 
nas salas de aula, na maioria das vezes, não é leitura de fato, 

mas sim, uma simulação de leitura que consiste apenas em 
atividades análise estrutural de textos. Isso acontece, segundo 
Yasuda (1996), devido à difi culdade do professor de perceber-
se enquanto leitor. A competência de leitura dos alunos está 
ligada à competência de leitura do próprio professor, pois é 
ele quem indica as leituras, mediado pela sua sensibilidade de 
leitor. A autora (p. 79) ainda comenta que 

“o professor mediador é o que lê antes, cercando o texto 
em suas possíveis leituras. Desse modo poderá realizar 
um trabalho que possibilite, no acontecer da leitura e a 
partir da verbalização das impressões, criar condições 
para que o aluno possa desenvolver sua sensibilidade 
para perceber e desvelar o mundo dos textos em sua 
diversidade e pluralidade.”

As práticas didáticas de leitura presentes atualmente nas 
salas de aula, segundo Rojo (2004), desenvolvem apenas 
uma pequena parcela das capacidades envolvidas nas práticas 
letradas exigidas pela sociedade. O professor entende que 
a leitura é uma prática presente apenas na escola e, por isso, 
leva o aluno a entender que aquela deva ser entendida como 
um processo de repetir, de revozear textos, que devem ser 
entendidos e memorizados para que o currículo se cumpra. Essa 
prática é adotada por professores de todas as disciplinas por 
meio de práticas de leituras lineares e literais, principalmente 
de localização de informações e sua repetição ou cópia em 
respostas de questionários, orais ou escritos.

Ainda segundo Rojo (2004), o ato de ler envolve diversas 
capacidades, todas dependentes da situação e das fi nalidades 
de leitura. De acordo com a autora, as primeiras concepções 
de capacidades de leitura postulavam que esta prática deveria 
ser encarada de forma simplista, apenas como um processo 
perceptual e associativo de decodifi cação. Nesse sentido, 
aprender a ler se relacionava diretamente à alfabetização. Para 
os que acreditavam nesta teoria, as capacidades focadas eram 
as de decodifi cação do texto, prática fundamental para o acesso 
à leitura, mas que isolada não esgota as capacidades envolvidas 
no ato de ler. Abaixo, segue um quadro com as principais 
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características que, segundo Rojo (2004, p. 04), descrevem esta 
concepção.

Capacidades de decodifi cação

1) Compreender as diferenças entre escrita e outras formas gráfi cas 
(outros sistemas de representação)

2) Dominar as convenções gráfi cas;

3) Conhecer o alfabeto;

4) Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

5) Dominar as relações entre grafemas e fonemas;

6) Saber decodifi car palavras e textos escritos

7) Saber ler reconhecendo globalmente as palavras;

8) Ampliar a sacada do olhar para porções maiores de texto que 
meras palavras, desenvolvendo assim fl uência e rapidez de leitura.

Mais tarde, a leitura deixa de ser encarada como um ato 
de decodifi cação para começar a ser entendida como um ato 
de cognição, de compreensão, que envolve conhecimento de 
mundo, de práticas sociais e conhecimentos linguísticos muito 
além dos fonemas. Nesta abordagem, segundo Rojo (2004), o 
foco estava no texto e no leitor, na extração de informações do 
texto.

Capacidades de compreensão

1) Ativação de conhecimentos de mundo;

2) Antecipação ou predição de conteúdos ou propriedades de texto;

3) Checagem de hipóteses;

4) localização e/ou cópia de informações;

5) Comparação e informações;

6) Generalização (conclusões gerais sobre o fato, fenômeno, 
situação, problema, etc. após análise de informações pertinentes);

7) Produção de inferências locais;

8) Produção de inferências globais;

Posteriormente, o ato de ler passou a ser visto como uma 
interação entre o leitor e o autor. O texto agora é portador 
de pistas da intenção e dos signifi cados do autor além de ser 
um mediador desta parceria interacional. Para captar estas 
intenções e sentidos, conhecimentos sobre práticas e regras 
sociais, a partir de então, são requeridos.

3. Apresentação e análise dos dados

Utilizei para a análise as atividades/provas propostas aos 
alunos do 3° Ano do EM durante o período de 01/02/2010 até 
30/06/2010, que corresponde aos 1° e 2° bimestres do ano 
letivo de 2010. Escolhi analisar as práticas metodológicas da 
turma de 3° Ano, pois esta é á ultima série do EM e, ao fi nal do 
ano, os alunos terão de enfrentar provas de vestibular que lhes 
poderão dar acesso ao Ensino Superior.

Também justifi ca a escolha de uma turma de 3° ano do EM, o 
fato de que destes alunos serão cobradas habilidades, dentre elas, o 
que a Matriz de Referência do ENEM (2009) chama de linguagem 
matemática. De acordo com este documento, o aluno que termina 
o EM deve, entre outras coisas, reconhecer, no contexto social, 
diferentes signifi cados e representações dos números e operações, 
bem como utilizar o conhecimento matemático para realizar uma 
leitura e uma representação da sociedade para, assim, agir sobre ela.
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O corpus de análise é formado por um total de 70 exercícios 
com questões de múltipla escolha e dissertativas, coletadas de 
sete avaliações feitas em sala de aula, em uma escola da rede 
privada de ensino da cidade de Jataí, interior do estado de Goiás.

Para a análise dos dados, criei três categorias inspiradas 
nas considerações acerca das capacidades de leitura propostas 
por Rojo (2004). Nesse sentido, as atividades que fazem parte 
do corpus da pesquisa serão classifi cadas como: 1. Leitura 
como decodifi cação; 2. Leitura como compreensão do texto; 3. 
Leitura como processo de interação.

No que diz respeito ao fato de as atividades propostas 
exigirem do aluno apenas a capacidade de decodifi cação de 
textos, constatei essa ocorrência em 45% do corpus de análise. 
Isso quer dizer que, quase metade das atividades faz com que 
o aluno apenas localize as informações contidas no texto para 
resolver determinado problema. Abaixo segue um exemplo 
desse tipo de atividade. 

Leitura como 
decodifi cação

45%

Resolva a expressão abaixo e escreva o seu raciocínio para a 
resolução.
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De acordo com Yasuda (1996), esse tipo de leitura exigida 
pelo exercício acima, sozinho, não tem signifi cado, uma vez que 
não contribui para o processo de construção do conhecimento. 
O aluno não atribui sentido ao que lê e, portanto, a leitura 
feita não se dissemina em outras leituras porque as impressões 
de cada leitor não são valorizadas e, consequentemente, 
compartilhadas, confrontadas com as dos outros.

Ainda segundo a autora, o professor não é o vilão dessa 
história, pois apenas refl ete uma escola cuja concepção de 

construção do conhecimento considera que, para aprender 
matemática, basta decorar a tabuada. 

Metade das atividades exige que o aluno compreenda o texto 
apresentado para, em seguida, resolver o problema proposto. 

Leitura como compreensão do 
texto

50%

Dentro de alguns dias mais de 130 milhões de brasileiros estarão 
votando para os cargos de presidente da república, governador, 
deputado federal e deputado estadual e senador. O que poucos 
sabem que após as eleições o presidente de cada seção eleitoral deve 
acondicionar a urna eletrônica, juntamente com o terminal, conforme 
fi gura abaixo, em uma caixa de papelão, com tampa, que possui as 
seguintes dimensões: 51 cm x 37 cm x 28 cm. Determine a área de 
papelão gasta, descontando bordas, necessária para confecção dessa 
caixa.

A partir do exemplo acima, pode-se perceber que o texto, 
apesar de trazer várias informações acera do tema eleições, 
aparece apenas como pretexto para que os alunos retirem 
informações que darão subsídios para a resolução de um 
problema matemática. Para Lajolo (1984), o texto não deve ser 
utilizado como pretexto para nada, pois este só existe na medida 
em que se constitui um ponto de encontro entre dois sujeitos: 
o que escreve e o que lê; “escritor e leitor, reunidos pelo ato 
radicalmente solitário da leitura, contrapartida do igualmente 
solitário ato de escritura” (p. 52).

De acordo com Lojolo (1984), nenhum texto nasceu para 
ser objeto de estudo, de dissecação, de análise. Um texto é fruto 
de um trabalho individual de seu autor, e encontra sua função 
na leitura igualmente individual de seu leitor.
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Leitura como processo de 
interação

05% 

Uma criança brinca com dois tipos de bola, uma de vidro e outra de 
plástico. Se ela juntar 2 litros de bolas de vidro com 2 litros de bolas 
de plástico, ela consegue obter 4 kg, caso junte 1 litro de bolas de 
vidro com 3 litros de bolas de plástico, obtém 3 kg. Baseando-se nas 
informações, marque a opção correta.
a) (  ) 1 litro de bolas de vidro tem o dobro de kg quando comparado 
a um litro de bolas de plástico.
b) (  ) se juntarmos 10 litros de bolas de plástico teremos a mesma 
quantidade que 3 litros de bolas de vidro.
c) (X) se juntarmos 1 litro de cada totalizaremos 2 kg.
d) (   ) pode-se dizer que as bolas de vidro são menores que as bolas 
de plástico.
e) (   ) uma bola de vidro “pesa” o triplo de uma bola de plástico.

Apenas 5% das atividades analisadas consideram a leitura 
como um processo de interação entre aluno e texto. O exemplo 
acima mostra como o aluno deve se utilizar das informações 
contidas no texto além de seu conhecimento de mundo para 
resolver o problema proposto. Este tipo de atividade faz com 
que o aluno desenvolva o que Jurado & Rojo (2006) chamam 
de competência investigativa e compreensiva. Para as autoras, 
isso acontece quando, em contato com o texto, o aluno é capaz 
de refl etir sobre seu conteúdo.

A interação proposta pela atividade entre enunciado e 
aluno nos remete às ideias de Bakhtin e de seu Círculo, “que 
entendem o enunciado/texto como sendo sempre dialógico e 
dialético: é um todo que se constitui de outros enunciados com 
os quais dialoga e que implica sempre uma reposta” (JURADO 
& ROJO, 2006, p. 40).

De acordo com Kleiman (1996), “a aprendizagem é 
construída na interação de sujeitos cooperativos que têm 
objetivos comuns”. Para que isso aconteça, o ato de ler não deve 
ser equivalente a decifrar ou decodifi car, pois a aprendizagem 
que se dará nessa interação consiste na leitura com compreensão.

A pouca quantidade de atividades que tratam a leitura como 
uma prática de interação impede a ampliação das habilidades 
linguísticas do aluno, desfavorecendo o aumento dos recursos 
que já possui para que possa usá-los segundo suas necessidades 
interacionais (CECÍLIO, 2004).

Esse tipo de atividade, de acordo com Alves-Filho & 
Paniago (2009), assim como exercícios de gramática normativa 
ainda hoje valorizados nas aulas de LP, não induz à refl exão e 
faz com que o ensino se torne artifi cial, uma vez que o aluno não 
é levado a produzir qualquer tipo de análise, mas a reproduzir 
análises já existentes.

Kleiman (1993, p. 10) comenta que

“ao lermos um texto, qualquer texto, colocamos em 
ação todo o nosso sistema de valores, crenças e atitudes 
que refl etem um grupo social em que se deu a nossa 
sociabilização primária, isto é, o grupo social em que 
fomos criados.”

Segundo Kuhn & Flores (2008), atividades que propiciam 
a refl exão linguística do aluno desenvolvem a sua capacidade 
discursiva2. Os autores (2008, p. 70) ainda comentam que esse 
tipo de atividade proporciona uma

“prática pedagógica inclusiva, que busca, através das 
discussões acerca da linguagem, construir um aluno-
sujeito que consiga deslizar entre os registros de 
língua, que entenda e respeite as variedades , que leia 
os pressupostos e não-ditos, que faça coisas no mundo 
através da linguagem, enfi m, que seja um verdadeiro 
cidadão.”

Considerações fi nais

Antes de dar início às considerações fi nais acerca dos 
resultados obtidos neste trabalho, convém mencionar que, para 

2 - Conforme Kuhn & Flores (2008, p. 70) os PCN afi rmam que a competência di scursiva refere-se a um sistema de contratos semânticos responsável por uma 
espécie de fi ltragem que opera os conteúdos em dois domínios interligados que caracterizam o dizível: o universo intertextual e os dispositivos estilísticos 
acessíveis à enunciação dos diversos discursos.
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Yasuda (1996, p. 79), “a formação de um leitor competente é 
também a formação de um ser sensível, inteligente e aberto 
para o aprendizado constante que se poderia fazer com a leitura 
na escola”.

A partir da análise quantitativa e qualitativa das atividades 
dos dados, foi possível perceber que, durante as aulas de 
matemática, o professor desta disciplina privilegia o trabalho 
com atividades que exigem do aluno apenas a capacidade de 
retirar informações de um determinado texto para que, com 
estas, possa resolver determinado problema matemático. 
Isso quer dizer que o ensino tradicional de matemática, 
cuja função é apenas a reprodução de procedimentos e 
acumulação de informações, ainda está presente nas salas 
de aula, mesmo existindo, nos referenciais metodológicos, 
sugestões ao professor de matemática de novas perspectivas 
para o ensino desta disciplina no sentido de estimular a 
refl exão dos alunos.

A maioria das atividades tende a desfavorecer a formação 
da ZPD3, uma vez que são pouco comuns situações em que o 
aluno é levado a construir conhecimento a partir das indicações 
dos enunciados propostos.

De acordo com a Kleiman (2006, p. 25), “em qualquer 
instituição, até as mais infl exíveis e sedimentadas, há espaço 
para mudar, no dia-a-dia, situações que parecem imutáveis, pois 
os contextos não estão já dados; os participantes na interação 
criam, de fato, contextos de ação”.
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Resumo

No trabalho referenciado, são apresentados resultados parciais 
de uma pesquisa de abordagem qualitativa, caracterizada como 
estudo longitudinal numa perspectiva etnográfi ca. Essa pesquisa 
tem como objetivo compreender as situações de leitura vivenciadas 
por crianças na educação infantil e no ensino fundamental, além 
das concepções dos professores acerca do papel e função da 
leitura para as crianças e os sentidos e signifi cados construídos 
por elas para suas experiências com a leitura, na educação infantil 
e na etapa inicial do ensino fundamental. Os aportes teóricos da 
psicologia histórico-cultural de Lev Vygotsky e as proposições 
acerca da escolarização do texto literário são as referências que 
baseiam as análises apresentadas neste texto. As análises parciais 
da pesquisa apontam para o fato de que o trabalho com gêneros 
textuais tais como trava-línguas, parlendas, textos informativos 
e contos, despertam interesse e promovem entre as crianças 
refl exões sobre a linguagem escrita e seu aprendizado. As 
crianças, que desde cedo escutam histórias, lidas ou contadas por 
adultos, adquirem um conhecimento sobre a linguagem escrita 
e sobre os usos dos diferentes gêneros textuais, antes mesmo de 
estarem alfabetizadas. Os resultados parciais indicam, que os 
sujeitos leitores não se formam pelo acúmulo de informações, 
mas num intercambiar de experiências proporcionadas pelas 
práticas de leitura, carregadas de signifi cados.

Palavras- chave

Leitura; escrita; transição; educação infantil; ensino 
fundamental. 

Abstract

The paper presents partial results of a qualitative 
approach research, characterized as a longitudinal study 
in an ethnographic perspective. This research aims to 
understand the reading situations experienced by children in 
childhood and also in the basic education, besides teacher’s 
conceptions about the function of literature for children and 
the meanings built by them for their experience with reading. 
The theoretical contributions of the cultural-historical 
psychology of Lev Vygotsky and also the propositions about 
the schooling of the literary text are the references in which 
this paper is based on. The partial analysis of this research 
point to the fact that working with text genres, such as tongue-
twisters, rimes, informative texts and tales arouses great 
interest and fosters a meditation about written language and 
its learning between the children. The children, who listen 
stories since their earlier age, read or told by adults, acquire 
a knowledge about written language and the use of different 
texts genres even before they are literate. The partial results 
also indicate that the readers don’t form themselves by the 
buildup of information, but by an exchange of experiences 
provided by reading practices, full of meanings.

Keywords

Reading; writing; transition; childhood education; basic 
education.
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“Mas, é importante dizer, a ‘leitura’ do meu mundo, que me foi 
sempre fundamental, não fez de mim um menino antecipado 

em homem, um racionalista de calças curtas. A curiosidade do 
menino não iria distorcer-se pelo simples fato de ser exercida, 

no que fui mais ajudado do que desajudado por meus pais. 
E foi com eles, precisamente, em certo momento dessa rica 

experiência de compreensão de meu mundo imediato, sem que tal 
compreensão tivesse signifi cado malquerenças ao que ele tinha de 

encantadoramente misterioso, que eu comecei a ser introduzido na 
leitura da palavra.”

 (FREIRE, 1984, p.16)

As palavras de Freire ilustram nosso objetivo ao escrever 
esse texto, qual seja o de refl etir sobre as práticas de leitura e 
escrita presentes na educação infantil e primeiro ano do ensino 
fundamental. Nele, apresentamos uma análise dos dados 
produzidos no âmbito de uma pesquisa que focaliza as práticas 
de leitura que se realizam na educação infantil e na transição entre 
essa etapa e o ensino fundamental. Esse trabalho de investigação 
é desenvolvido pelo grupo LEFOPI (Linguagem, Educação, 
Formação de Professores e Infância) inserido na Faculdade de 
Educação da Universidade Federal de Juiz de Fora.

O principal objetivo da pesquisa é compreender as relações 
entre educação infantil e ensino fundamental frente à nova 
realidade de inclusão da criança de seis anos nessa etapa da 
educação básica, especialmente no que se refere às práticas 
de leitura às quais as crianças são expostas tanto na educação 
infantil quanto no ensino fundamental. 

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa de viés 
histórico cultural. Adota um desenho longitudinal no qual um 
mesmo grupo de crianças foi acompanhado durante o segundo 
semestre do ano de 2010 e todo o ano de 2011, em diferentes 
etapas de seu processo de escolarização: um semestre na 
educação infantil e no ano subsequente, no ensino fundamental. 
As estratégias para a produção de dados da pesquisa consistiram 
na observação participante, numa perspectiva etnográfi ca, e em 
entrevistas semi-estruturadas com os professores responsáveis 
pelas turmas observadas. 

Duas escolas públicas que integram a Rede Municipal da 
cidade de Juiz de Fora – Minas Gerais constituíram-se em 

campo de investigação. Ambas possuem turmas de educação 
infantil e ensino fundamental, no entanto se diferenciam pelo 
regime de atendimento às crianças. Uma delas caracteriza-se 
pelo funcionamento em tempo parcial (4 horas diárias) e a outra 
funciona em tempo integral (8 horas diárias). A primeira, antes 
exclusiva de educação infantil, passou a atender também ao 1º 
ano do ensino fundamental a partir da implementação da Lei nº 
11.274/2006. A segunda atende à educação infantil e ao ensino 
fundamental até o 9º ano. 

Elegemos como foco de nossas refl exões a escola caracterizada 
pelo regime integral, a qual chamaremos de TI com intuito de 
resguardar a identidade da instituição e de seus profi ssionais. 
A opção por essa escola se deve ao fato de termos presenciado, 
no âmbito de nossas observações, continuidades nas práticas de 
leitura realizadas tanto na educação infantil quanto no ensino 
fundamental que tornaram a transição entre essas duas etapas uma 
vivência aparentemente positiva para as crianças. 

Inicialmente discutiremos sobre o processo de transição 
entre a educação infantil e ensino fundamental e seus reais e 
atuais desafi os. 

A seguir, tomamos como referência refl exões acerca da 
leitura e escrita e de seu entendimento como práticas culturais. 
Mais adiante, consideramos elucidar o termo “escolarização” tal 
como entendido por Soares (2001) a fi m de apresentarmos nossos 
argumentos favoráveis à escolarização adequada de textos, sejam 
eles literários ou não. O que signifi ca escolarizar a leitura? Quais 
as formas de fazê-la? É possível falar de uma pré-escolarização do 
texto? Como abordar didaticamente textos na pré-escola?

Por fi m, trazemos alguns exemplos de trabalho com a 
leitura e a escrita que consideramos formas adequadas de 
escolarização e que se traduzem em continuidades na transição 
entre a educação infantil e o ensino fundamental.

Transição Educação Infantil / Ensino Fundamental: 
debates sobre o trabalho com a leitura e escrita.

 
A inclusão das crianças de seis anos no ensino fundamental, 

a partir da implementação da lei nº 11.274/2006, trouxe para 
o cenário educacional novas pautas de investigação sobre os 
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processos de inserção das crianças em contextos educativos 
institucionais.

Muitas questões referentes aos objetivos do “novo” ensino 
fundamental bem como sobre a educação infantil, emergiram 
desse novo contexto que se confi gurou. Como garantir uma 
educação de qualidade para as crianças que agora ingressam 
mais cedo à escola? De que forma a educação infantil pode 
contribuir para a inserção das crianças no ensino fundamental? 
Como facilitar a transição entre essas duas etapas, evitando-se 
rupturas e descontinuidades?

Ainda hoje, muitas vezes, educação infantil e ensino 
fundamental permanecem isolados ou distanciam-se em suas 
funções e objetivos. Tomados como etapas estanques, esses 
dois momentos da vivência das crianças na escola não são 
vistos muitas vezes, como processuais. Dessa forma, acentua-
se a fragmentação da educação básica sem atentar para as 
transições.

Questões sobre o que e como trabalhar em ambas as etapas 
ainda desafi am tanto àqueles que versam sobre a temática do 
direito das crianças à educação escolar quanto àqueles que 
atuam diretamente nas escolas. Qual o melhor currículo? Quais 
conteúdos selecionar? Qual o lugar da brincadeira, do lúdico, 
da leitura e da escrita nos currículos? O que priorizar? 

Tais questionamentos quando analisados de forma 
fragmentada, ora voltados para a educação infantil, ora para o 
ensino fundamental, resultam num olhar também fragmentado 
para a criança e para o próprio conhecimento. Desse modo, 
nega-se a visão de criança participante, sujeito histórico e 
de cultura, capaz de produzir conhecimento interferindo na 
sociedade e sendo por ela transformado.  

Educação infantil e ensino fundamental são indissociáveis 
à medida que as próprias crianças são respeitadas em suas 
singularidades e especifi cidades; à medida que o trabalho 
pedagógico deixa de ser meramente instrucional e passa a ser 
valorizado em sua dimensão cultural (Kramer, 2007).

O desafi o reside em considerar essas duas etapas como 
instâncias de formação cultural, uma vez que é a experiência 
com a cultura que as une e as tornam inseparáveis e, ainda, 
em considerar as crianças como sujeitos de cultura e história, 

sujeitos sociais. Tanto na educação infantil, quanto no ensino 
fundamental o objetivo deve ser atuar com liberdade para 
assegurar a apropriação e construção do conhecimento. 

Ainda no cerne das relações entre educação infantil e 
ensino fundamental instaura-se a preocupação com as práticas 
de letramento e alfabetização. Dentre as várias dimensões 
envolvidas nessas relações, o trabalho com a leitura e 
escrita como objetos culturais específi cos se destacam como 
especialmente relevantes. 

Questões como alfabetizar ou não na educação infantil 
permanecem atuais uma vez que o Plano Nacional de Educação 
prevê que os três primeiros anos de escolarização se constituam 
numa etapa, ao término da qual as crianças devam estar 
alfabetizadas.

Por um lado, esse fato tem levado, em muitos casos, a 
uma “contaminação” da educação infantil com práticas que se 
baseiam prioritariamente, numa concepção de alfabetização 
enquanto aquisição de habilidades mecânicas de codifi cação e 
decodifi cação, numa perspectiva antecipatória de escolarização. 
Tal antecipação ocupa o tempo da criança na escola e lhe rouba 
o tempo para brincar, fazer de conta, conversar nos grupos e 
conferir os signifi cados que atribuem às situações vividas.

Por outro lado, a educação infantil tem cumprido um papel 
“compensatório” com vistas a favorecer melhores resultados 
nas próximas etapas da educação básica. 

 A proposta desse texto é apresentar ao leitor uma 
perspectiva contrária a essas, na qual as práticas de leitura 
realizadas na educação infantil, relacionadas a outras  múltiplas 
linguagens da criança, como a brincadeira e a arte, articulam-se 
e favorecem o ensino e a aprendizagem da leitura e escrita no 
primeiro ano do ensino fundamental.

Entendemos que na educação infantil é essencial a 
valorização das linguagens infantis e nesse sentido, o trabalho 
com a leitura e a escrita não deve ser excluído de tal contexto, 
uma vez que estas são ferramentas fundamentais para a inserção 
e efetiva participação social das crianças. 

Da mesma forma, entendemos que também no ensino 
fundamental, tornam-se igualmente relevantes atividades de 
expressão como o desenho, a pintura, a brincadeira de faz de 
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conta, a construção, a dança, a poesia e a própria fala, que em 
geral são vistas na escola como improdutivas, mas que são 
fundamentais para o desenvolvimento integral da criança, para 
a formação da sua identidade, personalidade e inteligência. 
Para Mello (2005) “essas atividades constituem as bases para a 
aquisição da escrita como um instrumento cultural complexo.”.

Defendemos que atuar signifi cativamente com a leitura 
e escrita na escola, é atuar a favor da formação cultural das 
crianças e, desse modo, garantir o direito de cada uma delas de 
viver plenamente a infância.

Leitura e escrita como práticas culturais

Atualmente sabemos que pertencer a uma cultura letrada 
está além de saber ler e escrever. Refere-se a um modo de 
inserção na sociedade. Nesse sentido, podemos afi rmar que as 
práticas de leitura e escrita não apenas sofrem infl uência dos 
sujeitos sociais, como também são igualmente infl uenciadoras 
de seus modos de ser e estar no mundo.  

Entre educadores e pesquisadores é consenso que as práticas 
da leitura e escrita exercem forte infl uência sobre a formação 
humana, sobretudo numa sociedade letrada e cada vez mais 
exigente no que se refere ao desempenho linguístico do falante.

A partir da década de 80, os estudos da psicogênese da língua 
escrita (Ferreiro & Teberosky, 1991) introduziram nos debates 
sobre a alfabetização, a ideia de que as crianças desempenham 
um papel ativo na aprendizagem da língua escrita. Dessa forma, 
formulam hipóteses a partir de suas interações com esse objeto 
cultural muito antes de serem expostas ao ensino formal, a 
partir de suas experiências em contextos culturais mais amplos.

Nesse sentido, o ensino e a aprendizagem da leitura e 
escrita transcendem a técnica de codifi car e decodifi car e 
adquirem um signifi cado muito mais amplo. Ler e escrever não 
se reduz a reproduzir o conhecimento que outros elaboraram, 
mas, sobretudo, instrumentalizar-se para a própria construção 
do conhecimento.

Vivemos em uma sociedade fortemente marcada pela 
linguagem escrita e no caso das crianças, esse contato confere 
mudanças signifi cativas em suas práticas sociais uma vez 

que, como sujeitos de cultura, não apenas interagem com os 
símbolos e signos construídos socialmente, como também são 
capazes de atribuírem-lhes novos signifi cados, transformando-
os ou ainda construindo outros a partir dessa interação.

Portanto, a leitura e a escrita, ao serem compreendidas 
como elementos do conhecimento humano, que infl uenciam 
e são infl uenciadas pela cultura infantil, e desde a mais tenra 
idade despertam o interesse das crianças, não podem estar 
restritas ao mundo adulto e ao espaço extra-escolar.

Assim, as práticas de leitura e escrita se expandem para 
além do projeto educacional do indivíduo, sendo necessárias 
e fundamentais também a seu projeto existencial. A leitura 
e a escrita, além de serem atividades que se realizam numa 
perspectiva cognitiva, apresentam caráter social, histórico e 
político: ler e escrever são práticas culturais.

Para a psicologia sócio-histórica, as práticas culturais, 
dentre elas a leitura e a escrita, podem ser entendidas como 
fontes da vida humana, pois quando o sujeito busca ressignifi car 
os sentidos e signifi cados da vida real, ele está produzindo 
cultura e, com isso, se humanizando. 

Vigotski ao tratar da centralidade da cultura na constituição 
do homem, anuncia que “Cultura é o produto, ao mesmo tempo, 
da vida social e da atividade social do homem”. (Vigotski, 
1997, p.106 apud Pino, 2005, p. 88).

A cultura é, portanto, a totalidade das produções humanas, 
ou seja, tudo aquilo que se relaciona com a vida em sociedade, 
quer sejam bens materiais (objetos) e/ou bens simbólicos 
(signifi cados). Em síntese, podemos afi rmar que cultura é tudo 
que, em contraposição ao que é dado pela natureza, é obra do 
homem, produto de sua criação e/ou imaginação.

Para Freire (1984, p.11) “o ato de ler não se esgota na 
decodifi cação pura da palavra escrita, mas se antecipa e se 
alonga na inteligência do mundo.” Corroborando a afi rmação 
do autor destacamos a relevância das experiências prévias, bem 
como da visão e conhecimento de mundo dos leitores para a 
construção de signifi cados acerca do texto lido. 

Desse modo, compreendemos que a concepção de 
linguagem adotada nas instituições educacionais, assim como 
a concepção de leitura, revelam o tipo de homem que se deseja 
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(in)formar para atuar em determinada sociedade. 
Tanto na educação infantil, quanto no ensino fundamental 

não se trata de preparar a criança para ler e escrever em 
momentos futuros. Trata-se de garantir o acesso e a participação 
da criança na cultura letrada, mesmo antes de ela ser capaz de 
compreender as relações entre grafemas e fonemas. 

Atuar com a leitura e escrita na transição entre educação 
infantil e ensino fundamental através de propostas consistentes 
e organizadas é, sobretudo, favorecer às crianças o acesso a um 
importante meio de inserção na cultura de seu grupo de referência. 

Ler e escrever na escola 

Até aqui defendemos que os sujeitos e as práticas culturais 
promovidas na e pela escola devem se colocar como mediadores 
entre a educação infantil e o 1º ano do ensino fundamental, 
pensando nas concepções de infância que orientam as práticas 
escolares e nas especifi cidades das crianças nessa faixa etária. 

É nesse sentido que buscamos em nossa pesquisa 
experiências que nos permitam identifi car as permanências e 
rupturas existentes nesse período de transição, na passagem das 
crianças da educação infantil para o ensino fundamental. 

Nesse texto, buscamos evidenciar práticas que valorizam 
o protagonismo infantil, bem como revelam o interesse das 
crianças pela aprendizagem, quando são propostas atividades 
signifi cativas a elas.

Diante do exposto, consideramos relevante abordarmos, 
mesmo que de forma sucinta o que entendemos por 
escolarização. Para isso, nos ancoramos nos estudos de Soares 
(2001) que ao discutir o tema nos revela que: 

Não há como ter escola sem ter escolarização de 
conhecimentos, saberes, artes: o surgimento da 
escola está indissociavelmente ligado à constituição 
de “saberes escolares”, que se corporifi cam e se 
formalizam em currículos, matérias e disciplinas, 
programas, metodologias, tudo isso exigido pela 
invenção, responsável pela criação da escola, de um 
espaço de ensino e de um tempo de aprendizagem. 
(Soares, 2001, p. 20)

Nesse sentido, a referida autora nega que sejam atribuídos 
aos conhecimentos, saberes e produções culturais conotações 
pejorativas quando estes são tratados na escola. 

Em relação às práticas de leitura, ou a literatura mais 
especifi camente, Soares (2001) afi rma que não há como 
evitar que essa, ao se tornar saber escolar, se escolarize e 
dessa forma, como dito anteriormente, “não se pode atribuir, 
em tese, conotação pejorativa a essa escolarização, inevitável 
e necessária; não se pode criticá-la ou negá-la, porque isso 
signifi caria negar a própria escola.” (Soares, p. 21).

Ao destacar o termo “em tese” Soares (2001) se refere às 
diferentes propostas de trabalho com a leitura na escola e ressalta 
que a inadequada, errônea ou ainda imprópria escolarização da 
leitura é que deve ser alvo de críticas e transformações. 

No entanto, nossa exposição se propõe discutir e analisar 
práticas de escolarização da leitura e escrita que julgamos 
adequadas na transição entre a educação infantil e ensino 
fundamental. Entendemos que ao focalizarmos tais práticas, 
estaremos da mesma forma, sinalizando implicitamente 
como leitura e escrita ainda são, muitas vezes, escolarizadas 
inadequadamente, ainda na pré-escola.

Leitura e escrita na Educação Infantil e no Ensino 
Fundamental: o que leem e escrevem as crianças?

Acompanhamos durante o segundo semestre de 2010 e 
durante todo o ano de 2011, através de um estudo longitudinal, 
a turma por nós denominada T1. No ano de 2010, observamos 
o trabalho da professora a quem chamaremos de G1 e no ano 
de 2011, o trabalho da professora a quem chamaremos de G2. 
No ano de 2010 a turma frequentava a educação infantil, e a 
referida professora desenvolvia com as crianças um trabalho 
fundamentado nos contos de fadas, por acreditar que através 
deles as crianças adentram ao mundo da fantasia, lidando 
com seus medos e ansiedades a partir de uma internalização 
das histórias. Ao narrar as histórias, a professora seguia a 
estrutura do texto escrito e uma mesma narrativa era repetida 
por aproximadamente quatro semanas, com a mesma estrutura, 
para que as crianças pudessem dela se apropriar. O momento 
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de ouvir histórias era sempre antecedido de uma meticulosa 
preparação: as crianças eram organizadas em roda e a professora 
buscava criar um ambiente silencioso e calmo, favorecendo a 
concentração dos pequenos. Essa preparação é uma estratégia 
para a organização não apenas do ambiente, mas da própria 
disposição dos ouvintes para a recepção do texto, que será 
narrado pela professora, permitindo que elas realizem uma 
transição entre as atividades do dia.

É importante destacar que na prática da professora G1 a 
narração da história não se constitui como recurso didático para 
ensinar algo, mas é um meio de intercambiar experiências com 
as crianças.

Observamos a continuidade desse trabalho com os contos 
de fadas pela professora a quem chamaremos G2, responsável 
pelo mesmo grupo de crianças no ano seguinte. 

G2 também buscava criar um clima favorável à narrativa 
e, diferentemente de G1, utilizava o livro como suporte. 
Observamos o momento em que essa professora fez a leitura 
do conto “A princesa e o sapo” e percebemos que as crianças 
ouviram enlevadas, acompanhando atentamente o que a 
professora dizia. Algumas nem piscavam os olhos, pareciam 
estar vendo as cenas da história. Outras mantinham a postura 
que tinham no ano anterior. Deitavam-se nos ombros umas 
das outras ou abraçavam seus casacos como se fossem 
bonecas. 

Sobre essa continuidade do trabalho com os contos de fadas, 
tendo ou não o livro como suporte, destacamos nas práticas de 
ambas as professoras a preparação para o momento de leitura, 
fundamental para a apropriação do texto. Assim como o leitor se 
prepara para ler o texto de forma autônoma, criando estratégias 
de antecipação, ele também se prepara para “ler o texto pela 
voz do outro”.

Para Britto (2005) mais importante que ler com os olhos na 
primeira infância, é saber ler com os ouvidos. Ao “ler com os 
ouvidos” a criança passa a compreender os diferentes modos de 
vida que se enunciam num texto escrito, além de se inserir, ainda 
que inconscientemente, na interlocução com o discurso escrito 
organizado numa sintaxe, num léxico e numa prosódia que se 
diferencia da fala. Dessa forma, ela experimenta a voz escrita. 

Nesse sentido, contar histórias desencadeia uma série de 
aprendizagens essenciais à formação humana das crianças. 

Percebemos em nossa pesquisa que ao ouvir as histórias 
narradas pelas professoras, as crianças aprendem a criar 
um sentido de comunidade, de pertencimento a um grupo;  
desenvolvem a capacidade de ouvir, fator essencial para 
qualquer aprendizagem; aumentam signifi cativamente o tempo 
de atenção e concentração, uma vez que a história contada 
defi ne uma sequência de ideias e também reconhece sinais 
verbais que o narrador transmite; e ainda, desenvolvem uma 
capacidade de grande imaginação e curiosidade que poderão 
levá-las a solucionarem, responderem ou questionarem as 
mais diversas situações em que se envolverem durante toda 
a vida.

Ainda acrescentamos que, ouvir histórias “é um princípio 
de estruturação dos processos e das experiências de vida. 
A narração facilita, estimula e favorece a construção de 
signifi cados” (Rizzolli, 2005). Ao ouvir uma história as crianças 
podem retomar e reelaborar sua própria experiência de vida, 
à medida que ao ouvir a experiência do outro elas percebem 
um signifi cado e atribuem um sentido àquilo que elas próprias 
experimentam. 

Diante do exposto, argumentamos favoráveis não apenas 
à leitura de histórias para as crianças, mas, sobretudo ao 
envolvimento de adultos e crianças nessa prática, como intensa 
experiência de cultura, seja na educação infantil ou no ensino 
fundamental. 

Percebemos que embora no primeiro ano do ensino 
fundamental, a professora já aponte uma preocupação com a 
sistematização de processos de aquisição da língua escrita, a 
leitura ou o momento da narrativa não perde seu caráter lúdico 
ou de fruição cultivado no ano anterior. 

Acreditamos que a continuidade das práticas de narrar para 
as crianças, seja na educação infantil ou no ensino fundamental, 
é sempre fonte de motivação para aprendizagem da leitura e 
para o conhecimento, para que tenham o desejo de entrarem 
em contato com o mundo escrito e, nesse mundo, atuarem 
com criatividade, curiosidade e, sobretudo autonomia de 
pensamento.
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Outra situação que nos remete a uma continuidade do 
trabalho realizado com a turma se refere à exploração e 
valorização de textos curtos, muitos deles de domínio popular, 
tais como quadrinhas, parlendas e trava-línguas, utilizados 
também no Ensino Fundamental. 

Na primeira etapa da pesquisa esses textos eram utilizados, 
como objeto lúdico, de recitação e fruição por parte das 
crianças, sem um compromisso maior com a sistematização 
da aquisição da língua escrita. Já na passagem ao ensino 
fundamental notamos que as práticas de leitura e a utilização 
desses pequenos textos davam ensejo a uma refl exão sobre a 
linguagem escrita e seu aprendizado.

Na passagem ao ensino fundamental destacamos nessa 
análise, entre os pequenos textos trabalhados pela professora 
G2, a parlenda “Corre Cutia” e os textos contendo informações 
sobre animais desconhecidos pelas crianças. 

A parlenda “Corre Cutia”, já havia sido bastante explorada 
no ano anterior e em alguns momentos de nossa observação 
emergiu, sem mediação de um adulto, nas situações de 
brincadeira livre. Trata-se, portanto, de um texto com o qual as 
crianças gostavam de interagir.

Para a atividade a professora separou a parlenda em versos 
e pediu às crianças,  arranjadas em grupos, que organizassem 
as fi chas, reconstituindo o texto. Esse trabalho proporcionou 
momentos de trocas de ideias e comparações entre as formas de 
organizar os versos. Em outro momento, as crianças deveriam 
organizar as palavras que compunham o texto. As crianças 
mostraram-se envolvidas e interessadas na atividade proposta.

Percebemos que essa foi uma atividade prazerosa e 
carregada de signifi cados para os pequenos, se considerarmos 
que a parlenda trabalhada já estava internalizada, fazendo parte 
de suas vivências e das brincadeiras realizadas.

Com o objetivo de possibilitar às crianças pensarem sobre 
a escrita durante a realização da tarefa, a professora circulava 
pela sala incentivando-as: “- Que lindo! Já está todo mundo 
sabendo ler a “parlendinha.” G2 se referia à leitura da parlenda, 
algo novo para essa turma recém chegada ao primeiro ano. 
A professora sabia que as crianças ainda não decodifi cavam 
o texto, mas ao fazer referência à leitura mostrava o que 

essa atividade signifi cava, sinalizando que crianças também 
poderiam realizá-la.

 Para enriquecer ainda mais essa atividade, G2 levou 
um livro com informações sobre as cutias para que as crianças 
pudessem conhecer um pouco mais sobre esse animal. Ela 
realizou a leitura das informações e as crianças, à sua volta, 
permaneceram atentas. 

Diferentemente da atividade proposta com textos curtos, 
em que as crianças já conheciam os textos trabalhados, nesse 
momento tiveram contato com um gênero inédito para elas: o 
texto informativo. 

Este gênero textual também esteve presente em outra 
atividade realizada por G2: a decodifi cação de nomes de 
animais exóticos.

A professora distribui fi chas para as crianças. As fi chas 
mostram animais com seus nomes e informações sobre 
eles. A professora pede às crianças que localizem, nas 
fi chas, palavras com “N”. (Nota de campo dia 30/11/2011).

Foi notável a curiosidade das crianças pelos textos informativos, 
pois manuseavam as fi chas distribuídas pela professora com 
interesse, mostravam-nas umas às outras, observavam as 
características dos animais e conversavam sobre eles.

A leitura do texto informativo simultaneamente verbal 
(texto) e imagética (foto do animal) foi se confi gurando 
em atividade coletiva e desafi adora, na qual os sentidos e 
descobertas foram compartilhados entre as crianças e entre as 
crianças e a professora.

Nessa atividade de leitura, os nomes dos animais, 
precisavam ser lidos ou decifrados exigindo, dessa forma, que 
relacionassem grafemas e fonemas. Observa-se que apesar de a 
decodifi cação ter sido requerida, ela não se deu sem a dimensão 
da produção de sentidos pelas crianças.  Houve uma razão para 
que elas empreendessem esforços para decodifi carem: conhecer 
o nome dos bichos estranhos.

Dessa forma, ler as fi chas não foi simplesmente decifrar 
uma palavra. Nessa atividade, notamos um processo em que o 
leitor (as crianças) mesmo antes de estar alfabetizado, realizou 



PRÁTICAS DE LEITURA E ESCRITA NA TRANSIÇÃO ENTRE EDUCAÇÃO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL...

124LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

um trabalho ativo de construção de signifi cados para texto.
Além disso, a criação de um clima favorável para o trabalho 

em grupo possibilitou ricos intercâmbios comunicativos 
relevantes, tanto no âmbito social quanto educativo. Ao trazer 
para a sala de aula diversos textos, dentre eles os informativos 
utilizados nas práticas sociais, G2 possibilitou a ampliação do 
acesso das crianças ao mundo letrado, cumprindo dessa forma 
um papel importante na busca de igualdade de oportunidades 
para essas crianças que, geralmente, têm poucas chances 
de compartilhar a leitura desses gêneros com leitores mais 
experientes fora da escola.

Podemos observar nessas situações, exemplos de 
escolarização adequada de textos, sejam eles literários ou não, 
pois o modo como G2 medeia a aquisição da escrita é envolvente 
e signifi cativo para as crianças. Além disso, propicia aos 
pequenos um momento importante em que “leem” a parlenda 
previamente decorada nos momentos lúdicos proporcionados 
pelas professoras no ano anterior e ainda muito presentes nos 
momentos de brincadeira livre. Essa prática tende a atenuar 
a tensão existente entre o discurso pedagógico e o discurso 
estético no processo de escolarização da literatura em especial 
e de textos em geral.

Destacamos que a participação das crianças como 
protagonistas nas atividades propostas é fundamental para que 
ocorra aprendizagem. Além disso, atuar de forma integrada, 
com as múltiplas linguagens infantis na escola, é essencial 
tanto na educação infantil quanto no ensino fundamental. 

De acordo com Mello (2005), as crianças, para se 
constituírem como leitoras e produtoras de texto precisam saber 
expressar-se por meio de diferentes linguagens: oral, escrita, 
musical, pictórica, etc. Essa necessidade de expressão surge a 
partir do que elas ouvem, vivem, descobrem e aprendem.

Nesse sentido, os dados da pesquisa apontados até 
aqui evidenciam que cabe a nós professores planejarmos e 
promovermos ações nas quais as crianças tenham contato 
com elementos da natureza e com os mais diversifi cados bens 
culturais, dentre eles os textos.

Observamos que durante a realização das atividades as 
crianças mostraram-se entusiasmadas com a possibilidade de 

manipularem os textos e descobrirem o que neles estava escrito.
Ao trabalhar com um texto já conhecido e que desperta o 

gosto das crianças, a professora valoriza a cultura lúdica e as 
experiências vividas na educação infantil, colocando-as como 
sujeitos da aprendizagem, como seres ativos no processo de 
aquisição da leitura e da escrita.  

Ao se apropriarem desse texto no primeiro ano do ensino 
fundamental as crianças não apenas recitam a parlenda, mas 
“decodifi cam” o que está escrito. De acordo com o Referencial 
Curricular Nacional para a Educação Infantil:

“As poesias, parlendas, trava-línguas, os jogos de 
palavras, memorizados e repetidos, possibilitam às 
crianças atentarem não só aos conteúdos, mas também 
à forma, aos aspectos sonoros da linguagem, como 
ritmo e rimas, além das questões culturais e afetivas 
envolvidas.” (BRASIL, 1998, p.141).

Esse mesmo documento sugere que, embora as crianças não 
saibam ler convencionalmente, é importante que os professores 
criem situações nas quais elas estabeleçam relações entre a fala 
e a escrita. 

As crianças se apropriam da leitura e escrita apenas quando 
tais práticas passam a fazer sentido para elas. Segundo Mello 
(2005), numa sociedade que lê e escreve, a leitura e a escrita 
precisam se constituir como necessidade natural das crianças.

Portanto, não basta que os professores desejem que elas 
aprendam a ler ou escrever. O desafi o consiste em criar, seja 
na educação infantil ou no ensino fundamental, necessidades 
nas crianças, para que a partir daí, as aprendizagens possam se 
efetivar em um nível mais elevado. 

Considerações Finais

Buscamos ao longo de todo texto, refl etir sobre as 
possibilidades de continuidade na transição entre educação 
infantil e ensino fundamental por meio da prática de narrar, que 
se revela um elo entre a educação infantil e ensino fundamental. 
Observamos nas práticas de ambas as professoras o respeito 



PRÁTICAS DE LEITURA E ESCRITA NA TRANSIÇÃO ENTRE EDUCAÇÃO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL...

125LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

às especifi cidades das crianças, bem como a valorização do 
protagonismo infantil no trabalho que desenvolvem. Destacamos 
ainda o envolvimento das docentes e sua preocupação com 
a formação cultural das crianças, elo que, como vimos, une 
educação infantil e ensino fundamental. 

Durante a pesquisa presenciamos, relações positivas 
com a linguagem, nas quais crianças e adultos interagiam, 
respeitando-se mutuamente. O ingresso no mundo da leitura e 
da escrita foi facilitado pelas práticas de leituras organizadas 
e contextualizadas  privilegiando atividades nas quais as 
crianças se envolviam com grande interesse, participando 
como locutoras e/ou ouvintes. Tais práticas instigavam-nas a 
vencerem desafi os e fazerem novas descobertas, através de 
uma relação com o conhecimento presente no texto e suas 
experiências de vida.  

Vimos que a ênfase na oralidade e nas narrativas na 
educação infantil propiciou a aproximação das crianças com 
a leitura e escrita no ensino fundamental. Percebemos nelas 
crescente auto-confi ança e desejo de se tornarem leitoras. 

O prazer e o gosto pela leitura, pela literatura permearam todo 
trabalho, favorecendo a aquisição e construção de conhecimentos, 
a criação e imaginação de adultos e crianças na escola.

Nesse sentido, não presenciamos uma antecipação 
de crianças em homens, como dito por Freire (1984), 
mas, sobretudo, práticas que possibilitaram às crianças 
compreenderem seu mundo imediato, para que a partir dessa 
compreensão pudessem ser introduzidas na leitura da palavra. 

As proposições de Freire  em torno da leitura da palavra 
é um processo que ultrapassa a decodifi cação de letras ou 
imagens visuais e a extração de informações. É uma ação em 
que a criança é instigada a desenvolver um trabalho ativo de 
construção de signifi cados a partir do diálogo entre as múltiplas 
linguagens.

As professoras, ao motivarem o desejo de expressão das 
crianças, valorizando suas múltiplas linguagens, permitiram 
consequentemente que elas exercitassem seu papel de 
protagonistas nesse seu processo de aprender e tornar-se cidadã. 
À medida que a criança se expressa na escola, ela deixa de ser 
anônima e passa a constituir sua identidade no grupo.

Ressaltamos também que, as práticas de leituras 
experienciadas na escola TI favoreciam a fruição e o 
encantamento na primeira etapa dessa pesquisa, já no primeiro 
ano do ensino fundamental elas agregaram à dimensão de 
fruição, presente na educação infantil, a refl exão sobre a língua 
na perspectiva de aquisição do código. Tais práticas contemplam 
também um resgate das tradições ancestrais. Essa tradição 
fazia parte de uma época em que o tempo parecia correr mais 
lentamente e o compartilhar e a sensação de pertencimento 
ainda eram muito fortes. 

Enfi m, esperamos que as análises e resultados dessa 
pesquisa, apresentadas nesse trabalho, auxiliem na compreensão 
de como as crianças constroem sentidos e signifi cados a partir 
do trabalho com gêneros textuais variados, bem como as 
possibilidades de adequada escolarização de textos.
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Resumo

Seria a escrita um tempo de ex-cre-ver, experimentar? E 
sua forma uma potência de proliferar? (94) Máximos de 140 
caracteres que vão se proliferando e espalhando possibilidades 
que julgamos interessantes para pensar a/com a escrita. (137) 
Como forma de sair do e fazer fugir o jogo das imagens/escritas 
representacionais, que fi xam o movimento do conhecimento, 
pensamento e vida. (140) Fugir da e fazer fugir a submissão 
ao tempo cronológico. (56) Fugir da e fazer fugir a escrita um 
precisar ser longo, extenso, amplo, infi ndável. (83) Este texto 
quer duvidar da organicidade da escrita em suas (im)prováveis 
delimitações por toques (sejam 149, 300, 1001, milhões, duas 
vírgulas), representatividade transcendente em uma busca 
por explicações e signifi cações.(-83) Queremos inacabar a 
escrita. (28) Proliferar. Aos trilhões. Escrita em devir? (44) 
A escolha política e estética de investir em um procedimento 
delirante para a escrita. (87) Delírio que se movimenta em uma 
impossibilidade de tradução para os sentidos, as palavras, e não 
como doença a ser curada. (122) Como se escreve, então? 

Palavras-chave

Twitter; escrita; delírio; proliferação.

Abstract

Would writing be a time of ex-writing experience? 
Would its form be the force to proliferate? (94) Maximum 
of 140 characters proliferating and sorting out opportunities 
we consider interesting to think of/within writing. (126) As 
a way out of the game of representational images/writings 
that stratify the movement of knowledge, thought and life. 
(120) Fleeing from and making it fl y out of the submission 
to the chronological time. (80) Escaping and fl eeing writing 
needs to be a long, extensive, broad, endless process. 
(84) This text doubts the organicity of writing in its (im)
probable boundaries in characters (149, 300, 1001, millions, 
two commas), transcendent representation in a search for 
explanations and meanings.  (-?) We would like to unfi nish 
writing. (35) Proliferating. In trillions. Writing in becomings? 
(51) The aesthetical and political choice of investing in a 
delirious procedure for writing. (87) Delirium that moves in 
an inability to translate for the senses, words, and not as a 
disease to be cured. (106) How to write then?

Keywords 

Twitter; writing; delirium; proliferation.
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# http://pt.wikipedia.org/wiki/Cento_e_quarenta

Extra! Extra! [O que está acontecendo] (39)

 O primeiro buraco negro encontrado no planeta terra foi visto hoje durante a cirurgia no coração de um homem. Infelizmente 
ninguém sobreviveu para contar história. (138) @Nayara

 Nem mesmo o hospital. (22) @Nayara

 Este jornal apenas fi cou sabendo da história através da ligação da mulher de um dos faxineiros, que antes de desaparecer 
completamente da superfície da terra relatou estar sentido nada. (-17) 
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 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 Este jornal fi cou sabendo da história através da ligação da mulher de um dos faxineiros, que antes de desaparecer da superfície 
da terra relatou estar sentido nada. (138) |@Nayara

 Tudo escuro e ele sentindo nada. (31) @Nayara

 Até que ela própria presenciou a voz do seu marido se transformando em nada para ela e resolveu relatar sua história a 
alguém, antes que ele fosse um nada também. (-21)

 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 Até que ela presenciou a voz do seu marido se transformando em nada e resolveu relatar sua história a alguém, antes que ele 
fosse um nada. (138) @Nayara

 Atualmente a mulher do faxineiro, que pode ser qualquer uma visto que ela não se lembra do nome do marido, está tendo 
acompanhamento psicológico. (-4)

 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 Atualmente a mulher do faxineiro, que pode ser qualquer uma visto que ela não se lembra do nome do marido, tem 
acompanhamento psicológico. (138) @Nayara

 Há dois meses tentam explicá-la que seu fi lho não foi concebido através do poder do Espírito Santo, mas que, contudo, seu 
marido jamais existira. (-4)

 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 Há dois meses tentam explicá-la que seu fi lho não foi concebido através do poder do Espírito Santo, mas que seu marido 
jamais existira. (135) @Nayara

 Mandamos três vezes consecutivas três de nossos repórteres para o local, mas não conseguimos lembrar quem, visto que eles 
não existem e jamais existiram. (-12)

 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve.         x 
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 Mandamos três vezes três de nossos repórteres para o local, mas não conseguimos lembrar quem, visto que eles não existem 
e jamais existiram. (140) |@Nayara

 O que está acontecendo? O que estaria sendo rasurado?

cento e quarenta caracteres quantos caracteres têm? (51)

seria a escrita um tempo de ex-cre-ver, experimentar? E sua forma uma potência de proliferar? (94)

1001 lugares, livros, vinhos, fi lmes, discos para se visitar, ler, beber, ouvir, jogar fora, xingar, antes de morrer (118)

cento e quarenta tem dezessete caracteres! 140 têm 17! Que buraco negro do sentido seria esse?  (94)

 O trabalho completo deverá ser anexado no site da ALB no ato da inscrição, de acordo com as seguintes NORMAS: ser 
digitado no editor de texto Microsoft Word, fonte Times New Roman, corpo 12, justifi cado, espaçamento simples, em páginas 
com margens de 2.5 cm. Deve ser indicado no cabeçalho do texto: título do trabalho em maiúsculas e em negrito; nome do 
autor ou da autora por extenso; nome e sigla da instituição (se houver). (-287) 

 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 que sentido seria expresso melhor em Times New Roman 12 em praticamente todos os textos que escrevemos e enviamos 
para periódicos e eventos? (140)

 (ou seria signifi cado?) (23)

em máximos de 140 caracteres que vão se proliferando e espalhando possibilidades que julgamos interessantes para pensar  a/
com a escrita. (137)
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Extra! Extra! [O que está acontecendo?] (39)

Conversamos com as pessoas da redondeza. (40) @Nayara

Que viram através da janela de seus banheiros que o nada aumenta à medida que curiosos e desavisados são tragados pelo 
buraco negro. (133) @Nayara

O governo recomenda que ninguém tente se aproximar do não-local. (64) @Nayara

Inclusive os cientistas do próprio governo, todos engolidos pelo nada, foram proibidos. (87) | @Nayara

Mesmo depois de deixarem de existir. (36) @Nayara

Antes de sumir um dos cientistas do governo deixou num bilhete escrito com uma caneta que sumiu também sua descoberta: 
o tecido cardíaco é capaz de con... (-14)

 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x
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 Antes de sumir um cientista deixou num bilhete escrito com uma caneta que sumiu também sua descoberta: o tecido cardíaco 
é capaz de con... (138) @Nayara

Só isso que deu tempo de escrever, antes que o papel sumisse. (62) @Nayara

Por causa dessa meia-revelação (melhor que nada), o governo proibiu também todo tipo de cirurgia no coração a partir da data 
de hoje com medo de incidentes similares. (-27)

 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 Por causa dessa meia-revelação o governo proibiu também as cirurgias no coração a partir da data de hoje com medo de 
incidentes similares. (138) | @Nayara

A recomendação dada é: se você tem algum problema com seu coração, conserte-o em casa. (85) | @Nayara

Os métodos permitidos são: reza e cirurgia espiritual, no centro espírita mais próximo de sua casa. (99) | @Nayara

 O que está acontecendo! Rasuras azuis? Seriam fl echas?

A galáxia do Gancho de Carne, ou NGC 2442, tem uma forma verdadeiramente distorcida. Um braço em espiral 
encontra-se muito dobrado sobre si mesmo e abriga uma supernova recente, enquanto que o outro, pontilhado de 
formação estelar recente, se estende muito além do núcleo. O telescópio MPG/ESO de 2.2 metros e o Telescópio 
Espacial Hubble da NASA/ESA captaram duas imagens muito contrastantes desta galáxia espiral assimétrica. 
Ela situada na constelação austral do Peixe Voador é facilmente reconhecida pelos seus braços em espiral 
assimétricos. Acredita-se que a aparência distorcida da galáxia se deve à interação gravitacional com outra 
galáxia em determinado momento da sua evolução - embora até agora os astrônomos não tenham conseguido 
identifi car de forma clara esse outro objeto (ESO) (-695!) # http://noticias.uol.com.br/ultnot/cienciaesaude/
album/1105_album.jhtm?abrefoto=5
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 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 The distorted galaxy NGC 2442 also known as the Meathook Galaxy, is located some 50 million light-years away in the 
constellation of Volans (140) # http://en.wikipedia.org/wiki/NGC_2442/2443

Só nos açougues Bacon é um pintor religioso. (44) | @Deleuze, 2007, p. 31.

 There’s a meathook in my heart / Tearing me all apart / Ripping out my insides / But I just can’t get away / I can’t leave my / 
Meathook.  (139) | @ The Cure, Meathook.

O símbolo da ferramenta, um passarinho, nos remete a ideia de que as mensagens, curtas, são como uma fala de pássaro, um 
piado. (128) | @Dias, 2009.
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 Curtas, elas se proliferam aos trilhões. (41) | @Dias, 2009.

 curtametragem. Saias curtas. Adjetivo quase esquecido até que... [O que está acontecendo?] (90)

 Mark Zuckerberg resolveu curti-lo. E milhões (bilhões?) de “curtir” se proliferam em muitos idiomas, muitas línguas – 
 uma curtição! (129)

 e muitas pessoas curtiram Ritchie e uma das cores mais emblemáticas dos 1980 cor de carne (teria Ritchie em sua casa um 
 abajur dessa cor?) (139)

 parece-nos que a galáxia tem cor de carne! Não, gancho de carne e açougue e... (79)

 mas e o buraco negro? E a proibição do governo em realizar as operações cardíacas? (83)

 A escolha política e estética de investir em um procedimento delirante para a escrita. (87) | @Deleuze, 2007

 delírio que se movimenta em uma impossibilidade de tradução para os sentidos, as palavras, e não como doença a ser curada. (122)
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 Como se escreve, então? (piu, piu, piu)

 É preciso, pois, pensar a retomada do ato transgressivo da escrita (66) | @Godoy, 2011

 Como aquele que escapa do campo literário desembaraçando-se da literatura e também da ideia de que a escrita produz 
 movimento da revolução (138) | @Godoy, 2011

 Retomar o ato transgressivo da escrita é, então, reenviá-la ao limite próprio da linguagem em que se joga toda a existência 
 (123) | @Godoy, 2011

 como forma de sair do e fazer fugir o jogo das imagens/escritas representacionais, que fi xam o movimento do conhecimento, 
 pensamento e vida.  (140)

 Extra! Extra! [O que está/estava, ainda estaria acontecendo...] (64)

 A população por sua vez encontra-se dividida. (45) |@Nayara

 Uns apoiam alguns cientistas que propõem a retirada do coração logo no nascimento, antes do crescimento do buraco negro. 
 (120) | @Nayara

 E a substituição por um sistema de bombeamento de sangue mecânico. (67) | @Nayara

 Ora, os enunciados não visam a nada, porque não se relacionam com nada. (71) | @Deleuze, 
 1988

 Tal como não exprimem um sujeito, mas apenas remetem à uma linguagem, a um ser-linguagem. 
 (89) | @Deleuze, 1988

 Que lhes dá objetos e sujeitos próprios e sufi cientes como variáveis imanentes. (79) | @Deleuze, 
 1988

[ ] Extra! Extra! [O que está acontecendo!] (42)

 O argumento dado é que é melhor não ter coração se isso signifi car que continuaremos existindo. (96) | @Nayara

 As empresas de automóveis também apóiam o movimento, já que seriam as maiores benefi ciadas, pois passariam a fabricar 
 corações. (128) | @Nayara
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 Nem a linguagem nem a luz3 serão consideradas nas direções que as relacionam uma com a outra (designação, signifi cação, 
 “signifi cância” da linguagem; meio físico, mundo sensível ou inteligível), mas na irredutível dimensão que cada uma lhes 
 dá, cada uma sufi ciente e separada da outra, o “há” da luz e o “há” da linguagem (Deleuze, 1988, p.116-117)

Ocorreu um erro em nosso sistema, não conseguimos processar o pedido. 
Nossos servidores podem estar sobrecarregados. Por favor, tente novamente 
mais tarde. 

 

 Extra! Extra! [O que aconte já aconteceu? O que acont...] (57)

 Outra parte da população, a Frente de Libertação dos Buracos Negros (FLBN), é de opinião que toda a população seja 
 submetida a uma leve perfuração do coração, para que, caso exista um buraco negro, ele seja liberado e jogado dentro de 
 outro buraco negro, fazendo com que eles se auto-engulam (-152)
 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 A Frente de Libertação dos Buracos Negros quer que a população se submeta a uma perfuração do coração para liberação dos 
 buracos negros (135) | @Nayara

 O que está acontecendo? (o que acontece com esses números entre parênteses?)

 fugir da e fazer fugir a submissão ao tempo cronológico. (56)

 fugir da e fazer fugir a escrita um precisar ser longo, extenso, amplo, infi ndável. (83)

 proliferar. Aos trilhões. Escrita em devir? (44)

 do Dia Mundial da Guerra de Travesseiros à Primavera Árabe, o que você está fazendo agora transformado em convite, em 
 mobilização. Rápido. (138)

3 - Deleuze aqui está apresentando um confronte entre Foucault e Heidegger no que concerne à “dobra” e a relação de intencionalidade com as palavras e frases 
assim como com as coisas e estados das coisas – onde Foucault, segundo Deleuze, faz desabar toda a intencionalidade na “não re-lação” entre ver e falar (no 
que são chamados os enunciados (para ir além das palavras e frases) e as visibilidades (para o atravessa das coisas e estados de coisas), em um movimento que 
expõe o momento que Foucault converte uma fenomenologia em epistemologia, “Pois ver é falar e saber, mas nós não vemos aquilo de que falamos, e não 
falamos daquilo que vemos (Deleuze, 1988, p. 117)”.
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 mobilizações da Frente de Libertação dos Buracos Negros (FLBN), com ideias e ideais registrados e proliferados, aos 
 trilhões. (125)

 para um perfuração nos corações humanos. (39)

 fl echas de 140 toques para que haja uma antropofagia ‘buraco-negral’. (68)

 tagarelar. Lincar, mandar para outro lugar seria uma tentativa de ampliar os 140? (82)

escrever. Ex-crever. Ex-cri(p)ta. (?)
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 e sucumbir à chatice daquilo que é rápido, mas imo(vel)(bilizado). (66) #adoronúmerosredondos

 mais fáceis são os 138 caracteres. (96)

 sem velocidade por parecer sem meio, apenas pedaços com começo e fi m. (vel) (veloz) (velocidade) (96)

 Extra! Extra! [O que volta a acontecer? O que está acontecendo?] (65)

 Físicos e Astrólogos já trabalham nos cálculos. (47) | @Nayara

 E afi rmam que há, inclusive uma fórmula de física de Einstein que ajuda a solucionar o problema de 
posicionamento de dois buracos negros. (137) | @Nayara

 Para que eles se anulem. É algo parecido com a regra de matemática negativo e negativo vira positivo. Nada mais nada, vira 
 tudo. (129) | @Nayara

 A FLBN afi rmou que, independente das especifi cações do governo fará os procedimentos clandestinamente. (102) | @Nayara

 Afi nal “o coração é nosso e fazemos o que bem entendermos com ele.” Palavras deles. (83) | @Nayara

 Há a esperança de recuperar as pessoas desaparecidas, inclusive o hospital. (75) | @Nayara

 Finalmente o governo pede que a população se acalme e promete que um plebiscito popular será realizado no dia em que a 
 situação estiver completamente fora de controle. (140) | @Nayara
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 O senhor acompanha o fenômeno do Twitter? (42) | @Miranda

 Acredita que a concisão de se expressar em 140 caracteres tem algum valor? (75) | @Miranda

 Já pensou em abrir uma conta no site? (68) | @Miranda

 Nem sequer é para mim uma tentação de neófi to. Os tais 140 caracteres refl ectem algo que já conhecíamos: a tendência para 
 o monossílabo como forma de comunicação. De degrau em degrau, vamos descendo até o grunhido4 (-73)

 @Saramago em resposta a @Miranda
 Seu tweet ultrapassou 140 caracteres, você terá que ser mais breve. x

 piu (3)

4 - http://oglobo.globo.com/blogs/prosa/posts/2009/07/26/jose-saramago-fala-sobre-twitter-lula-seu-novo-livro-208101.asp
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 piu (3)

 piu (3)

 piu (3)

afi nal “o coração é nosso e fazemos o que bem entendermos com ele” piu piu piu. (80) 
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Resumo

José Cardoso Pires é um dos maiores escritores portugueses 
do século XX. Em sua busca por identidade, usa a escrita para 
desmistifi car a realidade, principalmente a de Portugal. Esse 
caminho é trilhado a partir do conhecimento de outras realidades. 
Essas realidades revelam alteridades que exigem a recriação 
de identidades. É recorrente na obra do autor a tentativa de 
autoconhecimento das personagens a partir do encontro com o 
outro. No conto “A cidade inventada”, do livro A cavalo no diabo, 
as personagens revelam sua maneira de pensar o mundo a partir 
de deslocamentos espaciais e temporais, contrapondo ocidente e 
oriente. Esses deslocamentos permitem viagens tanto históricas 
quanto fabulares. O resultado é a invenção de cidades que acreditam 
reais, mas que são frutos de recriações idealizadas, que ganham 
forma por meio das palavras. Essa percepção motivou a realização 
desta pesquisa, cujo  objetivo é analisar como a viagem, real ou 
imaginária, contribui para a construção de lugares e, principalmente, 
como as palavras são capazes de reconstruir o imaginário a partir do 
distanciamento físico do objeto. Para tanto, fundamentamo-nos em 
trabalhos que estudam a viagem como metáfora e a transfi guração 
que esta imprime em quem a empreende. A construção imaginária 
é inerente a qualquer deslocamento e isso justifi ca a invenção e a 
recriação de lugares singulares. Espera-se que este trabalho possa 
contribuir para a percepção do poder inventivo do deslocamento, 
aliado ao poder de criação da linguagem.

Palavras-chave

Literatura portuguesa; imaginário; viagem.

Abstract

José Cardoso Pires is one of the greatest Portuguese writers 
of the twentieth century. In his search for identity, the author 
uses to write to demystify reality, especially Portugal. This way 
is trailed from the knowledge of other realities. These facts show 
alterities that the require rebuilding identities. Is recurrent in the 
work of the author to attempt to self-knowledge of the characters 
from the encounter with the other. In the short story “A cidade 
inventada,” from the book A cavalo no diabo, the characters 
reveal their thinking from the world of spatial and temporal 
displacements and thus counteract Occident and Orient. These 
shifts allow both historical and fabulous travel. The result is the 
invention of cities that they believe are real, but are the result 
of idealized recreations, which take shape through the words. 
This perception led to the realization of our research, developed 
with the aim of examining how the journey, real or imaginary, 
contributes to the construction of places and, especially, how 
the words are able to reconstruct imagery from the physical 
distance of the object. For both, It is based on work-in studying 
the travel as a metaphor and transfi guration that it prints on who 
undertakes it. The imaginary construction is inherent in any shift 
and this justifi es the invention and recreation of natural places. 
It is hoped that this work can contribute to the perception of 
the inventive power shift, coupled with the creative power of 
language.

Keywords

Portuguese literature; imagination; travel.
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“A viagem desvenda alteridades, recria identidades e descortina 
pluralidades.”

 (Ianni, 2000:14)

O presente trabalho é uma refl exão em torno do conto “A 
cidade inventada”, de José Cardoso Pires.  Nesta viagem fez-
se necessário o uso da bússola de Octávio Ianni e o texto “A 
Metáfora da Viagem”, primeiro capítulo de sua obra Enigmas da 
Modernidade-Mundo, bem como o escrito de Gerd Bornheim 
intitulado “A descoberta do homem e do mundo”. 

Ao deslocar-se para o Oriente, o narrador de “A cidade 
inventada” abre o conto com o olhar estrangeiro, revelando as 
excentricidades e singularidades do Ceilão, evidenciando ainda 
a ocidentalização do lugar por meio da mistura de línguas e 
religiões.  Ao passar por um estabelecimento comercial batizado 
de Freitas Stores e uma imagem de santa católica em terra 
budista, bem como hospedar-se em um hotel colonial inglês, o 
narrador descortina a condição de país culturalmente submisso.  
E, ao aprofundar-se na observação daquela sociedade, 
estabelece, ainda que de forma indireta, comparações que 
o permitem perceber a “miséria errante” (Pires, 1994:26) do 
local.  E 

o contraponto de situações, ações, relações, processos 
e estruturas permite sublinhar condições e tendências, 
estilizar realidades e possibilidades, desvendar nexos 
e tensões, perceber dimensões recônditas, escondidas 
nas confi gurações e nos movimentos da realidade. 
(Ianni:2000,16).

A percepção de que todos os nativos agiam com tamanha 
cortesia e excessivo silêncio intriga o visitante, ainda mais 
quando o silêncio somente é quebrado na descontrolada 
tentativa de se vender o que havia disponível para tal: “um 
gigantesco escorpião que trazia preso por um cordel (...) um 
escorpião de fábula. Negro de ébano, deslumbrante, um bom 
palmo de magia e de terror em solene maldição.” (Pires, 
1994:26), mostrando mais uma excentricidade do lugar. 

Mais aterrorizadora que o escorpião de ébano, no entanto, 
é a condição dos prostíbulos infantis. São chocantes tanto 

a descrição das pequenas prostitutas e suas atitudes, já tão 
perfeitas por terem sido repetidas tantas vezes, quanto o apelido 
de “as virgens do Sri Lanka”, numa clara tentativa de denegrir 
a condição das mulheres que, por força da orientação religiosa 
aportada juntamente com os portugueses, mantinham-se castas 
até o casamento.  

No entanto, é o encontro com um inesperado visitante que 
vai fazer com que o narrador conheça uma outra Lisboa, uma 
Lisboa que, como ele mesmo descreveu, vista do outro lado 
do mundo “sei bem o trabalho que isso dá porque mete muita 
História e paciência, e sobretudo muita cortesia” (Pires: 1994, 
25).  Atraído pela bandeira lusitana hasteada no hotel em que se 
encontrava o narrador, o visitante para lá se dirige na intenção 
de cumprimentar “um cidadão da pátria de seus antepassados” 
(Pires: 1994, 28).  

Inicia-se neste encontro uma grande viagem.  Ali, no 
saguão do hotel Regent of Colombo, começa a se desenhar 
o imaginário e o real. Ao contrário do que se possa pensar, 
imaginário e real para ambos – viajante e anfi trião, português e 
cingalês.  Antes deste primeiro contato, o narrador, sozinho, faz 
refl exões em torno daquela terra e suas delícias, evidenciando 
o pensamento ainda colonizador ao descrever “a delícia dos 
impérios perdidos”, encontradas sob “um luar morno a iluminar 
o relvado e o mar a espraiar-se por entre arbustos fl oridos” 
(Pires:1994, 27), bem como os “criados submissos” do hotel.  
Viaja no tempo e reencontra a Taprobana de Camões e o “Ceilão 
que os meus avós tinham dominado noutras eras” (Pires:1994, 
27), corroborando o olhar de colonizador europeu.  

Preso na História de quatrocentos anos atrás, a Lusitânia 
de seus ancestrais, o visitante, descendente direto de Camões, 
começa a descrever as aventuras e desventuras portuguesas 
em terras orientais, o processo de colonização e cristianização 
daquela ilha e suas consequências através dos tempos.  Uma 
história que se revela absolutamente desconhecida do narrador, 
contada ainda em inglês, intercalada com uma “linguagem 
que considerava portuguesa” (Pires: 1994, 28), embora 
completamente diversa do lisboeta corrente.  Começa aqui a 
verdadeira descoberta, aquela que Bornheim conceitua como 
a ruptura do velho com a violência de uma experiência radical 
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para construir o inédito.  O narrador encontrará uma nova 
Lisboa – a cidade inventada. 

Em um novo palco, agora o hotel Hilton, o “português da 
colônia” encontra a  excelência e a pompa necessárias para 
recontar a história de seus antepassados.  Perdido no tempo e 
no espaço da Portugal ainda “Senhora do Mundo”, o pequeno 
visitante descreve a Lisboa que ele conhecia “não só pela linha 
dos ‘grand paters’ como pelas fotografi as e pelas notícias dos 
jornais” (Pires: 1994, 31).  A história e a cidade são recriadas 
através dos relatos do narrador da colônia, encontrando a plateia 
nos dois nativos emudecidos e a prova viva no português da 
metrópole que, ainda não preparado para o que ouviria, põe-
se forçosamente em uma situação de admirável complacência 
e concordância, assumindo uma cumplicidade proporcional 
àquela em que reis e descobridores medievais pactuavam. 
Surge uma cidade idealizada, imaginada e sonhada por alguém 
que nunca lá estivera, mas que devido a sua importância e 
glamour de outros tempos, impregnara toda uma linhagem de 
cingaleses.  Uma cidade que ativava a imaginação e o sonho 
de um colonizado.  Inventando-a, inventava a si próprio.  
Idealizando-a, idealizava a si mesmo.  Idealizava sua origem 
“portuguesa”.

Esta viagem que nunca fez fi sicamente foi realizada de 
inúmeras maneiras espiritualmente, por isso a distância enorme 
entre imaginação e realidade, ou como disse Ianni: “a viagem 
pode alterar o signifi cado do tempo e do espaço, da história 
e da memória, do ser e do devir. Leva consigo implicações 
inesperadas e surpreendentes.” (2000, 22).  A própria linguagem 
usada pelo advogado evidencia o deslocamento temporal.  Uma 
linguagem perdida no passado, que permitia a ligação direta 
com a metrópole do tempo de Camões e, portanto, ainda 
gloriosa. 

Encontra-se aqui o conceito de descobrimento exposto por 
Bornheim.  Um conceito plural, caracterizado no momento, na 
abrangência e na força do ato em si.  Reinventando Lisboa, o 
cingalês permitiu ao narrador português reposicionar-se frente 
aos confl itantes pensamentos iniciais em relação ao Ceilão, 
a colônia e, sobretudo a Portugal, a metrópole. A elaboração 
dos novos conceitos sobre Lisboa ainda não alcançavam a 

transparência do que é exato, o que conduzia a uma experiência 
que ia somente até o meio do caminho.  Junto à embaçada, 
cinzenta e enevoada fronteira da viagem, fi cava marcado o 
paradoxo descrito por Bornheim entre a consciência de seus 
limites e a insufi ciência do ser defi nitivo.  Assim, 

a própria ideia de descobrimento fomenta um tipo de 
comparação entre culturas que certamente não será 
completamente novo, mas termina por alcançar entre 
nós uma intensidade que chega a por em risco os próprios 
fundamentos do mundo ocidental.(Bornheim:1998,21)

O narrador do conto experimenta a redescoberta repetindo 
a experiência vivida pelos conquistadores portugueses. Ao ser 
deslocado para a Lisboa de quatro séculos atrás, o português 
bebe das “águas que nunca se aquietam”, ou seja, é apresentado 
a uma nova maneira de enxergar, ou como explica Bornheim 
(1998, 24) “parece evidente que, nos descobrimentos, está em 
causa uma vivência incrivelmente nova da espacialidade e, 
ainda que por extensão, da temporalidade também.”

Em seu texto, Bornheim menciona a experiência de 
Shakespeare em combinar o ineditismo com os procedimentos 
de uma construção dramatúrgica “ao reinventar a própria 
vigência dos modos de ser das categorias do espaço e do 
tempo no teatro.” (1998,25). Ao viajar por todo império da 
realeza britânica, Shakespeare promovia a seus expectadores o 
descobrimento manifestado no instante absoluto ao qual tempo 
e espaço convergiam.  Da mesma forma Rajour, nos momentos 
em que assume as rédeas da narração, estabelecido em seu 
palco, conduz a plateia até a sua própria Lisboa.

Desta forma, a cabeça do viajante português, depois de 
ter descoberto a Lisboa do discurso delirante de Rajour, sofre 
violenta ruptura na fronteira entre essência e existência sem ter 
certeza de que caminho foi trilhado para chegar até ali.  Nos 
tempos de Platão, a explicação racional da realidade escorava-
se na percepção de que a essência precedia a existência.  Assim, 
primeiro vinha o que é real, o que não se transforma, não se move, 
não se mexe, o elemento que dá liga ao que é divino, tudo aquilo 
que ostenta a dignidade e a humanidade.  Segundo Bornheim 
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(1998,27), o nominalismo promove a revolucionária inversão 
da dicotomia platônica: “agora é a existência que precede a 
essência”.  Prioritário é o efêmero, o que se transforma, o que 
se move, o que se mexe, rompe-se a necessidade das ligações 
com o que é divino e valoriza-se a particularidade do indivíduo 
destituída da consistência universal. 

Por outro lado, encontramos o “português da colônia”, 
o pequeno advogado que viveu quatro séculos de histórias 
de maneira particular, transformando, criando, acreditando, 
sentindo e vivendo a cidade inventada.  Característica da 
realidade dos novos tempos, Bornheim explica que 

se a negação de qualquer realidade no próprio seio do 
conceito universal conseguiu perpetrar uma imensa 
revolução, não menos revolucionária é a afi rmação, em 
tudo nominalista, de que a concretude se refugia nessa 
grandeza maior que passa a ser a realidade do próprio 
indivíduo.”(1998,30).

Deve-se muito aos arroubos da imaginação de Rajour.  
Descobridores de todas as formas passam por transformações 
de seus sentidos e suas funções.  Rajour apresentava a utopia 
à sua plateia.  Para parte dela (os cingaleses) era como se 
fosse uma peça de Shakespeare, uma viagem que os levava 
a um lugar novo para se explorar.  Para outra (o viajante) era 
a complementação do seu tão bem calculado racionalismo.  
Para o próprio Rajour, embora não soubesse disso, o 
imaginário da viagem era como descrito por Bornheim: 
“uma forma de duplicação da racionalidade demandada pelo 
modo como a nova racionalidade desdobrava o seu lugar 
próprio.”(1998, 36).

O confl ito do viajante pode ser mais bem elucidado a partir 
das considerações de Bornheim (1998, 37) sobre transparência 
e opacidade: 

As culturas são sólidas, elas se querem impermeáveis, 
vivem de uma tradição que se pretende em tudo 
respeitada, para elas é essa opacidade do continuísmo 
que interessa, ainda que se forjem impérios.  As 
sociedades costumam ser essencialmente opacas.

Assim estava o viajante impregnado de impermeabilidade 
e opacidade até que se contrapôs com um imaginário tão 
complexo e deslumbrante a ser entendido.  A contraposição à 
opacidade que trazia é a transparência à qual foi submetido.  
Somente a comparação estabelecida entre o real (seu) e o 
imaginário (do Doutor da Taprobana) é que permite romper 
com a violência necessária o conteúdo fechado dentro de sua 
opacidade para enxergar a transparência.

A densa opacidade tão característica do mundo medieval, 
em seus extremos mais díspares, conduz a um mundo destituído 
da prática da transparência.  

Seja como tenha sido o passado, é indubitável que o 
cultivo da transparência alçou-se a um nível altamente 
revelador no correr dos últimos séculos.  Os novos 
tempos parecem deixar-se defi nir por uma vontade de 
transparência realmente notável. (Bornheim:1998,38)

O viajante português, ainda atento às vozes do passado, 
fruto de seu contexto histórico de colonizador, tradicionalista, 
escondendo-se atrás do continuísmo para ser forte é submetido 
a uma revelação tão surpreendente e súbita que o encontra 
completamente despreparado para experimentar a transparência.  
Rajour, por sua vez, desprovido da opacidade, também fruto 
de seu contexto histórico de colonizado, submetido a um 
turbilhão de outras culturas, sem qualquer compromisso 
com o continuísmo, muito mais voltado para a liberdade por 
ter sido submisso a um império britânico é quem consegue 
explorar o imaginário como numa utopia, entendida esta como 
a confi guração de uma realidade outra, reversa, através da qual 
era visto, o que o tornava transparente.  “O fundamento da 
transparência decorre por inteiro dessa prática da alteridade, 
ou da experiência dos reversos, ou do cultivo das diferenças.” 
(Bornheim:1998,37).

Em suma, percebemos em uma ponta do conto o visitante 
ocidental que se desloca fi sicamente e se choca com as 
excentricidades do lugar e encontramos o oriental que viaja por 
meio das palavras e imagens que cresceu ouvindo e vendo.  A 
mágica das palavras é capaz de recriar, inventar uma cidade.  
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“Sem sair do lugar, pode-se viajar longe, no tempo e no espaço, 
na memória e na história, no pretérito e no futuro, na realidade 
e na utopia.”(Ianni: 2000, 29). 

Contrapõem-se, assim, duas realidades: a ocidental e a 
oriental.  A real e a imaginária.  A ordinária e a exótica.  A 
histórica e a fabular.  Enquanto Colombo é para o narrador 
português o lugar de prostíbulos infantis e escorpiões de ébano, 
para o advogado cingalês Lisboa é “uma Veneza com uma estátua 
equestre a abrir as portas do Atlântico e colinas luminosas donde 
se podiam admirar todos os horizontes.” (Pires: 1994, 31).  
Duas realidades inventadas pelos personagens em suas viagens, 
sejam elas reais ou imaginárias.  Característica intrínseca das 
viagens, uma vez que “o indivíduo e a coletividade [estão] 
sempre se deslocando para o desconhecido, ou rebuscando o 
que supõem conhecido.” (Ianni: 2000, 28). 

Assim, o escorpião da Taprobana traça seu próprio caminho, 
independentemente da realidade que o cerca, bastando “por 
ora dizer que as águas do descobrimento ainda hoje não se 
aquietam, nem mesmo na mais estável de  todas as areias.” 
(Bornheim: 1998, 17).  Como todo viajante, “abre seu caminho, 
não só quando desbrava o desconhecido, mas inclusive quando 
redesenha o conhecido.”(Ianni: 2000, 29). 
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Resumo
 
Este estudo traz uma possibilidade de leitura de dois 

projetos midiáticos que possuem em comum a discussão acerca 
da sustentabilidade. São eles o Reality Show ECOPRÁTICO 
veiculado pela TV Cultura em 2009 e o Projeto “Olhares 
Cotidianos” realizado em parceria com a Organização Não 
Governamental (ONG) Movimento Mecenas da Vida, e 
várias universidades. O entrecruzamento de duas linguagens 
diferentes, o vídeo e a fotografi a foram nossos objetos de 
estudo para este artigo. No entanto, nosso foco foi observar 
como essas propostas que se propõem a trabalhar com um 
tipo de conscientização ambiental pode desenvolver uma 
postura sustentável tanto nos seus atores, quanto nos possíveis 
espectadores potenciais. Percebe-se que, embora os projetos 
utilizem duas mídias distintas, o vídeo para ser veiculado na 
televisão e a fotografi a, ambos procuram discutir a temática 
ambiental mediante a peculiaridade dos atores sociais envolvidos 
nos projetos. Este fato demonstra uma alternativa viável para 
refl etir sobre a sustentabilidade, a partir da constituição de 
uma multiplicidade de sociedades sustentáveis, obtidas por 
meio de diversos caminhos, respeitando-se as características e 
realidades específi cas de cada região.

Palavras-chave

Reading; projetos midiáticos; sustentabilidade.

Resumen

Este estudio es una lectura posible de dos proyectos de 
comunicación que tienen en común la discusión acerca de 
la sostenibilidad. Ellos son el Reality Show ECOPRÁTICO 
transmitido por la TV Cultura en 2009 y el proyecto “Olhares 
Cotidianos”, realizado en asociación con la Organización 
No Gubernamental Movimiento Mecenas da vida, y varias 
universidades. La intersección de las lenguas diferentes de 
vídeo y la fotografía fueron objeto de nuestra investigación para 
este artículo. Sin embargo, nuestro objetivo ha sido observar 
como estas propuestas que se proponen trabajar con un tipo 
de conocimiento ambiental puede desarrollar un enfoque 
sostenible, tanto en sus actores y los espectadores potenciales 
posibles.Se observa que, a pesar de los proyectos utilizar dos 
medios de comunicación diferentes, el vídeo que se muestra 
en la televisión y la fotografía, los dos tratan de discutir las 
cuestiones ambientales a través de la peculiaridad de los actores 
sociales involucrados en los proyectos. Este hecho demuestra 
una alternativa viable para pensar en la sostenibilidad, desde 
la creación de una multiplicidad de sociedades sustentables, 
obtenidos a través de una variedad de formas, respetando las 
características y las realidades específi cas de cada región

Palabras clave

Lectura; proyectos de los medios de comunicación; 
sostenibilidad.
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Introdução

Sustentabilidade ou desenvolvimento sustentável3 é um 
conceito que vem ganhando grande notoriedade ao longo das 
ultimas décadas. A discussão deste conceito aparece no centro 
de debates dos mais variados atores, os quais buscam legitimar 
suas ações e posturas. Percebemos, nesta perspectiva que, tais 
debates permeiam a mídia em geral, desde a rádio a internet, 
porém foi no campo da produção audiovisual que a questão da 
sustentabilidade ganhou terreno fértil.  Nesta perspectiva, 
buscaremos, neste estudo, fazer uma leitura de duas propostas 
distintas que debatem através de duas mídias a sustentabilidade: 
o Reality Show ECOPRÁTICO veiculado pela TV Cultura e o 
projeto “Olhares Cotidianos”. 

O ECOPRÁTICO é um programa de televisão que visita 
à casa de dez famílias da região metropolitana de São Paulo, e 
procura analisar o comportamento das pessoas que ali vivem, 
sugerindo ideias que possam trazer melhorias para as famílias 
e o ambiente que as rodeiam.  O programa aborda temas 
cotidianos que ajudam a trazer soluções tanto para a família 
em questão, quanto para o telespectador, como por exemplo, 
economizar água e energia elétrica, melhoramento do ambiente 
mediante a simples pintura da casa ou até mesmo uma horta.

Com a mesma perspectiva de abordar temas relativos à 
sustentabilidade, o projeto “Olhares Cotidianos” teve como 
objetivo revelar através de fotografi as as ações de um primeiro 
programa, o Turismo CO2 Neutro, já solidifi cado nas regiões de 
Ilhéus e Itacaré. Trazendo a fotografi a como uma possibilidade 
de pesquisa e aprendizagem, este projeto envolveu crianças, 
jovens e adultos, homens e mulheres, agricultores e empresários, 
em um processo de autopercepção, de (re)descoberta do seu 
cotidiano.

Ao fazer a leitura de ambas as concepções, e da possibilidade 
de tratar da sustentabilidade envolvendo duas mídias distintas, 
o vídeo e a fotografi a, percebemos que tanto o ECOPRÁTICO 
quanto o projeto “Olhares Cotidianos” possuem parâmetros 
semelhantes para abordar tal assunto. Percebe-se que ambos 

trabalham com famílias, estas famílias pertencem, tanto em 
um como no outro, às regiões brasileiras específi cas e os dois 
possuem um produto fi nal em relação a midiatização das ações 
desenvolvidas.  

Desse modo, buscamos neste estudo, fazer uma leitura 
dessas propostas que se propõem a trabalhar com um tipo 
de conscientização ambiental de forma a desenvolver uma 
postura sustentável tanto nos seus atores, quanto nos possíveis 
espectadores potenciais. Assim, salienta-se que as ações 
sustentáveis devem partir especifi camente do contexto particular 
de cada indivíduo, uma vez que cada região demanda suas 
próprias soluções. Estes exemplos chamam a atenção para o 
compromisso com o meio ambiente, não como uma alternativa, 
mas como uma postura ética.

Ecoprático e Olhares Cotidianos: Linguagem e Propostas 
Entre a Fotografi a e o Vídeo 

O conceito de desenvolvimento sustentável apareceu no 
centro de debates e discursos dos mais variados atores sociais, 
os quais buscam legitimar suas ações e posturas. Tais debates 
permeiam a mídia em geral, e, mais especifi camente, no campo 
da produção audiovisual, a sustentabilidade ganhou terreno fértil. 

Este conceito adquiriu muita visibilidade ao longo das 
últimas décadas. Segundo Gabriela Scotto, Isabel Carvalho e 
Leandro Guimarães (2007), o conceito de desenvolvimento 
sustentável é formulado nos anos 80, no documento 
“Nosso Futuro Comum” (1991). Segundo este documento, 
desenvolvimento sustentável é:

[...] um novo tipo de desenvolvimento capaz de manter 
o progresso humano não apenas em alguns lugares e 
por alguns anos, mas em todo o planeta e até um futuro 
longínquo. (p. 4)
O desenvolvimento sustentável é aquele que atende as 
necessidades presentes sem comprometer a capacidade 
de as gerações futuras atenderem a suas próprias 
necessidades. (p. 46)

3 - Neste estudo, utilizaremos os termos desenvolvimento sustentável e sustentabilidade como sinônimos.
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[...] é um processo de transformação no qual a 
exploração dos recursos, a direção dos investimentos, 
a orientação do desenvolvimento tecnológico e a 
mudança institucional se harmonizam e reforçam 
o potencial presente e futuro, a fi m de atender às 
necessidades e aspirações humanas. (p. 49)

De acordo com Ana Luiza Camargo (2005) a concepção de 
desenvolvimento sustentável visa promover a harmonia entre 
os seres humanos e entre a humanidade e a natureza. Segundo a 
autora, o objetivo seria ir em direção a um desenvolvimento que 
integre os interesses sociais, econômicos, e as possibilidades e 
os limites que a natureza defi ne.

Leff (2006) apresenta uma postura coerente ao sinalizar 
que a crise ambiental pode ser interpretada a partir de uma 
diversidade de perspectivas ideológicas. Ela é percebida 
como resultado da coação exercida pelo crescimento da 
população sobre os limitados recursos do planeta, mas também 
é interpretada como o efeito da acumulação de capital e da 
maximização da taxa de lucro em curto prazo. 

Neste contexto, confi gurou-se uma nova visão do 
desenvolvimento humano, que busca restabelecer os valores e 
potenciais da natureza. Assim, o meio ambiente manifesta-se 
como um saber reintegrador da diversidade com novos valores 
éticos e, incumbido de potenciais sinergéticos desenvolvidos 
pela articulação de processos culturais, ecológicos e 
tecnológicos (LEFF, 2006). 

De forma mais categórica, o autor considera que o princípio de 
sustentabilidade surge como uma resposta ao rompimento da razão 
modernizadora, a fi m de condicionar a construção de uma nova 
racionalidade produtiva, estabelecida em um potencial ecológico 
com novos sentidos de civilização diante da diversidade cultural do 
gênero humano. Devemos levar em consideração que estas ideias 
não se voltam para a conservação intocável da natureza, mas a 
manifestação de que é necessário atuar no nosso dia-a-dia, em prol 
do que deve ser desenvolvido e de como ser sustentável. Trata-
se da reapropriação da natureza por um processo de socialização 
fundado nos princípios da sustentabilidade. 

Trata-se, portanto, de uma proposta ampla e sistêmica 

acerca da sociedade, do desenvolvimento e da natureza. É neste 
sentido que Ignacy Sachs (1986) considera desenvolvimento 
sustentável como uma doutrina, ideologia, um valor e uma ética, 
pois reside na administração do presente com uma perspectiva 
do futuro dos outros. Suas contribuições vão além, pois o autor 
formulou uma série de refl exões acerca das dimensões a serem 
internalizadas na concepção da sustentabilidade, salientando 
a contemplação das esferas social, econômica, ecológica, 
espacial e cultural.

São seis os princípios formulados por este autor os 
quais pretendem nortear a sustentabilidade: a satisfação das 
necessidades básicas, a solidariedade com as gerações futuras, 
a participação das populações envolvidas, a preservação dos 
recursos naturais e do meio ambiente em geral, a elaboração de 
um sistema socialmente justo, a articulação de programas de 
educação, de um olhar qualitativo sobre o crescimento são as 
orientações gerais para esta modalidade de desenvolvimento. 

Assim, refl etir o desenvolvimento sustentável não é tarefa 
apenas de uma esfera específi ca da sociedade, mas sim uma 
tarefa global, em todos os aspectos. Sabe-se que a sociedade 
civil possui pouco poder formal em comparação a governos 
ou corporações, porém esta é fundamental em uma campanha 
para a sustentabilidade. Quanto a isto, Gardner (2001) afi rma 
que a sociedade civil parece ser um campo fértil para provocar 
mudanças ambientais. Assim, sua função é de fortalecer-se em 
todos os níveis mediante a liberdade de acesso a informação 
ambiental e uma ampla participação nas decisões ambientais.

Segundo este mesmo autor, as comunidades podem ser 
consideradas sustentáveis quando alcançam as necessidades 
econômicas de seus habitantes, consideram a importância do 
meio ambiente e protegem-no, além de promoverem sociedades 
locais mais humanas. Pode-se citar a expressão publicitária 
“Pense globalmente e aja localmente” como uma opção viável 
para refl etir o desenvolvimento sustentável, seria a construção 
de uma variedade de sociedades sustentáveis, alcançadas por 
meio de diversos caminhos, respeitando-se as características e 
realidades específi cas de cada país, região e localidade. Seriam 
de acordo com Flavin (2001, p.15) “sementes de mudanças 
que germinarão se bem nutridas.” Constituiria, assim, uma 
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transformação em relação à percepção e valores essenciais para 
que se alcance um futuro sustentável. 

Camargo (2005) afi rma que, é fundamental o surgimento de 
um novo caminho para a sociedade humana. De acordo com esta 
pesquisadora, os principais percalços a um desenvolvimento 
sustentável global estão interligados entre si, alguns diferem 
ou são menos ou mais evidentes de acordo com as diferentes 
regiões do globo, mas podem ser agrupados de modo geral em 
entraves culturais, científi cos, político-econômicos, sociais, 
éticos, ideológicos, psicológicos e fi losófi co-metafísicos.  

Todas estas discussões, segundo Camargo (2005),

[...] reforçam a necessidade premente de uma 
mudança nas relações do homem com a natureza e dos 
seres humanos entre si ou, em ultima instância, um 
aprimoramento do caráter humano. O desenvolvimento 
sustentável é um processo que precisará ser gerido por 
uma nova consciência individual e coletiva ou por um 
novo estágio espiritual (CAMARGO, 2005, p. 119).

Para Gonçalves (1996), o homem deve começar a perceber 
que também é natureza, e esta posição é revolucionária para 
uma sociedade que estabeleceu o modelo de dominação da 
natureza por séculos a fi o. 

Inserido neste cenário, o presente estudo propõe-se 
a descrever e ponderar as propostas audiovisuais de dois 
projetos cujo cunho principal de interesse é os temas relativos 
à sustentabilidade: Reality Show ECOPRÁTICO veiculado 
pela TV Cultura e o projeto “Olhares Cotidianos” o qual 
revela através de fotografi as o Programa Turismo CO2 Neutro, 
desenvolvido Área de Proteção Ambiental Itacaré/Serra Grande 
(Bahia – Brasil)

O Reality Show Ecoprático

Diante das diversas discussões a respeito da questão 
ambiental promovidas pelos variados setores da sociedade, 

consideraremos, neste momento as que foram expostas através 
do meio televisivo. Segundo Ana Gomes e Claudio Pereira 
(2010) a Rede Globo de Televisão foi a pioneira a colocar em 
sua programação, programas relacionados a esta temática. 
Estreou, na década de 70, na programação daquela emissora 
de televisão o programa Amaral Netto – O Repórter. A partir 
de 80 registram-se variados programas em diversas emissoras 
distintas que se pautavam da questão ambiental a exemplo de 
o  Meio Ambiente Urgente e a minissérie documental Nossa 
Amazônia, ambos da TV Bandeirantes, e já no fi nal desta 
década foi ao ar o Baleia Verde, da TV Educativa. 

Em 1990 a TV Globo deu início ao programa Globo 
Ecologia, e atualmente o Cidades & Soluções da Globo News, 
programa que conseguiu ultrapassar as expectativas relativas 
a esta vertente da televisão, pois não denuncia apenas o que 
pode estar (in)sustentável, mas sinaliza rumos e perspectivas 
dando visibilidade a soluções sustentáveis, fertilizando, talvez, 
um novo processo de civilização moldado no desenvolvimento 
sustentável.

 No entanto, procurando debater assuntos diferenciados, 
incluiu-se na discussão da temática ambiental, vem se destacado 
um novo formato de programa televisivo: os Reality Shows. 
Dentre os Reality Shows mais contemporâneos que tratam do 
meio ambiente pode-se destacar Vivendo com Ed e Um mundo 
pra chamar de seu, do canal fechado GNT, Mudança Geral, um 
quadro do programa Fantástico da TV Globo, e o Ecoprático, da 
TV Cultura. Neste estudo, analisaremos mais especifi camente 
este ultimo programa. 

O ECOPRÁTICO4 foi o primeiro reality show veiculado pela 
TV Cultura, o qual surge como uma iniciativa inovadora em uma 
televisão pública que põe em relevo a questão do protagonismo 
social para uma efetiva promoção da sustentabilidade. O 
programa, plenamente centrado nesta temática, estreou em 
abril de 2009 e, aborda, em cada um de seus episódios, uma 
família localizada na região metropolitana da cidade de São 
Paulo, analisando seus hábitos e costumes a partir da ótica de 
especialistas em sustentabilidade. Após compreender e detectar 

4 - Ver mais em: www.ecopratico.com.br.
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os principais problemas relativos à (in) sustentabilidade nas 
práticas das famílias contempladas, a proposta do programa visa 
proporcionar mudanças comportamentais nos participantes, 
orientados por eco-práticas para a casa e a família.

Ao todo, foram veiculados doze episódios, sendo dez deles 
destinados à apresentação das famílias e outros dois programas 
em formatos especiais. De acordo com o site do programa, 
as casas contempladas vão desde residências em condomínio 
fechado no bairro nobre do Morumbi, à família de baixa renda 
situada no Copam e em Embu das Artes, todos em São Paulo, 
ou na Região Metropolitana de São Paulo/SP.

De forma objetiva, o programa intenta mostrar soluções 
comportamentais simples que gerem economia de recursos 
naturais, de energia, de dinheiro, etc. Para isso, o programa 
desenvolveu dez “eco-critérios” que são estudados e otimizados 
nas casas visitadas: Energia, Água, Alimentação, Resíduos, 
Estrutura, Ecossistema, Transporte, Bem-Estar, Consumo e 
Atitude. O programa aborda temas corriqueiros e ajudam a 
trazer soluções, como por exemplo, dicas para economizar 
água e energia elétrica, aproveitar melhor o jardim e organizar 
melhor os espaços dos armários.

No que concerne à sua dinâmica, o programa é conduzido 
por dois apresentadores os quais atuam de forma descontraída 
e jovial. São eles Anelis Assumpção e Peri Pane, e conta com a 
participação de Maria Zulmira de Souza, jornalista especialista 
em questões ambientais, no quadro denominado de “Zuzu 
Responde...”. Assim, o programa faz as intervenções nas casas 
das pessoas e os apresentadores a elas retornam após quinze 
dias, para constatar se as modifi cações feitas foram bem 
recebidas pelos moradores, e se estes realmente incorporaram 
alguns destes hábitos em seus cotidianos. 

Conforme ressaltam os pesquisadores Gomes e Pereira 
(2010), programas como esses, trazem para si uma proposição 
própria de um universo midiatizado, que o encaminha para 
além dos apresentadores ou mesmo do próprio programa. No 
caso do ECOPRÁTICO, o princípio do programa é levantar 
os problemas ambientais das casas, discuti-los abertamente 
com os moradores e propor uma nova conduta, a conduta 
sustentável, para os moradores das casas.

Ainda conforme os autores acima, o programa traz 
singularidades que o ressaltam no contexto da produção 
televisiva sobre meio ambiente. Isso se deve ao fato de ser o 
primeiro Reality Show veiculado por uma TV pública brasileira, 
que historicamente se destina a acometer a questão ambiental, 
mas neste momento faz uso desta antiga temática mediante um 
formato discursivo profundamente identifi cado com a televisão 
comercial, que é o reality. 

Seu desafi o, portanto, é utilizar-se deste padrão discursivo 
para tentar propor um ethos ambiental, isto é, outra forma de 
enxergar a sociedade, as relações sociais e a si próprio. Em 
linhas gerais, as questões, nos levam a crer que a preferência 
em debater sustentabilidade e meio ambiente tomando por base 
a vida privada, suscita questões de indubitável importância a 
serem pensadas.

Ao levar em consideração o papel da televisão na sociedade 
torna-se imprescindível, repensar sua função passiva. Segundo 
Arlindo Machado (2000) é complexo transformar nossos 
pensamentos a respeito do papel da televisão, uma vez que se 
construiu uma imagem empobrecedora do que seria a televisão, 
vista como um simples entretenimento. No entanto, este 
autor entende que pode-se abordar a televisão de duas formas 
completamente distintas: tanto podemos tomá-la como um 
fenômeno de massa de grande impacto na vida social moderna, 
verifi cando apenas a questão da sua infl uência e repercussão, 
quanto podemos abordar a TV como

[...] um dispositivo audiovisual através do qual uma 
civilização pode exprimir a seus contemporâneos 
os seus próprios anseios e dúvidas, as suas crenças e 
descrenças, as suas inquietações, as suas descobertas e 
os vôos de sua imaginação. Aqui, a questão da qualidade 
da intervenção passa a ser fundamental (MACHADO, 
2000, p. 10).

Não obstante, Elliott (1986), alega que a televisão é 
componente basilar da edifi cação da nossa identidade. 
Assim, percebe-se que a televisão possui um papel cultural 
e educacional. Na opinião deste autor, os diversos assuntos, 
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opiniões e princípios, que o meio televisivo nos oferece nos 
induzem ao levantamento de uma discussão social. Isso contribui 
para a disseminação e aprimoramento da nossa idealização 
sobre diversas questões. Dessa maneira, o autor evidencia que 
parte dos nossos conhecimentos, da nossa concepção crítica 
e do nosso posicionamento, tem grande chance de serem 
infl uenciados e estabelecidos a partir do meio televisivo. 

Segundo Machado (2000), “a televisão é e sempre será 
aquilo que fi zermos dela”. Segundo este autor:

[...] ao decidirmos o que vamos ver ou fazer na TV, ao 
eleger as experiências que vão merecer a nossa atenção 
e o nosso esforço de interpretação, ao discutir, apoiar ou 
rejeitar determinadas políticas de comunicação, estamos, 
na verdade, contribuindo para a construção de um conceito 
e uma prática de televisão (MACHADO, 2000, p.12).

Portanto, é imprescindível que o telespectador tenha uma 
postura questionadora e ativa frente à televisão. Dessa forma, 
a televisão que enfatiza em sua programação programas 
culturais e educativos, estimula o telespectador a formular 
questionamentos em favor do conhecimento, tendo uma atitude 
diante dos temas apresentados pela televisão, o que, por sua vez 
o auxiliariam a instituir sua identidade. 

O Projeto “Olhares cotidianos”

Transformação. Esta é uma palavra adequada para descrever 
o que os moradores da APA Costa de Itacaré/Serra Grande/BA, 
sentiram durante a última década quanto às modifi cações de 
sua região. Por se encontrar na trilha central da Mata Atlântica, 
é prioridade máxima para a preservação. No entanto, com a 
pavimentação de rodovia ligando o município de Ilhéus a 
Itacaré, o turismo se estabeleceu rapidamente naquele espaço 
e, atualmente, se constitui a principal atividade econômica da 
região. 

Aproximadamente mil famílias pertencentes à zona rural 
vivem em condições precárias que vão desde o analfabetismo, 
a falta de recursos para investir na produção, o que faz com que 

estas famílias estejam em um elevado grau de vulnerabilidade 
social. Na zona urbana, não há grande modifi cação desta 
realidade. Com a força do crescimento turístico, a comunidade 
se viu despreparada para suprir serviços básicos como 
saneamento, coleta e tratamento do lixo, abastecimento de 
água, segurança e saúde públicas. Estes fatos têm instituído 
não apenas uma grave ameaça à preservação das fl orestas e 
sua biodiversidade, mas também uma ampla emissão de gás 
carbônico (CO2). 

Neste momento, surgiu nesta região o Movimento Mecenas 
da Vida, uma Organização Não Governamental – ONG, com 
o objetivo de estabelecer, junto à comunidade, novas práticas 
cooperativas para promover a democratização da conservação 
ambiental, o desenvolvimento humano, social e econômico 
das populações locais, bem como a qualifi cação do destino 
turístico. Foi com este intuito que fora desenvolvido e 
implantado o Programa Turismo Co2 Neutro, objetivando ainda 
transformar essa região em um amplo vetor de desenvolvimento 
socioeconômico, aliado à conservação ambiental.

O Programa Turismo CO2 Neutro possui a amplitude do 
desenvolvimento turístico sustentável, e objetiva transformar 
a APA Costa de Itacaré ⁄ Serra Grande num destino modelo de 
neutralização e redução de carbono, integrando conservação 
ambiental com desenvolvimento socioeconômico das famílias 
de agricultores tradicionais. Para tanto, o movimento Mecenas 
da Vida possui uma metodologia de ação clara: em qualquer 
atividade diária emitimos CO2. No entanto, estas emissões 
podem ser neutralizadas plantando árvores que, ao crescerem, 
absorvem o CO2 da atmosfera e fi xam o carbono em sua 
biomassa. Para neutralizar uma tonelada de CO2, através dessa 
metodologia, é necessário plantar cinco árvores que levarão 
vinte anos para cumprir essa fi nalidade.

Insere-se, dentro deste contexto, o Projeto “Olhares 
Cotidianos” da Certifi cação Turismo CO2 Neutro: logos e grafi as 
de uma transformação na APA Itacaré/Serra Grande (Bahia – 
Brasil); foi realizado entre  janeiro de 2010 a agosto de 2011, em 
parceria com o Movimento Mecenas da Vida, a Universidade 
Estadual de Feira de Santana – UEFS, a Universidade Estadual 
de Santa Cruz – UESC, a Universidade Estadual de Campinas 
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– UNICAMP e a Universitat de Girona – Udg (Catalunha-
Espanha). Seu principal objetivo foi desenvolver, divulgar e 
fortalecer as atividades da Certifi cação Turismo CO2 Neutro 
que já vinham sendo executadas pelo Movimento Mecenas da 
Vida, idealizador deste programa de certifi cação local.

Segundo seu site5 o projeto Olhares Cotidianos convidou 
todos os atores sociais envolvidos no programa Turismo CO2 
Neutro – homens, mulheres, jovens e crianças da zona rural, 
empresários locais integrantes da cadeia produtiva de turismo, 
a equipe técnica da ONG Mecenas da Vida e representantes de 
instituições acadêmicas – para participarem da construção de 
uma exposição fotográfi ca, seguindo da concretização de um 
vídeo e da publicação de um livro. No entanto, neste estudo 
focaremos principalmente as produções fotográfi cas deste 
projeto. 

Segundo Andrade, Bau e Pinto Filho (2011), a execução do 
projeto se deu inicialmente, quando estas pessoas apresentaram 
sua metodologia participativa no desenvolvimento da tecnologia 
socioambiental Turismo CO2 Neutro, bem como seus resultados 
no território. A metodologia do projeto tem como objetivo a 
neutralização do CO2 no meio ambiente a partir da plantação 
constante de árvores que, ao crescerem, absorvem o CO2 da 
atmosfera e fi xam o carbono em sua biomassa. 

Este fato levaria aqueles atores sociais a, durante alguns 
meses, se transformarem, em “fotógrafos”, registrando em 
fotos o território onde vivem, seus afazeres cotidianos e as 
transformações que o Turismo CO2 Neutro já realizaram em 
suas vidas. O projeto também transformou estas pessoas em 
“escritores”, escrevendo cartas para vários destinatários, que 
mais tarde comporiam o livro almejado pelo programa. O 
propósito principal era de integrar a diversidade desses olhares 
e expressões para chegar aos mais variados públicos.

É neste sentido que Mariane Rotter afi rma que, 

[...] fotografar o cotidiano é tarefa difícil, pois o dia 
a dia vicia o olhar e esconde detalhes óbvios. Tentar 
enxergar a beleza e a poesia diária – o que é notável 

– requer além da percepção, tempo. Muitas vezes, 
é necessário forçar um distanciamento para “olhar” 
(ROTTER, 2008, p. 23).

Não há dúvida de que, o irrefl etido hábito de absorção 
imagética cria em nós o automatismo cotidiano, devido à grande 
quantidade de imagens que as mídias de massa nos propõem 
todos os dias. Devido isto, facilmente nos tornamos nos 
tornamos cegos e passivos, isto nos faz distanciar do presente, 
do fato de estar vivo no sentido de “notar” e “descobrir” nossa 
vida habitual. É neste sentido que a fotografi a nos possibilita a 
refl exão do ato de ver.

Portanto, o Projeto “Olhares Cotidianos” leva aqueles 
atores sociais a compreender o que ocorre em seu entorno, 
fazendo com que estes se ponham a observar as minúcias do 
seu espaço, aprendendo a (re)ver um lugar comum e tudo o 
mais que o cerca.

Fotografi a e Vídeo: Extensão e Continuidade de Ações e 
seus Registros

Pode-se perceber que o discurso acerca do desenvolvimento 
sustentável, torna-se cada vez mais amplo e está cada vez 
mais engendrado na sociedade. Cuidar do meio ambiente 
deve ser compreendido como um princípio ético. Os seres 
humanos adotarão a ética da vida sustentável quando forem 
conscientizados de que é correto e necessário fazê-lo, quando 
tiverem incentivos sufi cientes, quando puderem dispor do 
conhecimento e das habilidades necessárias e quando realmente 
compreenderem profundamente que o compromisso com o 
meio ambiente é imprescindível. 

Devemos atentar que, a mídia em geral (fotografi a, vídeo, 
internet), com o seu poder de convencimento e formação 
de opinião, não poderia fi car excluída de uma discussão de 
tamanha importância. 

No Reality Show ECOPRÁTICO, pudemos observar que a 
maioria das intervenções que o programa identifi cou em cada 

5 - www.olharescotidianos.mecenasdavida.org.br
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família, diz respeito a questões mais gerais como coleta seletiva, 
reciclagem, horta viva, reaproveitamento de água da chuva, 
economia de energia e água. Já, os assuntos mais específi cos 
como a grande quantidade de eletrodomésticos e o consumismo 
da família mais abastada e o uso da internet por associação 
comunitária e os eletrodomésticos antigos, nos alertam que 
cada família tem entraves sustentáveis relativos ao seu poder 
aquisitivo e ao seu contexto particular. Conforme ressalta Sachs 
(2006) cada eco região demanda suas próprias “eco” soluções.

Por mais que o ECOPRÁTICO tenha contemplado famílias 
de uma mesma região, o programa primou pela escolha de 
famílias que se diferenciassem entre si, principalmente no 
que diz respeito ao poder aquisitivo. Percebe-se, desta forma, 
que a heterogeneidade das famílias contempladas foi um fator 
primordial para que os telespectadores compreendessem que 
as mudanças podem acontecer também na sua casa, por mais 
diferente ou distante que possam estar das casas representadas 
no programa. Constata-se, portanto, que a ação do programa 
nas famílias contempladas condiz com a proposta apresentada 
pelo programa em seu discurso. 

Neste momento, devemos atentar para as ações do Projeto 
“Olhares Cotidianos”, as quais revelam o Programa Turismo 
CO2 Neutro, que com a colaboração de todos os atores sociais 
envolvidos naquele programa para participarem fotografando 
diariamente seu cotidiano. As fotos eram materiais para 
discussão, um momento de aprendizagem, e devido a sua beleza, 
foram cotadas que se construíssem uma exposição fotográfi ca, 
seguindo da concretização de um vídeo e da publicação de um 
livro.

Entendemos que a fotografi a se converteu numa ótima 
possibilidade para pesquisa e aprendizagem, pois através 
dela crianças, jovens e adultos, homens e mulheres, 
agricultores e empresários, entraram num processo de 
autopercepção, de descoberta da própria realidade, dos 
próprios conhecimentos e dos aprendizados produzidos 
com a implantação do Turismo CO2 Neutro. [...] tendo 
como objetivo orientá-los no uso das câmeras fotográfi cas 
digitais e na obtenção das imagens para os fi ns deste 
projeto. (ANDRADE; BAU; PINTO FILHO, 2011, p. 29).

Conforme sinaliza Muniz Sodré (2001) a mídia, 
diferentemente dos outros tipos de poder, é um meio técnico 
com atributos inovadores, isso se dá devido ao fato desta possuir 
a possibilidade de preservação das formas simbólicas, mediante 
o armazenamento de informações, podendo multiplicá-las por 
meio de reproduções possibilitando assim, um distanciamento 
espaço-temporal entre o produtor e o receptor da informação 
em novos contextos.

No caso da fotografi a, Boris Kossoy (2001 p. 50) afi rma 
que “toda fotografi a é testemunho segundo um fi ltro cultural, 
ao mesmo tempo que é uma criação a partir de um visível 
fotográfi co. Toda fotografi a apresenta um testemunho de uma 
criação. Por outro lado, ela representará também a criação de 
um testemunho.”  Percebemos então que, qualquer que seja 
o assunto registrado na fotografi a, esta também documentará 
a visão de mundo do fotógrafo. Sendo assim, a fotografi a é a 
visão de mundo do fotógrafo, sendo esta um duplo testemunho: 
por aquilo que ela nos mostra da cena passada, irreversível ali 
congelada, e por aquilo que nos informa acerca do seu autor 
(KOSSOY, 2001).

Figura 1: Fotografi a “Nosso Chão”
Fonte: http://mecenasdavida.org.br

Dessa forma, o Projeto “Olhares Cotidianos” nos comprova 
que a imagem, registrada outrora pelos atores sociais daquele 
lugar, entra como um registro da interação destes com seu 
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meio. Sem dúvida, foi necessária a dedicação diferenciada à 
forma de “olhar”, ao tempo e ao o “tempo de olhar” aquele 
lugar trivial e habitual. Percebe-se que a apresentação do olhar 
desconhecido ao olhar habituado se dá de forma diferenciada 
devido ao ângulo escolhido pelo fotógrafo. 

Considerar-Ações (Sem) Finais 

Consideramos que a mídia, com o seu poder de 
convencimento, formação de opinião e interação não poderia 
fi car excluída de uma discussão de tamanha importância. 
Podemos observar que no caso específi co do Reality Show 
ECOPRÁTICO o programa traz para si uma proposição própria 
de um universo midiatizado, que o encaminha para além dos 
apresentadores ou mesmo do próprio programa. Assim, o 
programa procura conscientizar a vida das pessoas do ponto de 
vista ecológico, uma vez que, o princípio do programa é levantar 
os problemas ambientais das casas, discuti-los abertamente 
com os moradores e reorganizar o que for possível. 

Já no Projeto “Olhares Cotidianos” as fotografi as registram 
não o cartão postal do lugar, mas as experiências daquelas 
pessoas: texturas, categorias, formas, cores e elementos 
singulares àquelas experiências. Diante das fotografi as 
percebemos a identidade, o orgulho de pertencimento, 
exibindo, em cada imagem, sua naturalidade, seu trabalho, 
suas brincadeiras, seus alimentos. “Olhares cotidianos” são 
eternizados, congelados mediante a fotografi a, fotografi as estas 
que nos apresentam espaços e pessoas que estiveram invisíveis 
durante muito tempo. 

Assim, o Projeto “Olhares Cotidianos” fortalece os efeitos 
alcançados pelo Programa Turismo CO2. As imagens vividas e 
registradas dentro da realidade da APA Itacaré/Serra Grande, 
possibilita a sua efetivação também em outros lugares do Brasil 
com características semelhantes às desta região. As imagens 
em movimento nos transportam de uma forma próxima e 
sensível para um ambiente em crescimento e transformação, 
apresentando esta realidade que vem sendo construída.

Exemplos como os do Reality Show ECOPRÁTICO e o 
Projeto “Olhares Cotidianos” nos incentiva para que tenhamos 

uma postura sustentável. Compreendemos que estes exemplos 
revelam um compromisso com o meio ambiente, não como 
uma alternativa, mas como uma atitude ética.
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Resumo

Este trabalho se abastece na memória de um professor leigo que 
atuou por vinte e dois anos, nas décadas 70, 80 e 90 como alfabetizador 
no contexto do campo, no município de Biritinga, interior da Bahia. 
Objetiva descrever a metodologia de alfabetização empregada na 
trajetória de vida docente, tomando como base a memória de sua 
vivência ao longo dos tempos.  Através dos seus fragmentos de sua 
história de vida foi possível conhecer a sua trajetória, seu processo 
formativo, suas práticas alfabetizadoras e evidenciar os sentidos 
atribuídos por ele à docência, à escola e aos métodos utilizados 
para ensinar os sujeitos ler, escrever e calcular. Resultado de uma 
pesquisa de cunho qualitativo, este trabalho adota como fonte de 
investigação relatos orais ou autobiográfi cos através da memória. 
Diante da investigação realizada, as considerações apontam para 
a necessidade da inserção do imaginário social na história da 
alfabetização e para a importância dos métodos tradicionais para o 
processo de construção da leitura e da escrita de muitas crianças, 
jovens e adultos ao longo dos tempos. Apesar das novas discussões 
em torno da alfabetização e do letramento, as quais representam um 
novo momento e uma nova concepção para a inserção das práticas 
sociais no processo alfabetizador, as concepções e metodologias 
utilizadas pelo professor pesquisado foram fundamentais para as 
discussões e práticas alfabetizadoras defendidas e aceitas nos dias 
atuais, as quais atendem as demandas de um novo contexto histórico.

Palavras-chave

Memória; história de vida; métodos de alfabetização.

Abstract

This work supplies in the memory of a professor layman 
who served for twenty-two years, in the decades 70, 80 and 
90 as youngster in the context of the fi eld, in the municipality 
of Biritinga in the interior of Bahia. Aims to describe the 
methodology of teaching literacy employed in the trajectory of 
life teacher, taking as a basis to the memory of his experiences 
over time. Through its fragments of his life story was possible 
to know its history, its formative process, its general practices 
and highlight the meanings attributed by him to teaching, the 
school and the methods used to teach the subjects read, write 
and calculate. Results of a qualitative research, this study adopts 
as a source of research oral reports or autobiographical through 
memory. Before the research performed, the considerations point 
to the need of the insertion of the social imaginary in the history 
of literacy and the importance of the traditional methods to the 
process of building the reading and writing of many children, 
young people and adults throughout the ages. Despite the new 
discussions around literacy and the literacy, which represent a new 
moment and a new design for the integration of social practices 
in the process alphabetizing, the ideas and methodologies used 
by professor researched were fundamental to the discussions 
and practices general defended and accepted in the current days, 
which meet the demands of a new historical context.

Keywords

Memory; life history; methods of literacy.
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Diálogos iniciais

“Quanto daria por um daqueles velhos bancos 
onde me sentava

 a cartilha de “ABC” nas minhas mãos de 
cinco anos, quanto daria

 por um daqueles velhos livros de Abílio César 
Borges, Barão de Macaúbas

e aquelas máximas de Marquês de Marica
 aquela enfadonha tabuada de Trajano

 custosa demais para meu entendimento de 
menina

 mal amada e mal alimentada.
Meus vinténs perdidos, tão vivos na memória.” 

(Cora Coralina)  
  
Pesquisar, analisar e registrar a história de vida de um 

professor leigo2, adotando como fonte de investigação, 
relatos autobiográfi cos através da memória, é essencialmente 
importante para conhecer os diferentes papéis e sentidos 
atribuídos à escola e ao processo alfabetizador. Através da 
história oral é possível conhecer fatos antes desconhecidos e 
documentar esses fatos os quais podem servir de importante 
referência para novas ações, principalmente no que concerne a 
formação e práticas educativas mais sólidas e consubstanciadas 
em fatos reais, de pessoas simples e reais.

A investigação da vida e experiência docente do interlocutor 
desta pesquisa se deu pelo interesse na temática alfabetização. 
Como pesquisadora da área, todas as questões voltadas para a 
alfabetização, letramento, leitura e escrita em todos os tempos 
humanos, são objeto de grande interesse para mim. Ao conhecer 
um pouco do contexto vivido pelo sujeito da pesquisa, como 
professor alfabetizador das décadas de 70 a 90, atuando com 
crianças, adolescentes, jovens, adultos e idosos em escola do 
campo, logo fi quei instigada a mergulhar na sua história para 
conhecer todo o processo vivenciado na sua infância, as suas 
relações com a escola, com a família e principalmente os 

caminhos trilhados no processo de alfabetização, as estratégias 
de trabalho e os passos para a aquisição da leitura e escrita dos 
estudantes.

Para o desenvolvimento da pesquisa, nos apoiamos nas 
narrativas orais com a história de vida do sujeito empírico, 
recolhendo os dados através da entrevista autobiográfi ca. A 
escolha metodológica desta pesquisa se deu por concordarmos 
com Cruikshank ao revelar que:

Os relatos orais sobre o passado englobam 
explicitamente experiências subjetivas. Isso já foi 
considerado uma limitação, mas hoje é reconhecido 
como uma virtude da história oral: fatos, pinçados aqui 
e ali nas histórias de vida dão ensejo e percepções de 
como um modo de entender o passado é construído, 
processando e integrando à vida de uma pessoa. 
(CRUIKSHANK, 1998, p. 156).

 
Para os questionamentos sobre a fi delidade da história oral, 

Thompson (1992) a defende destacando que não só o escrito 
deve ser considerado como verdade, como valor científi co. Para 
o autor, os fatos coletivos são mais evidentes na história oral 
uma vez que podemos cruzar os depoimentos das várias versões 
e preencher algumas lacunas que possam surgir. A história oral 
valoriza a memória do sujeito e foi nesta perspectiva que esta 
pesquisa foi realizada.

1. Processo metodológico da pesquisa 

Essa investigação se abasteceu na memória de um professor 
que atuou durante 22 anos em escolas do campo do município 
de Biritinga – Bahia. Propõe descrever o processo de docência 
na sua trajetória de vida com a intenção de compreender a 
partir das singularidades, a complexa relação e prática com o 
processo alfabetizador, abordando principalmente os métodos 
de trabalho utilizados por ele para facilitar a aprendizagem da 
leitura e da escrita dos estudantes.

2 - Expressão usada para professores sem formação inicial para a atuação na docência. O professor, interlocutor da pesquisa, estudou até o “quinto livro de 
leitura” que equivale aos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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O processo metodológico desta pesquisa foi ancorado na 
história de vida a qual se insere no campo da etnometodologia, 
originária do campo da fenomenologia, este tipo de pesquisa vêm, 
ao longo dos anos, ganhando respeito no cenário acadêmico por 
reconhecer sua importância para o conhecimento do ponto de 
vista do imaginário social e das atribuições de sentido à escola 
e as metodologias adotadas. Para Catani (1997) o trabalho 
com relatos autobiográfi cos ou histórias de vida é um recurso 
metodológico que tem um potencial bastante fecundo, uma vez 
que “favorecem o redimensionamento das experiências [...] e 
das trajetórias [...] e tendem a fazer com que se infi ltrem na 
prática atual” (CATANI, 1997, p. 18).

Segundo Souza (2006), existem diversas terminologias no 
campo da abordagem biográfi ca de professores. Na área de 
educação adota-se a história de vida, especifi camente o método 
autobiográfi co e as narrativas de formação como uma dinâmica 
de pesquisa-formação. Para o autor,

O entendimento construído sobre a história de vida 
como um relato oral escrito, recolhido através de 
entrevista [...] objetiva compreender uma vida, ou parte 
dela, como possível para desvelar e/ou reconstruir 
processos históricos e ontrealvess vividos pelos sujeitos 
nos diferentes contextos (SOUZA, 2006, p. 24).

 
As fontes de recolha dos dados nas histórias de vida 

podem ser segundo Souza (2006), agrupadas em duas 
dimensões: documentos pessoais (autobiografi as, diários, 
cartas, fotografi as, dentre outras) e entrevistas autobiográfi cas 
(orais ou escritas). Nesta pesquisa, utilizamos tanto a dimensão 
documentos pessoais como fotografi as, cadernos de atividades 
e livro didático utilizado pelo ator social no processo 
alfabetizador e também a entrevista autobiográfi ca oral, com 
auxílio de gravador para fi delidade no processo de análise e 
interpretação dos dados. As narrativas foram gravadas através 
de entrevista em uma boa interação entre o pesquisador e o ator e 
interlocutor da pesquisa. Foi possível, entretanto, recolher “[...] 
uma quantidade de relatos a respeito de fatos não registrados 
por outro tipo de documentação [...] (QUEIRÓS, 1988, p. 19).

A consolidação da memória, história de vida e processo 
de ensino vem acontecendo de forma veloz nos últimos anos, 
justamente por facilitar a compreensão, do ponto de vista do 
imaginário social, as confi gurações de papéis e as atribuições de 
sentidos da formação. Cada vez mais ganha respeito acadêmico 
por ser uma confi ável fonte para investigação científi ca. Relatos 
orais, biografi as, autobiografi as “parece possuir como recurso 
metodológico bastante fecundo” (CATANI, 1997, p. 18).

A estreita relação entre memória e prática docente é 
fundamental para o campo pedagógico, uma vez que além 
de conhecer e resgatar a história do professor, busca uma 
intervenção na prática atual, procurando rever algumas 
práticas e dar um novo signifi cado ao trabalho pautado em uma 
experiência viva e real. Para Chizzotti (1996), a memória não se 
caracteriza como fragmentos arruinados, mas, sobretudo como 
um conjunto das descobertas e das diversas possibilidades e 
limites que dão razão ao futuro e sentido ao presente. Para 
o autor, é necessária a utilização constante nas refl exões dos 
educadores sobre as suas práticas, buscando respostas e 
compreensões que possibilitem práticas mais consistentes no 
processo de formação de novos professores.

Thompson (1997) revela que os estudos evidenciam a 
autobiografi a como uma forma peculiar de compreensão da 
vida, para ele

Quem busca os fi os de ligação na história de sua vida já 
terá criado, de diferentes pontos de vista, uma coerência 
naquela vida que agora está pondo em palavras. Em sua 
memória, já terá separado e salientado os momentos 
que experimentou como signifi cativos, outros terá 
deixado perderem-se no esquecimento.
Assim, o primeiro problema, de anotar e apresentar 
as conexões históricas, já estará meio resolvido.  
(THOMPSON, 1997, p. 47).

 
As histórias de vida, relatos orais, autobiografi as, confi guram 

a importância e necessidade de falar sobre aspectos da infância, 
a relação com a família, o processo escolar, a experiência na 
docência, a relação com os alunos, as concepções que sustentam 
a prática, os métodos de ensino, as crenças pedagógicas, os 
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livros adotados, o processo de formação, enfi m, de todas 
as experiências vivenciadas ao longo da existência. Nesta 
perspectiva este trabalho está direcionado e concordamos com 
Chizzotti (1996) quando revela:

[...] a história de vida ou relatos podem ter forma 
obrigatória onde o autor relata suas percepções 
pessoais, os sentimentos íntimos que marcaram 
a sua experiência, ou os acontecimentos vividos 
no contexto da sua trajetória de vida. Pode ser um 
discurso livre de percepções subjetivas ou recorrer às 
fontes documentais, as afi rmações e relatos pessoais. 
(CHIZZOTTI, 1996, p. 47).

 
Nesta pesquisa, a memória é valorizada, uma vez que se 

entende a extrema contribuição para rever e reviver as práticas 
pedagógicas, o exemplo de vida e formação de um educador 
anônimo que consentiu expor sua vida para contribuição 
de novas práticas e para o esclarecimento de ações pouco 
discutidas na academia.

1.1. Caminhos percorridos

Como já conhecia o interlocutor da pesquisa, o processo de 
investigação foi bastante tranquilo. O primeiro encontro para 
o início da pesquisa, aconteceu em fevereiro de 2012 com um 
longo diálogo envolvendo questões das mais diversas sobre 
a sua história de vida, relações familiares, práticas enquanto 
professor, dentre outras questões.

Sem roteiro defi nido, o primeiro contato transcorreu 
com questões bastante amplas; em um segundo momento foi 
necessário um direcionamento na discussão para que pudesse 
conhecer a trajetória escolar e familiar. Inicialmente solicitamos 
que relembrasse a sua infância, as relações com pais, avós, a 

trajetória escolar, os fatos que marcaram a vida escolar. Estes 
dentre outros pontos permearam nossa conversa.

 Em março de 2012 foi realizada uma entrevista 
biográfi ca a fi m de aprofundamento dos dados colhidos e até 
a confi rmação de alguns pontos que não fi caram muito claros 
durante da análise e confronto das informações colhidas 
inicialmente. Este momento de entrevista foi extremamente 
importante para a pesquisa, pois foi possível rever alguns dados, 
bem como acrescentar outras informações imprescindíveis 
para compreensão da trajetória do interlocutor. Com o desejo 
de aprofundamento do trabalho buscamos conhecer sobre a 
trajetória enquanto professor alfabetizador, os métodos de 
ensino utilizados na prática, a forma de avaliar os estudantes, 
a relação com a leitura e a escrita, o ingresso no magistério, 
dentre outras questões.

Com todas as informações em mãos, foi o momento de 
parar para analisar as informações, organizar os dados mais 
relevantes e iniciar o processo de escrita. Para este momento 
foi necessário um processo de muita leitura para embasamento 
do trabalho. Diante de todos os dados levantados e de muitas 
questões que poderiam ser evidenciadas escolhemos enfocar os 
métodos de alfabetização adotados pelo professor investigado, 
uma vez que este foi o tema de maior ênfase nos momentos de 
entrevista e de conversa informal.

2. Vida e história de um professor leigo da escola do campo

Seu José Ribeiro Filho3 nasceu no dia 05 de dezembro 
de 1928, na fazenda Morro da Ilha4, município de Biritinga 
Bahia. Como uma típica cidade do interior, Biritinga apresenta 
características comuns aos municípios pequenos: um hospital, 
dois bancos, posto militar, delegacia, todos os estabelecimentos 
comerciais e públicos próximos, não há ônibus circular, enfi m. 

3 - O professor, interlocutor da pesquisa, permitiu o uso do seu nome na publicação.
4 - Comunidade do município de Biritinga- Bahia em que seu José Ribeiro fi lho passou a sua infância, adolescência e juventude. Viveu até 30 anos e 4 meses 
nesta comunidade e depois do casamento mudou para a comunidade dos Araçás, também situada no município de Biritinga, onde vive até os dias atuais. Foi 
nesta comunidade de Araçás que viveu a dor e o prazer da docência durante 22 anos, alfabetizando muitas crianças, jovens, adultos e idosos os quais reconhe-
cem e agradecem o seu trabalho.
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Apesar de pequena, apresenta uma característica peculiar: uma 
grande riqueza de água no seu lençol freático que é o grande 
orgulho para todos os biritinguenses. 

Seu José Ribeiro Filho, conhecido em todo o município 
como “Zeca” viveu uma infância sofrida, com muitas 
difi culdades fi nanceiras. Lembra com pesar de todo sofrimento 
da infância e faz a comparação com os dias atuais, com o avanço 
dos programas sociais e a facilidade encontrada em todos os 
campos. No nosso diálogo comenta:

“[...] na minha infância, sofri muito. Era uma labuta 
danada pra conseguir dez reis, um tostão [...] eu 
lembro como hoje do natal da minha época de criança. 
Trabalhava muito pra conseguir um trocado pra ir na 
cidade com a lama batendo na canela pra comprar bala 
e broinha5 e era uma festa. Hoje eu vejo a diferença, 
qualquer criança tem 1 real no bolso e ninguém passa 
forme porque todo mundo ajuda, naquela época 
ninguém ajudava porque tudo era difícil,[...] faltava 
tudo.” 

 
Filho de trabalhador rural com pouca ou nenhuma escolaridade 

seu José revela que naquela época (décadas de 30 e 40) o estudo 
não era prioridade para as crianças da classe popular. Ele teve o 
privilégio de estudar com uma boa professora, mas o analfabetismo 
era uma realidade. A grande maioria das pessoas não sabia ler 
e escrever. O trabalho braçal, na terra, com o plantio de feijão, 
milho e mandioca, a criação de animais como boi, carneiro, porco 
e galinha para o sustento da família representava a realidade tanto 
de adultos quanto de crianças. As meninas, na maioria das vezes, 
eram proibidas de estudar, porque para os pais, a aprendizagem da 
leitura e da escrita iria contribuir futuramente para a comunicação 
escrita de cartas para namorado. Assim, mesmo diante de muito 
sofrimento, considera que foi privilegiado por ter conquistado o 
direito de aprender ler, escrever, calcular e conhecer alguns temas 
gerais que os livros ensinavam.

Seu José, pelas inúmeras difi culdades e carências 
vivenciadas na infância, não quis revelar muito desta fase da 
sua vida. Questionei sobre os fatos que marcaram sua infância, 
as difi culdades, desafi os enfrentados, a relação com a família, 
as brincadeiras, enfi m. Com muita insistência ele revelou uma 
das suas grandes paixões na juventude: jogar bola. Fala com 
saudade dos jogos no time Santa Cruz e de como era conhecido 
pelos colegas jogadores: “Mosquetão”, devido a sua marca no 
time pelos seus fortes chutes. Chutava tão forte que muitas 
vezes chegava de uma trave a outra. Toda vez que necessitava 
cobrar alguma falta no time, todos os colegas chamavam 
o “Mosquetão” para cobrar e, na maioria das vezes, saía o 
esperado gol.

A vida escolar: primeiras lições de leitura, escrita e cálculo

Seu José Ribeiro Filho revela com lágrimas nos olhos o seu 
tempo de menino, de estudante esforçado e inteligente, que apesar 
das inúmeras carências, conseguiu aprender em uma boa escola. 
Fala com saudade da sua primeira professora, Josefa de Carvalho, 
conhecida como professora “Zefi nha” que afi rma ter sido uma 
profi ssional exímia, de muita competência e dedicação. Sabia como 
ninguém, educar a todos de forma igualitária, independente da 
posição social que ocupava. Estudou o ABC6, a cartilha7 e os cinco 
anos do ensino primário com colegas que hoje são reconhecidos em 
toda a região e estado da Bahia: um deles é advogado competente 
e reconhecido principalmente pela vida pública como deputado 
estadual e federal. O outro, médico de excelência, gerencia um 
grande hospital da região e é também reconhecido em toda Bahia 
pelo seu trabalho na vida política como deputado estadual. Além 
destes dois colegas mais conhecidos na região, outros conquistaram 
boa formação escolar atuando em outros estados do Brasil com 
muito sucesso. Seu José conta com orgulho da sua professora 
Zefi nha, dos seus colegas, da oportunidade que teve na época de 
estudar com pessoas tão importantes.

5 - Espécie de bolacha feita com fécula de mandioca, em formato arredondado, muito consumida pela população biritinguense até os dias atuais.
6 - Livreto sem autor com a apresentação das letras do alfabeto, sílabas e pequenas palavras, muito utilizado até a década de 90 para iniciar o processo de alfabetização.
7 - Segundo o dicionário Houaiss a palavra cartilha designa um pequeno caderno que contém as letras do alfabeto e os rudimentos para aprender a fazer a carta do ABC.
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Lembra de momentos importantes, com a tão querida 
professora no seu trabalho sério e comprometido para que todos 
aprendessem ler, escrever e calcular:

“[...] A minha professora era uma sabedoria danada 
[...], sabia de tudo na ponta da língua. Conhecia tudo 
dos cinco livros de leitura. Tinha muito menino na sala 
e ela sabia a lição de cada um, tudo na cabeça [...], era 
uma sabedoria medonha [risos].”

 
Os livros didáticos do seu tempo de estudante foram os 

Livros de Leitura do primeiro ao quinto livro de autoria de 
Felisberto de Carvalho. Estes trazem no seu bojo um método 
de alfabetização centrado na codifi cação e decodifi cação, com 
lições compostas por letras e frases soltas apresentadas com 
duas formas de escrita. Representa, na época, uma tentativa de 
simplifi car o ensino de leitura. A idéia central é que inicialmente 
se conheça o alfabeto, depois se depare com a reunião das letras 
em sílabas combinadas em curtas orações que não fossem 
estranhas ao universo do sujeito.

Os livros de leitura estudados pelo professor José Ribeiro 
são de autores brasileiros que inauguraram as obras destinadas 
à infância. São livros considerados inovadores para o momento 
histórico, pois marcaram uma importante página na história da 
literatura para a infância. Além disso, ampliaram os escassos 
materiais impressos para crianças presentes nos cenários das 
escolas brasileiras. Como afi rma Coelho (1981, p.341):

Não podemos ignorar os livros de leitura que foram, no 
Brasil (e nas demais nações) a primeira manifestação 
consciente da produção de uma leitura específi ca 
para crianças. E em última análise foram também a 
primeira tentativa de realização de uma literatura 
para crianças. E como os conceitos “literatura” e 
“educação” andaram sempre essencialmente ligados, 
tais livros só poderiam, realmente, surgir no âmbito 
escolar.     

Os livros de leitura utilizados pela professora Josefa na sua prática 
alfabetizadora, foram muito importantes para o desenvolvimento do 
professor José Ribeiro. Para ele, se aprende a ler, calcular, escrever 
e os conhecimentos sobre o mundo com atividades de repetição, 
fi xação, de completar o que falta, decorando tudo que está no livro 
para gravar na cabeça. Ele conta que até hoje sabe o assunto sobre 
o descobrimento do Brasil, coisa que os estudantes de hoje não 
lembram. Para ele isso é vergonhoso não saber de conhecimentos 
necessários como o descobrimento e fala com entusiasmo:

“[...] Até hoje eu lembro as pergunta que a minha 
professora fazia. Agente tinha que aprender tudo, na 
ponta da língua, do jeito que tava no livro, e ai de quem 
errasse! Todo mundo estudava até decorar tudo. Ela 
perguntava assim: - Quantas embarcação Pedro Alvares 
Cabral trouxe de Portugal? Foi 13 embarcação. [...] a 
gente tinha de responder. E ela perguntava: - O que foi 
que Pedro Alvares Cabral avistou primeiro na Bahia? 
Foi o Monte Pascoal. E por que deu o nome de Monte 
pascoal? Porque chegou na páscoa [risos...]. Quando 
chegou no porto, que nome ele deu? Porto Seguro. Por 
que Porto Seguro? Porque ele sentiu terra fi rme. E o que 
ele fez quando chegou em Porto Seguro? Uma carta pra 
Pero Vaz de Caminha avisando da grande descoberta [...] 
[risos], até hoje eu lembro de tudo, tá tudo na cachola8 e 
os menino novo de hoje em dia não sabe.”

 
Para seu José Ribeiro, naquela época todos aprendiam 

porque tinham respeito pela professora. Na escola se ensinava 
e também educava. Para educar o professor podia castigar da 
forma que considerasse necessário. Conta com risos de um 
momento de castigo na escola pela sua professora:

“[...] Eu tinha um colega que fez uma coisa errada na 
escola. Levou um canivete e deixou na cadeira pra o 
colega sentar encima. Quando o colega sentou, vige 
Maria!9 Deu um pulo danado. Quando ele viu que 
a professora ia bater, saiu numa carreira medonha. 

8 - Expressão muito usada no interior da região nordeste que signifi ca cérebro, cabeça. 
9 - Expressão usada no interior da Bahia que signifi ca admiração.
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Quando chegou em casa, a tia fez ele voltar pra escola 
e a professora deu uma dúzia de “bolo na mão com a 
palmatória”10. Engaçado é que a professora era tão boa, 
gostava dos alunos e tanto batia quanto chorava. Aí eu 
falei: - professora, não bate mais não! Ela respondeu: 
mas eu preciso bater pra educar. Era assim e todo 
mundo respeitava.”

Depois de muito estudo, com atividade de cobrir pontilhados, 
de repetir a escrita de letras e de números, de preencher lacunas, 
de resolver continhas armadas, de dar lições marcadas, chegou 
o momento que seu José já estava preparado para seguir os 
estudos em outro lugar para sua carreira profi ssional e ele 
revela:

“[...] Depois que terminou o quinto livro, no fi nal do 
ano quando a professora fez as perguntas dos cinco 
livros (foi difícil viu? Lembrar de tanto assunto, gravar 
tudo na cabeça), ela chamou os pais e disse: Fulano, 
seu fi lho tá preparado pra seguir o que quiser [...]. Teve 
um que foi estudar pra padre, outro pra advogado, outro 
pra médico, outro que o pai também não tinha dinheiro 
mandou pra ele aprender a profi ssão de alfaiate [...] e 
eu foi o mais engraçado: meu pai foi pra Serrinha11 e 
trouxe uma enxada de 4 libras12 e disse: - tome, agora 
você vai ganhar dinheiro! [risos].” 

E assim foi a sua experiência como estudante do ensino 
primário, marcado por momentos que até hoje relembra com 
lágrimas nos olhos, dos colegas, da  professora, das suas 
aprendizagens construídas. Foram experiências que marcaram 
sua vida e infl uenciaram a sua prática docente. Apropriou-se de 
muitas estratégias e metodologias utilizadas pela sua professora 

para alfabetizar seus alunos.
  
4. Vida de professor alfabetizador e os métodos de ensino 
aplicados

A experiência na docência iniciou no ano de 1971, a convite 
do seu compadre e prefeito da época, Manoel Pedreira Gomes13, 
isso porque na região não existia até então nenhum professor 
e muitas crianças para serem alfabetizadas. Conta, com muita 
felicidade do dia em que o então prefeito o chamou para oferecer 
a vaga de professor primário14 na fazenda Araçás. Ficou muito 
feliz pela oportunidade e aceitou o desafi o. Como trabalhava na 
roça no período da manhã, logo combinou que lecionaria à tarde, 
visto que seria bom tanto para ele, que poderia cuidar da lavoura 
e dos animais, como para seus alunos, que também costumavam 
ajudar os pais no trabalho pesado para o sustento da família. 
Fez a matrícula e se preparou para o grande dia, a estréia como 
professor e com muito riso, relata como tudo aconteceu:

“[...] no dia de começar ensinar os aluno, acordei bem 
cedo, fui cuidar das obrigação na roça e trabalhei até 
onze horas da manhã. Voltei pra casa, tomei banho, 
almocei, vesti uma camisa bonita, um sapato, penteei 
o cabelo bem ajeitadinho e fui pra varanda esperar os 
aluno. Quando vi que estava no horário, fui pra porta 
esperar a turma e vi que começaram aparecer nas 
moitas15 com um ABC na cabeça escondendo o rosto 
com vergonha; nenhum entrou na escola. Eu chamei, 
mas ninguém encostou, aí em me zanguei e falei: vocês 
vieram não foi pra estudar? Já que não querem entrar, 
vão pra casa e amanhã tragam uma enchadeta16 pra 
gente fazer um campo de bola pra vocês brincar. No 
outro dia, todos chegaram com a enchadeta na mão. 

10 - O bolo na mão com a palmatória era uma expressão usada pelo fato de o estudante fi car com a mão vermelha com as marcas das batidas com a palmatória.
11 - Cidade do interior da Bahia, situada no território do Sisal, com aproximadamente 50 mil habitantes. 
12 - Instrumento de trabalho utilizado para capinagem no campo.
13 - Prefeito Municipal de Biritinga que atuou nos primeiros anos da década de 70.
14 - Profi ssional que atuava na alfabetização e nas primeiras séries do antigo 1° grau que hoje é denominado Ensino Fundamental anos/séries iniciais.
15 - Nome dado as copas das árvores que fi cam ao redor das casas do campo.
16 - Instrumento de trabalho que serve para a capinagem e extração de raízes de pequenas árvores.
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Limparam tudo, tiraram todos os tocos17 e quando 
terminaram eu falei: amanhã quero todo mundo aqui 
que vamos jogar bola. No outro dia todos chegaram 
cedo e foram para o campo, mas não sabiam jogar não, 
no lugar que tava a bola ia todo mundo tentar chutar, 
como eu era bom de bola fui ensinar as regra e como 
eles devia jogar [...], eles fi caram animado, aí eu disse: 
vão pra casa e amanhã voltem com o ABC que depois 
da aula vamos jogar bola, mas só vai jogar quem der a 
lição. Todo mundo fi cou atento em tudo que eu falava 
pra aprender pra poder jogar bola. Todos deram a lição e 
no fi nal da aula foram jogar bola. A escola foi enchendo 
e em pouco tempo já estava com 60, 70 alunos na sala. 
Foi assim que consegui trazer o povo pra escola [...] 
eles tinham medo porque não sabiam como era, nunca 
tinham estudado e nem visto uma escola antes [...].”

Para desenvolver o trabalho com um número alarmante 
de crianças, seu José revela que trabalhava em espécie de 
monitoramento, com os mais adiantados ajudando os que 
estavam iniciando. Mesmo com as precariedades estruturais 
e com um número atípico de estudantes, afi rma que a 
aprendizagem acontecia.

Seu José, com uma simples estratégia, conseguiu acolher e 
conquistar todos os alunos através de um esporte que ele gostava 
e conhecia muito bem por toda sua vivência enquanto jogador do 
time “Santa Cruz”. Ele costumava comparar a escola com o time 
de futebol para estimular os seus alunos a serem cada vez melhores 
na leitura, na escrita e também nos cálculos matemáticos.

 
“No jogo de futebol tem 22 jogador e cada um quer ser 
o melhor no campo. Na hora de escolher, de escalar 
os jogador, o responsável pelo time escolhe sempre os 
melhor para seu time ganhar a partida. Às vezes tem 40, 
50 pessoas e sempre os técnicos escolhem os melhor 
jogador. Vocês aqui na escola também tem que lutar para 
ser os melhor, para ser escolhido na vida como bom e pra 
isso tem que estudar, tem que aprender a lição.”

As orientações para a sua prática na sala de aula junto aos 
alunos, foram dadas pela supervisora educacional da época, a 
senhora Maria Pedreira18. Seu José revela que não sabia como 
ensinar e foi muito humilde para pedir ajuda a sua comadre e 
então supervisora, a qual com muito boa vontade deu-lhe as 
primeiras orientações pedagógicas:

[...] ensinar é fácil meu compadre. Primeiro o senhor vai 
ensinar o ABC: ler e escrever, viu compadre? Porque 
eles devem aprender cada letra e também escrever, 
senão, como eles vão aprender? Tudo começa com o 
ABC, depois que eles aprenderem o senhor vai para 
o BA, BE, Bi, BO, BU, para depois eles aprenderem 
juntar e formar as palavras BALA, BOLA, CAMA [...]. 
Depois que eles já tiverem formando palavras o senhor 
faz ditado para eles escreverem e lerem também o que 
escreveram [...].

Foi com estas orientações que seu José afi rma ter iniciado 
a sua vida no magistério. Para ensinar as primeiras letras, ele 
conta que escrevia o alfabeto no quadro e ao passo que escrevia 
ia lendo para a turma. Como todos tinham o ABC ele revela 
que pedia para os alunos lerem o alfabeto e estudarem para que 
pudesse tomar a lição do ABC. Inicialmente os alunos aprendiam 
na sequência alfabética, conforme apresentava no livreto do 
ABC e como ele escrevia no quadro negro, mas depois ele 
ampliava o grau de difi culdade para que as crianças não apenas 
decorassem a sequência. Todos os dias tomava a lição.  Era 
assim: pegava o ABC, lia várias vezes, memorizava as letras 
em ordem alfabética e alternadamente. Em seguida chamava 
à mesa para - estudante por estudante, antes de ir embora – 
descobrir quem ainda precisava fi car na primeira página ou 
poderia avançar para a próxima. Conta que um pequeno pedaço 
de papel branco com um furo no centro, o ABC, a palmatória  e 
a tabuada eram os seus principais instrumentos de trabalho no 
início do processo de alfabetização. Utilizando-se do pedaço de 
papel branco com um pequeno orifício no centro, ele colocava-o 

17 - Nome dado a pequenos caules e raízes de árvores secas que fi cam presas no chão.
18 - Primeira Dama do município na época e supervisora educacional de todo o município, envolvendo as escolas do campo e da sede.
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sobre as letras do alfabeto e obrigava aos alunos a identifi cá-las 
(uma por uma), quem não identifi casse, fi cava na mesma lição/
página. Nas suas palavras seu José revela:

“Eu chegava na sala, fazia o dever pra eles cobri [...] 
as letras, né? E eles cobriam. Pedia pra eles estudar a 
lição e eles estudavam até aprender de cor. Tudo que 
eu ensinava eles aprendiam, ninguém queria fi car sem 
jogar bola (risos). O ABC eles aprenderam de frente pra 
traz e de traz pra frente, eu botava o papel furado em 
qualquer letra e eles sabia da letra (risos), tudo pra jogar 
bola, porque se eu perguntasse a letra e não respondesse 
não jogava mesmo [...]. Em pouco tempo todo mundo já 
sabia fazer o nome, ler e escrever as letras e até formar 
nomes: bola, mato [...] eles aprendiam ligeiro [...].”

Seu José procurava aconselhar e estimular os alunos 
utilizando algumas estratégias que considerava necessárias 
para fortalecer o processo de aprendizagem. Revela que sempre 
alertava na sala: “aqui é lugar de guardar a burragem19. Aqui 
vocês entram burro e tem que sair sabido. A burragem tem que 
fi car presa na telha”.

Depois que os alunos já sabiam o alfabeto, com o estudo 
através do ABC e da cartilha, passavam a estudar pelo livro 
Infância Brasileira, de Eriosto Espinheira, da Companhia 
Editora Nacional. Este livro, contava com a coleção das quatro 
séries do antigo estudo primário. Só depois que estudasse todos 
os livros/séries é que estaria apto a ingressar no ginásio, além 
disso, era necessário saber escrever um bilhete e fazer cálculos 
matemáticos de até 17 dígitos. 

Seu José reconhecia o grande valor da leitura para a vida do 
ser humano, por isso, buscava priorizar o trabalho constante com 
leitura e escrita. Ele revela no seu depoimento que falava sempre 
aos seus alunos “quem não sabe ler é cego errante20 tem olhos, 
mas não ver, não sabe nada. Vai numa rua não sabe o nome [...] 
não sabe nada, vai sempre depender dos outros, é cego.”

Para o trabalho insistente de leitura, ele utilizava 

inicialmente o ABC e depois a cartilha que revela ter ajudado 
muito no desenvolvimento dos seus alunos. Afi rma que as 
cartilhas são suportes para a aquisição da base alfabética e para 
o desenvolvimento da leitura. Emocionado fala que até hoje  
lembra de algumas lições da cartilha e cita uma específi ca que 
os seus alunos gostavam muito: “Upa, upa cavalinho, de onde 
foi que você veio? Foi de perto ou foi de longe? Você gostou do 
passeio?.” Apesar de não lembrar o nome da cartilha, percebe-
se a paixão pelos livros que ajudou a ensinar os seus alunos a 
lerem e escreverem.

Seu José revela que aprendeu muito com o livro Infância 
Brasileira por ser, segundo ele, um livro completo, os de terceira 
e quarta séries eram uma espécie de almanaque com muitas 
informações importantes que desconhecia até então. Conta com 
riso de uma grande lição do livro sobre a idade dos animais:

“[...] uma parte do livro que eu aprendi foi sobre a idade 
dos bichos. A lição dizia assim, até hoje eu me lembro, 
mas era numa história: [...] o menino dizia assim: meu 
pai o que é um estafeta? E o pai disse: meu fi lho, um 
estafeta é um carteiro, a pessoa que entrega as carta, 
os telegrama. E ele continuou: meu pai, quanto vive 
um mosquito? O pai respondeu: meu fi lho se ninguém 
matar ele poderá viver até 4 horas. E quanto vive um 
sapo? O pai disse: meu fi lho se ninguém matar ele 
poderá viver até 40 anos (risos) E quanto tempo vive 
o urubu? Meu fi lho, se ninguém matar ele poderá 
viver até 100 anos (risos), pode viver mais do que a 
gente, também ele não adoece (risos) [...]. Foi aí que 
eu aprendi. As histórias do livro era assim [...] era bom, 
ensinava muita coisa boa [...].”

A prática escolar do interlocutor da pesquisa foi marcada 
pela grande ênfase na leitura, escrita e cálculos matemáticos. 
A leitura era trabalhada inicialmente através da silabação, da 
junção de sílabas soltas para a formação de palavras e depois 
com lições marcadas21 em pseudo textos22 para que os alunos 

19 - Uma Expressão regional, utilizada principalmente no nordeste que signifi ca ato burro; asnice, burrada, burrice, besteira.
20 - Quem não consegue enxergar. Expressão para o sujeito sem direção, sem rumo.
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apenas decodifi cassem os signos gráfi cos. O ensino da escrita 
era marcado por atividades de cópia, de exercícios repetitivos 
e ditados com o intuito da codifi cação. Já para os cálculos 
matemáticos era enfatizado o uso insistente da tabuada para 
que as crianças aprendessem de cor as operações fundamentais 
(adição, subtração, multiplicação e divisão), bem como o uso 
de contas armadas sem nenhuma contextualização. 

Para reforçar o ensino das operações matemáticas o professor 
José utilizava-se do “argumento23”, como uma estratégia para 
que todos os alunos estudassem a tabuada. Colocava todos os 
alunos em círculo na sala e ele fi cava no centro, fazendo os 
questionamentos com as operações matemáticas. Caso um dos 
alunos não acertasse a resposta da operação, perguntava a outro 
aluno, caso este acertasse, dava um “bolo com a palmatória” no 
colega.  Esta atividade acontecia todas as sextas-feiras como 
uma prática permanente na escola. Na entrevista, seu José 
comenta:

[...] Eu pegava os meninos, 15, 20, 30, fazia uma roda 
na sala e eu fi cava no meio como um pião perguntano: 
2+3 um respondia 5, 3+5 outro respondia 8, 4+7 outro 
respondia 11 e se perguntasse 4+6 e respondesse 9, 
passava a pergunta pro outro e se esse respondesse 10 
dava um bolo no outro (risos). Era assim [...] tinha que 
saber na ponta da língua, e não podia demorar não [...].”

Os castigos também eram constantes na sala de aula. Para 
ele, os estudantes precisavam respeitar o professor e a classe, 
caso contrário teria que serem castigados para se educarem, 
pois esse era também papel da escola. Um destes momentos foi 
relembrado pelo interlocutor da pesquisa:

“[...] um dia um aluno foi cair na besteira de dizer 
que a escola não prestava e eu tive que mostrar que 
ele tinha que respeitar a escola e o professor: mandei 
fi car de joelho de frente pro quadro negro e como já 
estava de joelho mesmo, dei uma dúzia de bolo em 
cada pé para ele aprender [...] o bolo nos pés foi eu 
que inventei, a minha professora só dava bolo na mão 
(risos) [...].Assim eles se interessavam pra danar.”

Além dos castigos, dos argumentos, das lições, o professor 
José inventou outra estratégia, mas esta era para agregar um 
maior número de alunos na sala. O professor percebeu que as 
quartas-feiras a evasão era grande na escola e criou o dia das 
“cartas de amor24” para chamar a atenção dos alunos, visto que 
muitos já estavam na fase do namoro e o maior interesse era 
mandar cartas para os pretendentes. Sobre esta estratégia, o 
professor comenta:

“Nas quartas era o dia das cartas de amor. Neste dia 
não faltava um aluno. Todo mundo queria aprender 
fazer carta pro namorado. Eu ditava as cartas da minha 
cabeça [...] fi cava todo mundo quetinho, só copiando 
tudo que eu dizia. Era cada carta bonita, não sei como 
saía tanta coisa da minha cabeça.”

Depois ensinar quatro anos, já começou encaminhar os 
primeiros alunos para o ginásio, na sede do município. Conta 
com orgulho que só passava para a quinta série quem já dominava 
a leitura, a escrita de cartas, bilhetes, os conhecimentos 
gerais sobre o Brasil e também quem dominava os cálculos 
matemáticos, com contas de divisão de até 17 dígitos e também 
conta de tarefa. Quando percebia que já havia adquirido tais 

21 - As lições marcadas era a expressão usada para a leitura que o professor tomava com os textos do livro didático. Quando o estudante lia o fragmento do 
texto corretamente o professor marcava com um “X” a nova lição, quando não acertava assoletrar e ler o texto fi cava na mesma lição anteriormente marcada.
22 - São falsos textos acartilhados sem coerência e sem função social para o estudante.
23 - Estratégia utilizada pelos professores como forma de castigo para os alunos que não estudavam a tabuada e uma forma de premiação para os que soubes-
sem as operações.
24 - Estratégia criada pelo professor José Ribeiro Filho para atrair um maior número de estudantes nas quartas-feiras. Se dava em forma de ditado: o professor 
ditava as cartas e os estudantes escreviam no caderno. O professor revela que depois que criou o dia de cartas de amor a evasão reduziu signifi cativamente na 
escola.
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habilidades perguntava se queria continuar estudando para 
preparar a documentação junto à supervisão.

Por todo esse trabalho realizado com os alunos era sempre 
elogiado pela supervisora e principalmente pelos professores 
que trabalhavam no ginásio pelo amplo grau de conhecimento 
dos alunos que encaminhava para a sede. No seu relato, revela 
com orgulho do dia em que foi surpreendido com um abraço 
do Professor Roberto Silva do Amaral25 em agradecimento ao 
trabalho realizado com os alunos no primário:

“[...] No primeiro ano que mandei meus alunos para 
o ginásio, tava caminhando na rua num dia de feira e 
escutei um homem me chamar: seu José! É o senhor que 
é o professor José? Eu disse: sou eu mesmo, por quê? E 
ele me deu um abraço que quase me quebrava todo (e eu 
sem entender nada) [...] e ele disse: parabéns seu José, 
seus alunos não me dão trabalho nenhum, toda matéria 
que eu passo eles já sabem. São os únicos que não me 
dão trabalho. [...] Aí eu fi quei muito alegre [...].”

 
5. Diálogos fi nais: o imaginário de um professor 
alfabetizador 

A escola na vida do professor Zeca, representa uma luz, 
uma esperança de poder enxergar a vida de forma mais colorida. 
Ler e escrever são ferramentas de libertação e de vida. Para 
ele “quem não sabe ler é cego errante. Tem os olhos, mas não 
consegue ver”. 

Mesmo diante de um momento histórico em que a escola 
era destinada a classe mais favorecida, a vida possibilitou uma 
chance e mesmo diante de um contexto de extrema pobreza, 
conquistou o direito de freqüentar alguns anos os bancos de 
uma boa escola, com uma professora humana e que atendia a 
todos de forma igualitária. 

Com os conhecimentos adquiridos no estudo primário, 
conseguiu realizar um grande sonho de poder ajudar muitas 
crianças, jovens e adultos a enxergarem a vida de forma mais 
colorida com as letras e as palavras.  Da paixão pelos estudos 

na época de estudante, pelo traçado das letras, pelas contas 
resolvidas, pela leitura e pelas lições da professora Zefi nha, 
herdou o desejo de ser um professor parecido com ela, com sua 
competência e dedicação.

Os trajetos percorridos pelo professor nos seus poucos 
anos de estudo não foram sufi cientes para responder todas as 
demandas apresentadas no contexto da sala de aula, diante de 
algumas situações várias interrogações surgiam constantemente: 
como alfabetizar? Como começar o trabalho? Qual a melhor 
forma para ensinar os estudantes a ler e escrever? Como avaliar 
as crianças? A sua humildade em pedir ajuda a supervisão da 
época e a sua vontade de alfabetizar o maior número de alunos 
foi sufi ciente para desenvolver um trabalho que marca a história 
de centenas de pessoas do município de Biritinga.

Nos seus 22 anos de docência, conseguiu, através de um 
método hoje questionado pelas pesquisas atuais, alfabetizar 
e educar muitos alunos, apropriando-se de atividades de 
repetição, cobrir pontilhado, lições marcadas de pseudo-
textos, leitura e escrita exaustiva das famílias silábicas, 
contas armadas, argumento, castigos e bolo com palmatória 
para educar, dentre outras que naquele contexto era o que se 
entendia por alfabetização, principalmente com professores 
leigos. Hoje, certamente esta é uma concepção de alfabetização 
ultrapassada e muito criticada por vários educadores e teóricos 
como: Ferreiro (1991), Freire (1987), Kleiman (2000), Soares 
(1998), dentre outros.

Esta é, sem dúvida, uma experiência que merece ser 
disseminada, uma história marcada pela dedicação na docência, 
pela luta constante para tirar a “burragem”, para fazer os 
estudantes enxergarem a vida pelas letras e palavras, pelo prazer 
da descoberta, assim como Pedro Alvares Cabral conquistou 
com as suas 13 embarcações ao avistar o Monte Pascoal. A 
lição  de estímulo com a construção do campo de futebol para 
conquistar a confi ança dos alunos, a comparação do time com 
a vida, em que todos têm que buscar serem cada vez melhores 
e a estratégia contra a evasão com o dia das cartas de amor. 
Todas estas ações fazem do professor José Ribeiro Filho, 

25 - Um dos primeiros professores do município que atuava no antigo ginásio.



MEMÓRIAS DO PROCESSO DE ALFABETIZAÇÃO DE UM PROFESSOR LEIGO DA ESCOLA DO CAMPO...

167LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

carinhosamente conhecido como professor Zeca, um grande 
homem que deixa na história da educação do município uma 
grande marca pelo seu trabalho de alfabetizador. Certamente nas 
discussões atuais, muitas estratégias utilizadas pelo professor, 
tanto no seu método de alfabetizar quanto na sua postura 
docente não seriam aceitas, pois vivemos um novo momento 
histórico, com novas leituras, pesquisas e debates que apoiadas 
em práticas pedagógicas anteriores, continuam escrevendo a 
história da alfabetização com a intenção de fortalecer a prática 
e educar para este novo cenário social.

Com esta história de vida docente, com os sentidos atribuídos 
à escola e aos métodos de alfabetização, a partir do imaginário 
social é, sem dúvida, uma importante contribuição para a história 
da alfabetização que está sendo escrita por muitas mãos e muitas 
vozes, pois acreditamos que esta abordagem permite evidenciar o 
movimento vivido no exercício do magistério a partir da narrativa 
oral. Acreditamos sim, que com a singularidade da narrativa do 
interlocutor desta pesquisa, contribuímos com a multiplicidade 
de olhares ao exercício da docência no processo de alfabetização 
em sua história em construção.

Concordamos com Bosi (1994, p.37) quando revela que 
a intenção de trabalhar com a memória de professores não é 
escrever uma verdade; “o interesse está no que foi lembrado, 
no que foi escolhido para perpetuar-se na história da sua vida”. 
Foi essa a intenção maior deste trabalho.
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Resumo
O presente artigo traz uma breve discussão sobre o Curso de 

Formação Continuada em Conselhos Escolares da Universidade 
Federal da Bahia, refl etindo sobre seus processos metodológicos 
com ênfase nos projetos de intervenção da fase I, salas 1 e 2 
de 2010, tomando como parâmetro as discussões tecidas no 
transcorrer do processo vivenciado com os gestores e conselheiros 
escolares, através das interações nos espaços do Ambiente Virtual 
de Aprendizagem, como chats, fórum e correio eletrônico. Para 
tanto, buscou-se discutir de forma breve os objetivos, abordagem 
curricular e metodológica e o processo vivenciado pelos cursistas 
na construção do projeto de intervenção junto à comunidade 
escolar. Este projeto, enquanto uma construção coletiva representa 
o início de um processo de democratização para o fortalecimento 
das instituições escolares na busca da efetivação de uma gestão 
participativa. Por fi m, apresentam-se as considerações, enfatizando 
a relevância da formação continuada e da construção do projeto de 
intervenção para buscar a garantia da efetivação de uma gestão 
democrática e autônoma na escola. Toda essa discussão à luz do 
debate sobre democratização e participação da comunidade na 
gestão escolar.

Palavras-chave
Conselhos Escolares; projetos de intervenção; democratização 

da educação.

Abstract
This article gives a brief discussion about the course 

of continued training in School Councils of the Federal 
University of Bahia, refl ecting on their methodological 
processes with emphasis on intervention projects of phase I, 
rooms 1 and 2 of 2010, taking as parameter the discussions 
woven throughout the process experienced with managers and 
advisers school, through the interactions in the spaces of the 
Virtual Learning Environment, such as chats, forum and email. 
For both, we tried to discuss briefl y the objectives, approach 
curricular and methodological and the process experienced 
by trainees classrooms in the construction of the intervention 
project next to the school community. This project, while a 
collective construction represents the beginning of a process 
of democratization for the strengthening of educational 
institutions in search of realization of a participatory 
management. Finally, we present the considerations, 
emphasizing the importance of continued education and the 
construction of the project intervention to seek to guarantee 
the realization of a democratic management and autonomous 
in school.

Keywords
School Councils; intervention projects; democratisation of 

education.
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Introdução
 

               “Tudo o que a gente puder fazer no sentido de convocar 
os que vivem em torno da escola, e dentro da escola, no sentido de 

participarem, de tomarem um pouco o destino da escola na mão, 
também. Tudo o que a gente puder fazer nesse sentido é pouco 

ainda, considerando o trabalho imenso que se põe diante de nós que 
é o de assumir esse país democraticamente.” 

Paulo Freire

             Iniciar esta discussão tomando 
as palavras de Freire que antecederam a apresentação do 
primeiro caderno temático do Curso de Formação Continuada 
em Conselhos Escolares representa uma chamada para a 
democratização da educação pública e a necessidade de assumir 
o compromisso de contribuir para a construção de um país mais 
participativo e descentralizado. 

 Tecer uma discussão sobre Conselhos Escolares em 
um momento que se multiplicam os debates sobre gestão 
democrática, descentralizada e horizontalizada, não é nenhuma 
novidade, porém, o que se propõe neste artigo, é trazer uma 
abordagem sobre o Curso de Formação Continuada em 
Conselhos Escolares da Universidade do Estado da Bahia, 
respaldo nos aspectos conceituais, metodológicos e legais com 
um olhar especial aos Projetos de Intervenção da fase I do ano 
de 2010, salas 1 e 2.

Nas discussões atuais, a composição de conselhos 
tem sido compreendida como a abertura de espaços de 
participação social, caracterizando a ampliação do processo de 
democratização da sociedade. Essa concepção conferiu-lhes a 
marca de órgãos normativos do sistema. Trata-se, entretanto, 
da ocupação, pelas formas da democracia representativa, de 
espaços até agora dominados por organizações hierárquicas 
e burocráticas, nas quais estão presentes a “exigência e o 
exercício efetivo de uma sempre nova participação” como 
defende Bobbio (1986, p.54). 

O processo de democratização das políticas públicas de 
educação tem sido amplamente difundido, principalmente 
pelos coletivos organizados, em especial dos professores, 
convergindo desta forma com a Constituição Federal de 1988, 

no seu artigo 206 que prevê como princípio básico da educação 
nacional o processo de democratização, bem como a Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional que vem respaldar os 
preceitos constitucionais, estabelecendo que: 

[...] os sistemas de ensino defi nirão as normas da gestão 
democrática do ensino público na educação básica 
de acordo com suas peculiaridades e conforme os 
seguintes princípios: I – participação dos profi ssionais 
da educação na elaboração do projeto pedagógico 
da escola; II – participação das comunidades escolar 
e local em conselhos escolares ou equivalentes. 
(BRASIL, 2011)

Além da Constituição Federal e da Lei de Diretrizes e 
Bases (Lei n. 9394/1996), a gestão democrática também 
está prevista no Plano Nacional de Educação, aprovado 
como Lei n. 10.172, de 9  de janeiro de 2001 que prevê em 
uma das suas metas para a década, a criação de conselhos 
escolares nas instituições de educação infantil, ensino 
fundamental e ensino médio. Dentre os seus objetivos, 
destaca-se a democratização da gestão do ensino público 
e reafirma o que está posto na LDB da necessidade da 
participação dos profissionais da educação na elaboração 
do projeto pedagógico da escola e a participação das 
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou 
equivalentes, bem como a descentralização da gestão 
educacional, com fortalecimento da autonomia da escola e 
garantia de participação da sociedade na gestão da escola 
e da educação. Estes instrumentos normativos estabelecem 
as diretrizes e normas para o funcionamento e gestão do 
sistema educacional com orientações para garantir o acesso, 
a permanência com qualidade, o financiamento e também a 
gestão democrática.

Diante da necessidade de materializar na educação 
brasileira a criação e consolidação dos conselhos escolares 
para o fortalecimento da gestão democrática, preconizada nas 
leis que respaldam o nosso sistema educacional, o Programa 
Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares é inscrito 
como uma política de ampliação dos cenários de participação 
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nas escolas como um apoio e impulso na democratização da 
educação e da gestão da escola.

Neste texto, procura-se trazer uma breve discussão sobre 
o Curso de Formação Continuada em Conselhos Escolares da 
Universidade Federal da Bahia, refl etindo sobre seus processos 
metodológicos com ênfase nos projetos de intervenção da fase 
I, salas 1 e 2 de 2010, tomando como parâmetro as discussões 
tecidas no transcorrer do processo vivenciado com os gestores 
e conselheiros escolares, através das interações nos espaços do 
Ambiente Virtual de Aprendizagem, como chats, fórun e correio 
eletrônico. Para tanto, buscou-se discutir de forma breve os 
objetivos, abordagem curricular e metodológica e o processo 
vivenciado pelos cursistas na construção do projeto de intervenção 
junto à comunidade escolar, bem como o envolvimento dos 
gestores e conselheiros escolares no processo de formação. 
Toda essa discussão à luz do debate sobre democratização e 
participação da comunidade na gestão escolar.

O curso de formação continuada em Conselhos Escolares: 
estrutura e processos

 
Antes de iniciar a discussão sobre os fundamentos teóricos 

que respaldam o curso de Formação Continuada em Conselhos 
Escolares da Universidade Federal da Bahia, é interessante 
trazer uma breve abordagem metodológica, apresentando a 
estrutura, processos e dinâmica vivenciada pelos cursistas no 
desenvolvimento do processo formativo.

O Curso de Formação Continuada em Conselhos Escolares 
busca, através de um processo aberto, participativo e interativo, 
promover a gestão democrática nas escolas; apoiar os Conselhos 
Escolares na construção coletiva de um projeto político-
pedagógico no âmbito das instituições escolares, em consonância 
com o processo de democratização da sociedade; promover a 
cultura do monitoramento e avaliação no âmbito das escolas para 
a garantia da qualidade da educação; oferecer os conhecimentos 
necessários para a atuação efetiva dos conselheiros escolares e 
estimular a integração entre os Conselhos Escolares. É destinado 
aos técnicos e dirigentes das secretarias estaduais e municipais 
de educação e conselheiros escolares em atuação.

A estrutura curricular da primeira fase do curso contempla e 
articula um processo modular com base em diferentes materiais 
didáticos (tanto os cadernos temáticos de estudo quanto o 
suporte de apoio com material complementar disponibilizado 
no Ambiente moodle em cada módulo) buscando assegurar 
uma continuidade na formação dos conselheiros e gestores em 
fase posterior para assegurar a complementação das discussões 
e leituras e fortalecer a atuação dos conselhos escolares.

Os cadernos de estudo que compõem a estrutura modular 
do curso são apresentados em cinco temáticas: 1) Conselhos 
Escolares: democratização da escola e construção da 
cidadania; 2) Conselho Escolar e a aprendizagem na escola; 
3) Conselho Escolar e o respeito e a valorização do saber e 
da cultura do estudante e da comunidade; 4) Conselho Escolar 
e o aproveitamento signifi cativo do tempo pedagógico; 5) 
Conselho Escolar, gestão democrática da educação e escolha 
do diretor. Estes cinco cadernos de estudos que respaldam as 
discussões do curso, oferecem um importante aporte teórico-
prático para o público na criação e consolidação dos conselhos 
escolares, assim como na construção do projeto de intervenção. 
Tanto os módulos temáticos, quanto as ferramentas interativas 
oferecidas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (chats, fórum 
e correio eletrônico) são essenciais para melhor compreensão e 
acompanhamento de todo o processo desenvolvido.

Realizado na modalidade de educação à distância, o Curso 
de Extensão em Conselhos Escolares, busca democratizar 
e possibilitar ainda mais o acesso a novos espaços e ações 
formativas com vistas ao fortalecimento da democratização 
da educação pública, possibilitando aos cursistas maior 
fl exibilidade na organização do tempo para estudo, além disso, 
possibilita a potencialização da autonomia intelectual no 
processo, bem como o acesso às novas tecnologias.

As ações interativas tanto com colegas de sala, quanto com 
os profi ssionais que atuam diretamente no processo de formação 
(tutores, coordenadores de turma, coordenação executiva e 
adjunta), favorecem uma rica experiência de construção coletiva 
de novos saberes e conhecimentos necessários ao fortalecimento 
da gestão democrática com a atuação e consolidação dos 
conselhos escolares. Ao mesmo tempo em que são abordados 
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os temas relacionados à gestão democrática nos processos de 
ensino e aprendizagem, as práticas colaborativas acontecem 
como ricas possibilidades de aprendizagens tanto individual 
quanto coletivamente.

Os canais de comunicação do ambiente moodle 
possibilitam, além de diálogo e interação com todos os colegas 
e profi ssionais, um amplo conhecimento e fundamentação 
sobre a gestão da educação, bem como uma estreita atuação 
junto à escola e a toda a comunidade educativa na busca da 
promoção de mudanças gradativas frente aos novos desafi os 
contemporâneos da Gestão Democrática.

O processo avaliativo do curso traz como elemento 
norteador a construção do conhecimento adquirido na prática 
cotidiana, construído coletivamente e interativamente com 
todos os atores partícipes do processo, uma vez que o diálogo 
constitui-se como base principal da avaliação. 

Os instrumentos avaliativos durante a fase estão distribuídos 
em três importantes momentos: participação ativa no fórum 
avaliativo de cada módulo temático, a realização do teste 
online no fi nal de cada caderno e a realização do projeto de 
Intervenção. A pontuação máxima na fase é de cem pontos, ou 
seja: cada fórum avaliativo vale quatro pontos (no total, são 
cinco); cada teste online vale oito pontos (no total, são cinco 
testes) e fi nalmente o Projeto de Intervenção que vale quarenta 
pontos. Desta forma os participantes poderão alcançar vinte 
pontos nos cinco fóruns avaliativos, quarenta pontos nos cinco 
testes online e quarenta pontos no Projeto de Intervenção, 
totalizando cem pontos. Para ser aprovado na fase, deverá 
alcançar, no mínimo, setenta pontos.

Com todo este processo de construção interativa, os 
participantes do Curso de Formação Continuada em Conselhos 
Escolares têm possibilidade de ampliar a capacidade de 
aprofundamento e compreensão da educação como um direito 
social e principalmente fortalecer a gestão democrática, por 
meio de ações com transparência e respaldada no trabalho 
coletivo e na participação da comunidade.

A intenção primeira de todo o processo é a formação de 
gestores, técnicos e conselheiros escolares para uma atuação 
mais efetiva, partindo de refl exões sobre seu papel social na 

tomada de decisões das unidades escolares para uma atuação 
autônoma, consciente e responsável no acompanhamento, 
participação e controle das ações educativas.

Conselhos Escolares: sinônimo de democratização da 
educação?

Os conselhos escolares devem consistir em um espaço 
de discussão coletiva e democratização. Como instâncias 
democráticas de poderes consultivos, propositivos, deliberativos 
e mobilizadores, podem propor uma nova possibilidade tanto 
administrativa quanto pedagógica no espaço escolar. Segundo 
Medeiros e Oliveira (2008), os conselhos escolares podem 
representar uma possibilidade para a criação de um novo tipo de 
racionalidade que não se assemelha a instrumental-burocrática 
que é compatível com os interesses do sistema.

Medeiros e Oliveira (2008) declaram que, apesar 
dos inúmeros benefícios dos conselhos escolares para o 
fortalecimento da democratização da educação, os mesmos 
enfrentam muitos desafi os, sendo manifestação, na maioria das 
vezes, da própria política educacional.  As autoras explicitam 
que embora a gestão democrática seja defi nida como princípio 
da participação dos conselhos para a sua efetivação, este 
princípio não é levado a sério, pois “[...] a política educacional 
tem atribuído às escolas a responsabilidade pela materialização 
da participação na escola, descurando de sua própria 
responsabilidade, que é a viabilização política de seus intentos.”

Os Conselhos Escolares representam, de certo modo, as 
confi gurações das relações que são estabelecidas pelos sujeitos 
envolvidos. Apesar de pressupor participação coletiva desde o 
planejamento até a execução, as relações estabelecidas pelos 
sujeitos é que vão defi nir se o poder é disciplinador, impedindo 
o estabelecimento de relações democráticas, ou se possibilitará 
o diálogo e a coletividade, promovendo a democratização das 
ações escolares. Sobre esta discussão Werle (2003, p.60) afi rma:

Não existe um Conselho no vazio; ele é o que 
a comunidade escolar estabecer, constituir e 
operacionalizar. Cada Conselho tem a face das 
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relações que nele se estabelecem. Se forem relações 
de responsabilidade, de respeito, de construção, então, 
é assim que vão se constituir as funções consultivas, 
deliberativas e fi scalizadoras.”

Os coletivos das diversas instâncias educacionais precisam 
fomentar uma maior participação nos processos para que possam 
negociar nas decisões de forma política, dialogando acerca das 
questões mobilizadoras da educação. Esta participação requer 
uma vontade política de fortalecer a escola pública e não uma 
obrigação. Este é um grande desafi o para muitas instituições 
educativas, mas que será conquistado passo a passo neste 
processo de democratização da educação.

Na concepção de Medeiros e Oliveira (2008), para que o 
Conselho Escolar possa exercer de fato sua função política, 
de participação democrática é necessário enfrentar os diversos 
desafi os coletivamente. Destacam como principais desafi os, as 
relações de poder e a falta de diálogo nas instituições escolares; 
não se pode negar que estes fatores interferem de fato na 
efetivação do papel social dos conselhos escolares.

Mesmo diante destes e tantos outros desafi os a serem 
enfrentados pelos Conselhos Escolares, estes podem contribuir 
de forma signifi cativa para democratizar as relações de poder no 
cenário escolar, exatamente por serem veículos que promovem 
o compartilhamento de decisões e assim caem em descrédito as 
ações autocráticas, individualistas e verticalizadas.

Projeto de intervenção como princípio da articulação 
teoria e prática: caminhos trilhados pelos cursistas

A construção coletiva do Projeto de Intervenção do 
Curso de Formação Continuada em Conselhos Escolares 
pela Faculdade de Educação da Universidade Federal da 
Bahia, enquanto requisito básico para aprovação representa 
um importante passo para a efetivação e materialização das 

aprendizagens construídas ao longo das leituras e interações 
no transcorrer do processo formativo, principalmente para a 
criação e fortalecimento dos conselhos escolares.

Na fase I de 2010, salas 1 e 2, o Projeto de Intervenção 
se deu de forma bastante participativa e mobilizadora, tendo 
um caráter discursivo e interativo com a comunidade escolar. A 
proposta buscou trazer um enfoque em uma das sete dimensões 
apresentadas no caderno Indicadores de Qualidade:2 gestão 
democrática escolar. 

Para a construção colaborativa do projeto de intervenção, 
os passos percorridos no processo foram pautados inicialmente 
no agrupamento dos curisitas por município de atuação em até 
quatro componentes para iniciarem a articulação do projeto. 
Formado os grupos de trabalho, escolheram uma escola do 
município para a realização do projeto de intervenção. 

A escolha de uma instituição para a realização do projeto 
poderia ser bastante simples, porém um dos grupos de trabalho 
decidiu caminhar por um percurso mais interessante, optando 
por um processo formativo junto aos gestores escolares, para, a 
partir daí escolher um espaço educativo. De acordo aos registros 
do grupo, o trabalho formativo que antecedeu os momentos 
solicitados no curso foi bastante enriquecedor e fundamental 
para instrumentalizar os gestores fomentando uma abrangência 
bem maior no processo de criação dos conselhos escolares. 

[...] muitos estudos e orientações foram necessários para 
o grupo dirigente articular as transformações ocorridas e 
fortalecer o espaço educativo. Estudos com professores e 
gestores das creches foram realizados buscando o (re)pensar 
do grupo sobre o processo de democratização da educação.
(Fragmento do Projeto de Intervenção da Escola 
Esperança3) 

 Além do processo formativo realizado, no sentido 
de discutir sobre questões das mais diversas com o intuito de 

2 - Das sete dimensões apresentadas no caderno “Indicadores de Qualidade”: 1) ambiente educativo; 2) prática pedagógica e avaliação; 3) ensino e aprendiza-
gem da leitura e da escrita; 4) gestão escolar democrática; 5) formação e condições de trabalho dos profi ssionais da escola; 6) ambiente físico escolar; 7) acesso 
e permanência dos alunos na escola, o projeto de intervenção busca um enfoque apenas na quarta dimensão: gestão escolar democrática.
3 - O nome da Escola “Esperança” é fi ctício para preservar o anonimato.
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fortalecer as ações da instituição, o grupo de trabalho conseguiu 
de forma tranquila atingir os objetivos iniciais com o processo 
formativo. Segundo os registros,

 
[...] esse processo levou o grupo a perceber a necessidade 
de criar instrumentos que ajudassem a nortear o 
trabalho. Seria necessária a criação do conselho escolar, 
a elaboração do Projeto Político Pedagógico, dentre 
outros, a fi m de garantir o que preconiza a lei e assim 
garantir uma educação de qualidade aos pequenos... 
Esse processo, foi corroborado quando nós cursistas do 
Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, 
demonstramos interesse em “adotar” uma Escola para 
desenvolver o projeto de intervenção proposto pelo 
curso.”
(Fragmento do Projeto de Intervenção da Escola 
Esperança) 

Para o processo formativo, o grupo de trabalho utilizou como 
referência básica o caderno de estudo 1 do Curso de Formação 
Continuada em Conselhos Escolares, discutindo os seguintes 
pontos: O que é o Programa Nacional de Fortalecimento dos 
Conselhos Escolares e Objetivos do Programa. Além disso, o 
grupo discutiu sobre a legislação, função, criação/ (Re)ativação, 
escolha dos membros, atribuições e funcionamento. Para este 
momento formativo o objetivo do trabalho foi basicamente 
orientar os dirigentes sobre a importância do processo de 
implantação, implementação e fortalecimento do Conselho 
Escolar. Segundo os registros do grupo “[...] Munidos desses 
instrumentos as gestoras foram para suas creches mobilizarem 
o grupo para convocar a comunidade escolar.”

Logo após este momento inicial, as equipes de trabalho 
reuniram a comunidade escolar: direção, professores, pais, 
alunos e funcionários para fazer a percepção do contexto 
escolar em relação à dimensão da gestão escolar democrática, 
a partir das visões dos diversos sujeitos.  Para esta atividade 
os cursistas tiveram o intuito de apresentar a proposta para a 
comunidade escolar, expondo a forma de trabalho, importância 

da gestão democrática e principalmente buscar perceber o 
contexto escolar em relação a esta gestão a fi m de poder propor 
ações que possam contribuir para a qualidade da educação.

Os objetivos para este primeiro momento junto à 
comunidade escolar foram destacados pelos grupos de 
trabalho: a) apresentar proposta de intervenção que deverá 
levantar os problemas e sugestões de ações para melhoria da 
qualidade da Educação oferecida pela Unidade Escolar; b) 
esclarecer à comunidade escolar a importância da formação 
do Conselho Escolar para a construção da Gestão democrática 
e participativa; d) propor ações necessárias à implantação 
efetiva da gestão democrática na escola; e) fomentar a 
implantação e o fortalecimento de Conselhos Escolares nas 
escolas Públicas de Educação Básica.

Para cumprir com os objetivos propostos da primeira 
reunião, os grupos organizaram as suas pautas contemplando 
inicialmente a apresentação da equipe de trabalho, um momento 
de acolhimento a comunidade escolar (texto para refl exão, 
dinâmicas e vídeos relacionados à gestão democrática), em 
seguida alguns grupos escolheram a projeção de vídeo sobre 
conselhos escolares, outros optaram por tempestade de ideias 
sobre a gestão escolar democrática e conselhos escolares para 
iniciarem o processo de sensibilização e diagnóstico. Em 
seguida, foi o momento de uma exposição participada sobre 
Conselhos Escolares (O que são e Como são formados) e a 
importância da Gestão Democrática para em seguida trazer 
uma discussão de possíveis proposições que contribuam com 
melhoria da Educação. A reunião foi encerrada com a avaliação 
e uma refl exão fi nal do trabalho realizado.

Um pequeno fragmento do registro do grupo da escola 
Felicidade4 sobre a segunda reunião refl ete um pouco do 
trabalho desenvolvido:

Depois de um acolhimento ao grupo, iniciamos a 
reunião falando sobre os princípios de uma gestão 
democrática, depois refl etimos sobre o processo 
educacional pelos alunos que passa pelo envolvimento 
de pais, coordenadores, diretores e comunidade. 

4 - O nome da escola “Felicidade” é fi ctício para preservar o anonimato.
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Chegamos à conclusão de que uma gestão escolar 
efi ciente só funcionará a partir da organização de 
todos os segmentos da escola, incluindo alunos, pais, 
educadores e funcionários que se organizam para 
discutir a realidade da escola. 

Todo o processo realizado pelos grupos de trabalho foi 
acompanhado tanto pelos tutores quanto pelos coordenadores, 
pois ao realizarem cada reunião com a comunidade escolar as 
equipes encaminharam pauta com objetivos e discriminação 
dos momentos realizados, além disso, todo o registro através 
de ata – com assinatura de todos os presentes – e fotos feitas 
do desenvolvimento das atividades realizadas. Este processo 
aconteceu de forma interativa, participativa e colaborativa, 
porém nem todos os cursistas conseguiram cumprir com 
esta atividade que representa um requisito essencial para a 
aprovação na fase.

Depois da primeira reunião com a comunidade escolar, 
os grupos já agendaram a segunda reunião para continuar 
as discussões acerca da dimensão da gestão democrática 
na instituição contemplada com o projeto. A intenção deste 
momento colaborativo é dividir a comunidade escolar em 
grupos para responderem aos questionamentos tendo como 
indicadores: informações democratizadas, conselhos escolares 
atuantes, participação efetiva de pais, mães e comunidade em 
geral, acesso e fi nalmente compreensão e uso dos indicadores 
ofi ciais de avaliação da escola e das redes de ensino, em que 
os participantes puderam diagnosticar através das cores verde, 
amarelo e vermelho, de acordo com o seguinte signifi cado: 
verde: para o aspecto avaliado que se apresenta de bom a 
excelente; amarelo: para o aspecto avaliado que se apresenta 
de regular a bom; vermelho: para o aspecto avaliado que se 
apresenta de ruim a regular. 

Depois da discussão nos pequenos grupos, houve necessidade 
da socialização da avaliação sobre a gestão democrática da/na 
escola com a realização da plenária (encontro de todos os grupos 
de trabalho para apresentação das discussões, identifi cação de 
confl itos e consensos quanto às cores atribuídas e suas razões) e 
fi nalmente, construir consensos sobre os problemas prioritários 

(discussão sobre o quadro: “ideias para solucionar os principais 
problemas detectados”).

Para esta segunda reunião com a comunidade escolar, 
os grupos apresentaram os mais diversos objetivos, dentre 
outros destacamos: a) aplicar o questionário Indicadores de 
qualidade, proporcionando discussão sobre as respostas para 
chegar a um consenso acerca dos problemas enfrentados 
pela escola; b) Coletar dados para subsidiar a elaboração da 
justifi cativa do projeto de intervenção que tem como fi nalidade 
a implantação do Conselho Escolar nas escolas do município; 
c) discutir a importância da participação de todos os segmentos 
da comunidade escolar na gestão democrática refl etindo 
sobre as estratégias para que essa participação se efetive; d) 
identifi car a atuação dos mecanismos de gestão democrática na 
Unidade Escolar; e) planejar ações e instrumentos necessários à 
implantação efetiva da gestão democrática na escola. 

Após a realização da segunda reunião os grupos de 
trabalho de posse de todo material organizaram o texto da 
justifi cativa do projeto com todo o diagnóstico da escola 
contemplando os seguintes pontos: a) informações gerais sobre 
a escola (localização, nº de alunos, de professores, direção, 
condições físicas, ideb, aspectos sócio-econômico-culturais); 
b) contexto da escola em relação à gestão democrática, a partir 
das discussões dos indicadores realizadas com os grupos, 
apontando, principalmente, as problemáticas levantadas; c) 
indicar a relevância do projeto para tal contexto, evidenciando 
o objetivo geral do projeto. 

De acordo as justifi cativas dos grupos de trabalho, podemos 
destacar alguns pontos que foram contemplados, além dos 
sinalizados acima como necessários ao processo de avaliação 
do curso: caracterização da escola de atuação, estrutura 
organizacional, Projeto Político Pedagógico, objetivos da 
instituição, perfi l da instituição no momento atual, importância 
da implantação e/ou fortalecimento do conselho escolar, dentre 
outros. Alguns fragmentos das justifi cativas foram destacados 
abaixo para melhor visibilidade do trabalho dos grupos:

O colegiado está sendo formado, porém, seus 
participantes não possuem experiência, e a escola 
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ainda não possui autonomia fi nanceira, desta forma 
é necessário capacitar seus representantes para que 
possam desempenhar papel relevante em todos os 
aspectos que compete ao Conselho Escolar, além 
do fi nanceiro e principalmente do pedagógico, 
possibilitando um melhor desempenho acadêmico da 
Unidade Escolar. Além disso, pudemos identifi car uma 
difi culdade na veiculação das informações no ambiente 
escolar, sendo necessárias medidas para solucionar 
esta difi culdade. A comunidade levantou como 
pontos críticos: Prestação de contas à Comunidade 
Escolar; Capacitação para os Conselheiros Escolares; 
Inexistência de Grêmio Estudantil; Falta de divulgação 
dos Indicadores de desempenho; Não receber recursos 
Financeiros. 
(Fragmento da justifi cativa do grupo da escola 
Fantasia5)

Além de discutir sobre a instituição, o processo de construção 
do conselho escolar, os grupos também avaliaram a relevância 
do trabalho desenvolvido para fortalecer a democratização da 
educação. No fragmento da justifi cativa apresentada por um 
dos grupos de trabalho é enfatizado:

Este projeto de intervenção é muito importante 
para o fortalecimento do Conselho Escolar e para 
a democratização da Gestão Escolar, pois objetiva 
estabelecer uma articulação que possibilite a integração 
de todos os membros escolares ampliando espaço para 
efetiva participação tendo como pressuposto o Projeto 
Pedagógico da Unidade Escolar.
(Fragmento da justifi cativa do grupo da escola Fantasia)

  
Construída a justifi cativa, os grupos necessitaram reconvocar 

a comunidade escolar para a terceira reunião a fi m de discutir 
coletivamente e aprovar o trabalho realizado. Os objetivos 
principais do encontro foram: a) discutir, analisar e aprovar 
coletivamente a justifi cativa do projeto de intervenção, que tem 
como fi nalidade a implantação do Conselho Escolar nas escolas 

do município, refl etindo se realmente expressa a realidade 
apontada pela comunidade escolar; b) planejar coletivamente os 
mecanismos para a efetivação da Gestão Democrática; c) refl etir 
sobre os encaminhamentos para a fase II do projeto.

  O encontro com a comunidade escolar foi sistematizado 
pelos grupos de trabalho contemplando os seguintes momentos: 
acolhimento aos participantes com mensagem de refl exão, 
leitura e discussão da justifi cativa do projeto de intervenção 
tendo como referência todas as discussões realizadas com 
a comunidade escolar nas duas primeiras reuniões, ajustes 
colaborativos dos possíveis pontos de discordâncias, aprovação 
do trabalho desenvolvido e por fi m a exposição sobre o 
processo de conclusão do projeto, esclarecendo que, após a 
fi nalização da Fase I, outros encontros serão necessários para a 
defi nição de objetivos, ações, responsáveis, tempo de execução 
e resultados esperados, além do processo de acompanhamento. 
Para encerrar, os grupos fi zeram os agradecimentos e avaliação 
do processo de construção do projeto de intervenção.

Até este momento, os grupos da fase I de 2010, conseguiram 
realizar com sucesso, por se tratar de uma construção coletiva, 
envolvendo a comunidade escolar. Realizadas estas etapas/
passos, as equipes de trabalho organizaram todo trabalho 
desenvolvido contemplando capa, contracapa, justifi cativa e 
anexos (pautas, atas e fotos das três reuniões realizadas), para 
uma avaliação geral do tutor e coordenador de turma.

Estes passos, que compõem os requisitos necessários 
para a fase I, foram trilhados de forma positiva por muitos 
cursistas. Para a fase II outros passos serão necessários para 
a conclusão do projeto de intervenção. Colaborativamente a 
partir das diversas visões dos sujeitos coletadas nas primeiras 
reuniões, os grupos deverão construir objetivos específi cos 
e ações discutindo sugestões para a solução de problemas 
apontados pela comunidade escolar a partir da dimensão da 
gestão democrática. Neste plano de ação os grupos deverão 
apontar os indicadores, os problemas prioritários em relação 
aos indicadores apresentados, as ações a serem realizadas, os 
responsáveis por cada ação, o tempo para realização destas 

5 - O nome “Fantasia” é fi ctício para preservar o anonimato.
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atividades, como se dará o acompanhamento das ações e 
fi nalmente os resultados esparados com as ações.

 Depois de todo o processo realizado é o momento de 
socializar o projeto completo construído coletivamente, 
deixando claro que, na sua execução, todos serão responsáveis 
com a realização e acompanhamento das ações. A materialização 
de todas ideias pensadas coletivamente é o momento primordial 
deste processo, pois representa uma possibilidade de intervenção 
junto a uma realidade escolar que foi anteriormente analisada 
pelos diversos olhares que compõem a instituição.

Considerações

Diante de todas as refl exões tecidas ao longo desta discussão, 
não se pode negar a importância da oferta do Curso de Formação 
Continuada em Conselhos Escolares da Universidade Federal 
da Bahia para o fortalecimento da democratização da educação 
e da gestão da escola básica. Apesar de alguns desafi os 
enfrentados, o curso vem trazendo enormes contribuições para 
uma maior atuação dos conselheiros, uma vez que, pela própria 
dinâmica metodológica possibilita uma nova visão sobre o 
papel da comunidade escolar nas decisões e ações da instituição 
por favorecer constantes interações, discussões e diálogos 
coletivos, pautados em fundamentações teórico-conceituais 
através dos cadernos temáticos e leituras complementares 
sugeridas.

O Projeto de Intervenção, desenvolvido pelos cursistas, 
proporcionou momentos de interação, refl exão e construções 
propositivas com a comunidade escolar, partindo dos mais 
diversos olhares que compõem o contexto institucional. De 
acordo a experiência vivenciada como tutora das turmas 
1 e 2 da fase I de 2010, baseada nos contatos e interações 
diárias com os cursistas e com o acompanhamento dos passos 
percorridos em todas as fases de construção do projeto, percebo 
a importância desta ação para alcançar o objetivo principal do 
processo formativo que é fomentar a criação e fortalecimento 
dos conselhos escolares para que possam, assim como está 
posto no caderno 1, contribuir decisivamente para a criação de 
um novo cotidiano escolar, no qual a escola e a comunidade se 

identifi quem no enfrentamento não só dos desafi os escolares 
imediatos, mas dos graves problemas sociais vividos na 
realidade brasileira.

Diante desta discussão, não se pode negar a importância dos 
Conselhos Escolares e o projeto de intervenção abre grandes 
possibilidades não só para criação como para o fortalecimento 
destes conselhos. Torná-los mecanismos em favor de uma 
educação democrática, enfrentando os principais desafi os 
postos, é uma alternativa possível.  É necessário buscar a 
descentralização das decisões através do diálogo entre os 
diversos atores da instituição para favorecer a potencialização 
das ações e assim garantir de fato a democratização da educação 
no país.
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Resumo

Com base em dados coletados para a dissertação de mestrado 
da primeira autora, focamos nossas refl exões nos processos de 
revisão de cartas de reclamação elaboradas por vinte alunos (de 
9 e 10 anos) do 4º ano do Ensino Fundamental de duas turmas 
de escolas da Rede Municipal de ensino da cidade do Recife/
PE. A coleta de dados se deu a partir da aplicação de uma 
sequência didática, em que as crianças produziram uma carta 
de reclamação para o Prefeito da cidade do Recife reclamando 
sobre a situação precária dos brinquedos e das praças do bairro 
em que as escolas estão situadas e realizaram três revisões 
nos textos (duas individuais e uma em colaboração com um 
colega). Os resultados revelaram que as crianças realizaram 
modifi cações relativas a diferentes aspectos da textualidade 
e que o conteúdo foi a dimensão textual mais revisada pelos 
alunos, que acrescentavam e/ou retiravam trechos dos textos ou 
modifi cavam a redação de modo a provocar diferentes efeitos 
de sentido nos interlocutores.

Palavras-chave

Produção de texto; revisão textual; sequência didática.

Abstract

Based on data collected for the dissertation of fi rst author, we 
focus our refl ections in the revision of complaint letter prepared 
by twenty students (9 and 10 years) in the 4th year of elementary 
school for two classes of the Municipality Schools of Recife/ PE. 
The data collection took place from the application of a didatic 
correct sequency. The students had to write a complaint letter 
to the mayor of Recife questioning the bad conservation of the 
toys in the parks, and the squares near their schools. The students 
had to write a complaint letter and they did other three reviews 
of the letter, two individuals and another which was organized 
on a get-together working. The results showed the most changes 
which were done on the texts talks about the contents, where 
the adding words are so common. That children made changes 
related to different aspects of textuality and the content was 
reviewed by the textual dimension more students, who added and 
/ or withdrawing portions of texts or changed the wording so as 
to cause different effects of meaning in speakers.

Keywords

Written text production; writing review; didatic sequency.
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Introdução

Documentos ofi ciais, como os Parâmetros Curriculares 
Nacionais de Língua Portuguesa (Brasil, 1997), pesquisadores 
(Geraldi, 1997; Tardelli, 2002; Leal e Brandão, 2006; Leal e 
Morais, 2006) e os próprios profi ssionais da educação, têm 
apontado que os alunos brasileiros demonstram  difi culdades 
em produção de textos escritos.

Sabemos que a atividade de produção de textos é complexa e 
envolve um conjunto de ações que são concatenadas no momento 
da produção textual - o aluno tem a missão de coordená-
las concomitantemente: gerar o conteúdo textual; organizá-
lo sequencialmente; construir o texto, utilizando recursos 
linguísticos adequados aos propósitos e destinatários do texto e 
atendendo às convenções gramaticais. Assim, cremos que para 
dar conta de todas essas ações de forma coordenada, é necessário 
revisar continuamente o texto que está sendo produzido.

A revisão é realizada de modo contínuo porque não é 
possível, em um único momento, dar conta de tantas demandas. 
Como defende Brandão (2006, p.120), tornar o nosso texto 
objeto de refl exão e revisão permanente, pensando sobre o que 
foi ou está sendo escrito e encontrar meios para melhor dizer o 
que se quer dizer, reelaborando e reescrevendo o já escrito, faz 
parte do aprendizado de produzir textos atendendo ao comando 
da produção.

Entretanto, a investigação, principalmente no que concerne 
à revisão textual por crianças, realizada no Brasil (como, por 
exemplo, os estudos de Rocha, 1999; Abaurre, Fiad e Mayrink-
Sabinson, 2002; Araújo, 2004; Seal e Andrade, 2007) é recente, 
escassa e os limites e possibilidades, ainda, pouco conhecidos. 

Sendo assim, neste artigo, centraremos nossas refl exões na 
análise sobre as revisões realizadas em diferentes versões de 
textos de crianças investigando, mais especifi camente, o que 
alunos do 4º ano do Ensino Fundamental de Nove Anos revisam 
em seus textos escritos, particularmente, quais as dimensões 
textuais que revisam quando escrevem cartas de reclamação, 
em situações em que são estimulados a refl etir sobre o gênero.

Os dados aqui apresentados são parte dos resultados 
discutidos na Dissertação de Mestrado, da primeira autora 

sob orientação da segunda, defendida no Programa de 
Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de 
Pernambuco (PPGE/UFPE).

A abordagem da produção de textos proposta por 
Schneuwly

Schneuwly (1988) parte da concepção de que a linguagem 
medeia a relação entre o sujeito e o meio. Assim, defende que 
a atividade linguística de produção de textos é um sistema 
modular e não um conjunto hierarquizado de comportamentos 
regidos apenas por processos cognitivos.

Para o autor, é a partir da construção da representação 
da situação de produção (que se baseia nos parâmetros da 
interação social - o lugar social; o momento da produção; o 
objetivo da atividade; a relação enunciador/destinatário) que 
criamos uma base de orientação geral da atividade (conjunto 
de representações - situação interna, criada a partir do contexto 
de interação). A base de orientação determina e controla, ao 
longo do processo de escrita, tanto as formas de gestão do 
texto como sua linearização.  

A gestão textual, segundo o autor, é composta por dois 
tipos de operações: ancoragem e planifi cação, que podem ser 
usadas simultaneamente. As operações de ancoragem defi nem a 
ligação que se instaura entre o enunciador e a situação material 
de produção. Isto é, o indivíduo ancora a atividade de escrita 
no conjunto de representações construídas, o que ativa as 
representações que possibilitam a defi nição do que vai ser dito 
e do modo como vai ser dito. Já a planifi cação envolve tanto 
a ativação, a organização e a sequencialização dos conteúdos 
quanto sua estruturação linguística, adequada a um modelo de 
linguagem ou plano de texto, adotado em função da interação 
social, que garante a forma linguística global.

Quanto à linearização, o autor diz que é a materialização 
dos processos em unidades linguísticas, e que envolve dois 
processos em forte interação: referencialização e textualização.

A referencialização é a produção de enunciados ou 
estruturas linguísticas mínimas que entram em interação com 
operações dependentes do contexto ou do co-texto da tarefa. A 
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textualização age no nível local da construção da cadeia textual 
sendo determinada pelo contexto e co-texto e abrange outras 
três operações – coesão, conexão/segmentação e modalização.

Na operação de coesão se dá a organização dos elementos 
linguísticos ao nível local, contribuindo para a progressão do 
texto. Na operação de conexão/segmentação ocorre a articulação 
do discurso segmentado. A operação de modalização remete às 
operações em que o enunciador defi ne seu grau de compromisso 
com o conteúdo do que é dito (probabilidade, possibilidade, 
certeza...).

Como as condições dadas para a escrita de um texto guiam 
a atividade globalmente, os movimentos de revisão textual 
ocorrem constantemente (em todo processo de geração do 
texto escrito) e são motivados pelas condições dadas. Os 
modos de revisar e os critérios de revisão são dependentes 
dos modos como os produtores representam a situação de 
interação. Além disso, durante a geração do texto, a base de 
orientação também pode sofrer revisão contínua. Ou seja, na 
medida em que o texto vai sendo construído o escritor revisa-o 
com base nas representações sobre a fi nalidade, o destinatário, 
as adequações ao gênero discursivo adotado, etc. Nesse caso, 
a revisão fi nal do texto seria apenas uma nova operação da 
atividade de escrita. Diante do exposto, nos embasamos, neste 
estudo, na abordagem da produção de textos proposta por 
Schneuwly. 

As pesquisas sobre revisão textual por crianças

Em nossas buscas por pesquisas que divulgassem resultados 
sobre revisão textual por crianças, identifi camos poucos 
estudos e muitas questões que ainda precisam ser investigadas. 
Entretanto, os estudos encontrados nos auxiliaram bastante 
na compreensão do que as crianças revisam em seus textos e 
nos deram um indicativo de questões que merecem um estudo 
mais detalhado dentro dessa temática. Sendo assim, iremos 
apresentar tais pesquisas para que possamos dialogar com os 
resultados apresentados neste estudo. 

Góes (1993, em ROCHA, 1999) teve o objetivo em sua 
pesquisa de compreender o desenvolvimento, na criança, da 

capacidade de produzir propostas de compreensão. Sendo 
assim, analisou o processo de revisão com vários sujeitos em 
diferentes situações de interlocução com a produção escrita e 
obteve resultados que apontaram que as observações infantis 
restringiam-se a aspectos de superfície, quase exclusivamente 
ortográfi cos, caligráfi cos (traçado das letras) e inadequações 
morfológicas relativas à fl exão de número em substantivos 
e adjetivos, e à terminação verbal. Bem como, destaca que 
as crianças com menor nível de escolarização tendem a 
utilizar predominantemente a estratégia de “dizer mais”, em 
contrapartida as que estão num nível mais avançado tendem a 
“dizer de novo” substituindo o enunciado.

Rocha (1999) pesquisou as hipóteses, as difi culdades e/ou 
as estratégias que crianças do 1° ano do Ensino Fundamental, 
da escola de Primeiro Grau do Centro Pedagógico da 
Universidade Federal de Minas Gerais, apresentavam ao 
construírem o processo locutório na escrita, as situações de 
enunciação e de revisão textual. Para tal, durante o ano de 
1996, foram realizadas observações participativas numa 
mesma sala de aula nas atividades de produção textual.  
Inicialmente foram acompanhadas todas as vinte crianças 
da turma, que apresentavam escrita alfabética, mas depois 
foram selecionadas oito para compor o corpus de sujeitos da 
pesquisa.

As atividades de produção textual foram organizadas 
em dois momentos distintos: 1°) quatro das oito crianças 
produziram um reconto; 2°) o escritor lia seu reconto a fi m de 
melhorá-lo e em seguida, um colega que não tinha participado 
do 1° momento atuava como leitor fazendo sugestões que 
pudessem auxiliar o trabalho de revisão do colega.

De acordo com os resultados de Rocha (1999, p.49), as 
crianças tenderam num primeiro momento a tomar como objeto 
de refl exão os aspectos mais aparentes como marcadores de 
pontuação e a forma escrita das palavras, tanto do ponto de 
vista ortográfi co como em relação à caligrafi a. No entanto, 
depois voltaram sua atenção para o conteúdo.

Assim, notamos que desde muito cedo as crianças são 
capazes de analisar seus próprios textos escritos, desde que 
as condições de aproximação com esse objeto conceitual – 
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explicitadas essencialmente pela situação de enunciação – 
favoreçam esse tipo de interação (ROCHA, 1999. p. 52).

Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (2002), ao analisarem 
escritas infantis produzidas em ambientes escolares e não 
escolares, defendem que as modifi cações mais comumente 
encontradas nos textos de aprendizes, no ambiente escolar, 
dizem respeito à correção ortográfi ca. 

Já Araújo (2004) se prontifi cou a refl etir sobre práticas de 
revisão de textos por crianças em pares, a partir da análise de textos 
de vinte alunos de uma turma de 4º ano do ensino fundamental de 
uma escola particular de Salvador/BA. Para tal, os alunos foram 
solicitados a escrever uma história de tema livre que seria revisada 
em mais duas oportunidades (uma em dupla e outra individual). 
Os resultados foram apresentados, a partir da identifi cação das 
mudanças realizadas por cada dupla na situação de interação, e 
apontaram que frequentemente a pontuação foi tomada como 
objeto de análise e negociação entre as duplas, vindo em seguida 
as refl exões sobre a escrita correta das palavras - ortografi a. 
Aponta-se, ainda, que as crianças não realizaram muitas mudanças 
no texto revisado em duplas, tão pouco grandes modifi cações na 
organização sequencial no conteúdo do texto.

Alguns pontos merecem destaque diante dos dados 
revelados por Araújo (2004).  Primeiro, gostaríamos de 
enfatizar que a situação de produção textual proposta não 
gerou muita motivação por parte das crianças. Fato, inclusive, 
apontado nas conclusões do trabalho. Também é fato a grande 
preocupação com as “rasuras” que tiveram que praticar no 
momento de revisar o texto em colaboração, visto que na 
produção inicial receberam papel e caneta de uma determinada 
cor, mas para a revisão em duplas apenas o texto inicial e 
caneta de outra cor. Assim, para realizar mudanças no texto 
precisariam “rasurá-lo”. A falta de papel/suporte para a escrita 
da nova versão com as mudanças pensadas com o colega pode 
ter limitado as crianças a não cometerem mudanças maiores em 
seus textos, bem como podemos supor que o baixo número de 
modifi cações nas versões analisadas tem relação íntima com a 
falta de comprometimento de alguns alunos nas atividades, e 
ainda com as condições dadas nos momentos de revisão. Dessa 
forma, ratifi camos a importância das produções textuais serem 

guiadas por situações reais de comunicação e que despertem o 
interesse das crianças.

Em estudo anterior (Seal e Andrade, 2007) também 
buscamos investigar o processo de revisão de textos por 
crianças. Assim, analisamos diferentes versões de artigos de 
opinião escritos por crianças de uma turma de 3° ano do Ensino 
Fundamental e identifi camos diversos indícios de revisão pelas 
crianças, desde apagamentos, inserções de letras, palavras, 
frases, modifi cações espaciais do texto entre outras marcas 
que foram possíveis de serem analisadas, indicando-nos que as 
crianças são capazes de retornar, em momentos posteriores, aos 
seus escritos e revisá-los realizando mudanças no mesmo.

Dados sobre os sujeitos da pesquisa e os procedimentos 
metodológicos

Foram sujeitos do estudo vinte alunos (de 9 e 10 anos) de 
duas turmas do 4º ano do Ensino Fundamental de nove anos, de 
escolas da Rede Municipal de ensino da cidade do Recife/PE e 
suas respectivas professoras. 

Escolhemos o gênero “carta de reclamação”, pelos seguintes 
motivos: 

1. A carta de reclamação é um subgênero da carta. As crianças 
descobrem, desde cedo, espontaneamente e com prazer, a 
prática social da escrita, muitas vezes a partir desse gênero 
(Silva, 2008); 

2. As novas propostas curriculares, os Parâmetros Curriculares 
Nacionais de Língua Portuguesa, bem como outras 
propostas de organização do ensino da língua materna, 
como a de Dolz e Schneuwly (2004), citam a carta de 
reclamação como um dos gêneros a serem trabalhados nas 
séries iniciais; 

3. A carta de reclamação requer um contexto social amplo de 
circulação fora da esfera escolar e, portanto, exige mais dos 
alunos quanto à sua revisão; 

4. A carta de reclamação pertence ao agrupamento da ordem 
do argumentar. Ao se apropriar da escrita desse tipo de 
carta, os estudantes terão mais um meio de reclamar e exigir 
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seus direitos que por acaso não estejam sendo garantidos, 
e dessa forma se inserir com mais autonomia e criticidade 
perante a coletividade na qual interage diariamente; 

5. Habilidades requeridas para a escrita de cartas de 
reclamação podem ser transferidas para outros gêneros da 
ordem do argumentar e para outros tipos de cartas.

Na organização da sequência didática, foram adotados 
os princípios sociointeracionistas defendidos por Dolz e 
Schneuwly (2004, p.97), que propõem que a sequência didática 
é um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira 
sistemática, em torno de um gênero textual oral ou escrito, que 
tem a fi nalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um gênero 
de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma 
maneira mais adequada numa dada situação de comunicação. 

A sequência se estendeu por nove aulas. No entanto, os 
textos das crianças foram coletados nas quatro primeiras aulas 
da sequência e os momentos vivenciados pelos alunos podem 
ser visualizados no quadro a seguir.

AULA 1 AULA 2 AULA 3 AULA 4

►Primeiro 
contato com 
o gênero carta 
de reclamação 
(leitura de cartas 
de reclamação e 
discussão sobre 
aspectos seme-
lhantes obser-
vados nessas 
cartas);
►Discussão 
sobre o direito 
ao lazer;
►Produção indi-
vidual de uma 
carta de recla-
mação para a 
Prefeitura recla-
mando sobre a 
precariedade dos 
espaços de lazer 
do bairro (versão 
1).
Tarefa de casa: 
entrevistar 
crianças sobre os 
espaços de lazer 
do bairro. 

►Discussão 
sobre os resul-
tados da entre-
vista;
►Revisão indi-
vidual do texto 
inicial (o produto 
dessa revisão 
será chamado de 
versão 2).

►Leitura de 
várias cartas 
de reclamação 
de circulação 
social;
► Refl exões 
sobre as fi nali-
dades do gênero, 
tipos de situa-
ções em que ele 
aparece, o objeto 
que está sendo 
reclamado;
► Revisão em 
dupla da versão 
2 (os estudantes 
agrupados em 
duplas, fazem 
a leitura do 
texto um do 
outro e tecem 
comentários e/
ou sugerem 
mudanças, 
com a intenção 
de ajudar seu 
parceiro a 
melhorar a 
qualidade do 
seu texto. No 
entanto, caberá 
ao próprio 
escritor, aceitar 
ou não as suges-
tões de revisão 
do colega).
Os textos com as 
mudanças reali-
zadas, nesta aula, 
será chamado de 
versão 3.

►Discussão 
sobre a fi nali-
dade da carta de 
reclamação que 
foi escrita, sobre 
o destinatário e 
sobre os argu-
mentos que eles 
pensaram para a 
reclamação;
►Revisão fi nal 
(revisão indivi-
dual da versão 
3 dos textos. 
cada aluno 
deverá revisar 
individualmente 
a versão 3 de 
seu texto, sem 
qualquer ajuda. 
Os textos com as 
mudanças reali-
zadas, nesta aula, 
será chamado de 
versão 4/fi nal)
►Organização 
para envio 
das cartas ao 
Prefeito.
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Durante todo o desenvolvimento da sequência didática, 
foram realizadas gravações em áudio/vídeo e elaborados 
relatórios de aula. Vale salientar que todos os alunos das duas 
turmas participaram dos momentos da sequência didática, mas 
para a seleção dos alunos, cujos textos foram foco de análise, 
adotamos três critérios: o nível de escrita (a criança precisava 
ser alfabetizada e ter escrito textos legíveis); a idade (estar 
dentro da faixa etária de 9/10 anos); o quantitativo de textos (ter 
produzido os quatro primeiros textos propostos pela sequência 
– uma produção seguida de três revisões).

Após terem sido considerados esses critérios, vinte e oito 
alunos foram selecionados. Desse total, foram sorteados 20 
alunos para compor a amostra, dez de cada turma. Sendo assim, 
80 textos foram foco das análises, visto que cada aluno produziu 
um texto (versão 1) e realizou revisões em mais três oportunidades 
(versões 2, 3 e 4). As análises foram feitas a partir da comparação 
desses textos. Isto é, a versão 1 foi comparada com a versão 2; a 
versão 2 com a versão 3; a versão 3 com a versão 4. 

Que dimensões textuais as crianças modifi caram durante 
as revisões?

Como dito anteriormente, iremos apresentar os dados 
obtidos quanto às dimensões textuais contempladas nas revisões 
feitas pelas crianças. Para tal, torna-se necessário esclarecer o 
que consideramos por cada dimensão categorizada. 

1. Conteúdo - Por revisão de conteúdo estamos considerando 
aquelas modifi cações em que as crianças acrescentam, 
retiram e/ou modifi cam informações contidas em suas 
cartas. Ou seja, acrescentam novas informações; retiram 
alguma informação ou componente textual ou mudam 
trechos provocando diferentes efeitos de sentido.

2. Ortografi a - Segundo Maia (1994, p. 27), é a parte da 
gramática que estabelece normas para a correta grafi a 
das palavras. Seu estudo abrange o emprego das letras e 
a acentuação gráfi ca. Nesse sentido, observamos, nessa 
dimensão, as modifi cações quanto à seleção e ordem das 
letras nas palavras e quanto à acentuação das palavras. 

3. Pontuação – “A pontuação atua no sentido de unir e 
separar partes do discurso, realizando junções, disjunções, 
inclusões, exclusões, dependências e hierarquizações 
no âmbito da organização do texto escrito, auxiliando 
o leitor a perceber as relações entre as partes do texto. 
(...) essas funções sintáticas estão vinculadas com a 
necessidade de organização da progressão das ideias, 
atuando, pois, como suplementação semântica, que 
requer do escritor uma preocupação com o efeito de 
sentido que se busca causar.” (LEAL e GUIMARÃES, 
2002). São sinais de pontuação: vírgula, ponto, ponto 
final, ponto de interrogação, ponto de exclamação, 
ponto-e-vírgula, dois-pontos, reticências, travessão, 
parênteses, aspas.

4. Coesão textual - Koch (2003, p. 35) denomina de 
coesão textual “o modo como os elementos linguísticos 
presentes na superfície textual se encontram interligados 
por meio de recursos também linguísticos, formando 
sequências veiculadoras de sentidos”. Sendo assim, é a 
partir da coesão que buscamos fazer ligações entre as 
ideias do texto. A coesão, portanto, “é explicitamente 
revelada através de marcas linguísticas, índices formais 
na estrutura da sequência linguística e superfi cial 
do texto, sendo, portanto, de caráter linear” (KOCH 
e TRAVAGLIA, 1995, p. 14). A coesão pode ser 
estabelecida por meio de diferentes recursos, tanto de 
natureza mais gramatical (uso de pontuação, que está 
sendo tratado em categoria própria; uso de conjunções 
e expressões articuladoras; seleção de tempos verbais; 
dentre outros) quanto de natureza lexical (escolha 
lexical que contribui para as retomadas nos textos. Nesta 
pesquisa, enfocamos, em relação à coesão, as conjunções 
e outras expressões articuladoras. 

5. Paragrafação – Consiste na organização do texto em 
partes, ou como diz Silva (2008, p. 49), “são prateleiras 
que dividem uma sequência de informações”.

6. Caligrafi a – Segundo o Minidicionário Caldas Aulete 
(2004, p. 131) trata-se do desenho da escrita de quem 
escreve à mão. Nesse sentido, observamos se os alunos 
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demonstraram preocupação com relação ao traçado das 
letras, quando levados a revisar suas cartas. 

7. Concordância – Na língua portuguesa, há dois tipos de 
concordância: a verbal e a nominal. Isto é, o verbo fl exiona-
se em pessoa e número (concordância verbal) ou gênero 
e número (concordância nominal), a fi m de adequarem-se 
às palavras substantivas às quais se subordinam (CEREJA 
e MAGALHÃES, 2009, p. 344). Nesse sentido, é que 
observamos a adaptação da fl exão de uma palavra a outra 
com que se relaciona e da qual depende na frase, nas 
diferentes versões que nos foram apresentadas. 

Ao sistematizar os resultados das análises das diferentes 
versões das cartas produzidas pelos vinte alunos, notamos que 
existiu uma preocupação por parte das crianças com relação 
às diferentes dimensões analisadas (conteúdo; ortografi a; 
pontuação; coesão textual; paragrafação; concordância e 
caligrafi a) quando levadas a revisar seus escritos. Contudo, 
algumas dimensões receberam mais atenção que outras, como 
pode ser observado no gráfi co 1.

Gráfi co 1: porcentagem de modifi cações da textualidade realizadas
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Inicialmente, podemos notar que entre os aspectos 
observados, o conteúdo foi o que recebeu dos alunos uma 
atenção especial. Visto que, foram as modifi cações mais 
frequentes que categorizamos em nossas análises das diferentes 
versões das cartas produzidas pelas crianças (54,5%). O segundo 
aspecto que mais recebeu atenção nas revisões foi a ortografi a, 

com uma porcentagem de 24,3% do total das modifi cações. 
Após o conteúdo e a ortografi a, notamos que as dimensões 
textuais pontuação (8%); coesão (5,8%); concordância (4,7%); 
paragrafação (2%); e caligrafi a (0,7%) foram as que receberam 
a atenção das crianças quando revisaram suas cartas. 

Sendo assim, o conteúdo foi a dimensão textual mais 
revisada pelas crianças do nosso estudo, contrariando dados de 
pesquisas anteriores sobre revisão textual por crianças, visto 
que de acordo com Rocha (1999), autores como Góes (1993), 
Sommers (1980), Hayes et al. (1987) e Scardamalia e Bereiter 
(1985, 1987) indicam, a partir de seus estudos, que para as 
crianças, a tarefa de revisar o texto fi ca muito circunscrita a 
questões ortográfi cas e/ou a mudanças superfi ciais que não 
afetam o signifi cado do texto. 

Cremos que o grande número de ocorrências quanto à revisão 
dos conteúdos pode ter sido motivado pela presença real de um 
interlocutor, ou melhor, de vários interlocutores, a começar 
pelo contexto da sala de aula, no qual os alunos, a professora 
e as pesquisadoras se tornaram interlocutores imediatos. As 
intervenções realizadas pelas professoras também devem ser 
consideradas para entendermos a ênfase dada às mudanças de 
conteúdos nos textos. As docentes, como já foi dito, levaram 
os alunos a se colocarem no lugar do leitor, facilitando, assim, 
essa constante modifi cação nos conteúdos, seja para acrescentar 
elementos/informações, substituí-los, modifi car sua posição 
dentro do texto ou mesmo retirar informações do mesmo. 

Enfatizamos, no âmbito desta questão, que a mediação do 
professor é um dos fatores mais importantes para a defi nição, 
por parte dos estudantes acerca do que modifi car em seus textos. 
No tocante à revisão textual, levantamos, portanto, a hipótese de 
que as diferenças entre nossos dados e de outros estudos é que 
as revisões em análises faziam parte de uma sequência didática 
em que tanto aspectos relativos à forma composicional do gênero 
quanto às práticas de linguagem foi foco de refl exão coletiva. 

Como sabido, a ortografi a foi a segunda dimensão textual 
mais revisada pelas crianças do nosso estudo. Sobre esse fato, 
assim como Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson (1997, p. 24), 
cremos que a preocupação intensa com a revisão do aspecto 
ortográfi co está ligada às marcas da escola que são impressas 
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nos textos pelos alunos. Isto é, o excesso de preocupação com 
esse aspecto está relacionado, segundo as autoras, ao que a 
escola espera dos alunos (que eles escrevam de acordo com 
os princípios do sistema de escrita alfabética e das normas 
ortográfi cas da nossa língua). Por outro lado, pode, também, ter 
relação com as expectativas de que o texto será lido por outros 
leitores e que, na sociedade, a ortografi a é bastante valorizada. 
De qualquer modo, tal resultado é semelhante ao que já foi 
apontado por outros autores. 

Percebemos também que a frequência das modifi cações 
quanto às dimensões textuais variou de acordo com a versão 
analisada. Isto é, dependendo da versão, os alunos modifi caram 
mais ou menos determinadas dimensões textuais, com exceção 
da dimensão “conteúdo” que em todas as versões foi a que 
passou por mais mudanças. Mesmo assim, ao compararmos 
a frequência desse elemento nas diferentes versões, vemos 
que foi nas versões 2 e, sobretudo, na 3 que os alunos mais 
revisaram tal dimensão. 

Outro dado relevante identifi cado na pesquisa pode ser 
observado a partir da visualização do gráfi co a seguir, que 
apresenta as porcentagens de modifi cações realizadas por versão 
das dimensões textuais. Vale ressaltar que as porcentagens 
indicadas no gráfi co foram calculadas a partir da frequência 
total de cada versão.

Gráfi co 2: Porcentagem das modifi cações por versão das dimensões textuais
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Podemos ver que nas versões 2 e 3 as crianças se 
centraram muito mais na revisão do conteúdo de suas cartas 
do que nas demais dimensões categorizadas. Mas, na última 
versão, parece ter havido uma maior satisfação com os 
conteúdos já disponibilizados nos textos, de modo que houve, 
proporcionalmente, maior atenção a outras dimensões textuais 
como paragrafação, pontuação, ortografi a, concordância e 
caligrafi a. 

Mais uma vez, enfatizamos que tal fenômeno pode ser 
decorrência da situação de produção, visto que, frequentemente, 
as crianças escrevem textos que fi cam circunscritos à sala de 
aula e cujo leitor único é o professor. É provável que isso faça 
com que elas se preocupem mais com aspectos relativos ao 
atendimento gramatical, que historicamente tem ganhado maior 
espaço nesta instituição. No momento em que elas escrevem 
para outros interlocutores, como nas situações aqui analisadas, 
é provável que sua atenção seja dividida e elas passem a se 
preocupar com o que têm a dizer, principalmente quando o 
próprio professor valoriza tal tipo de postura do escritor.

Diante do exposto, vimos que foram feitas várias mudanças 
quanto aos aspectos da textualidade, já citados. No entanto, a 
dimensão textual “conteúdo” foi a que mais sofreu modifi cações 
pelas crianças da nossa pesquisa, quando levadas a revisar seus 
escritos, dado que nos faz crer que elas são capazes desde cedo 
de revisar muito mais que aspectos ditos “mais superfi ciais” 
como, por exemplo, ortografi a, caligrafi a, concordância e 
terminação verbal. Como já anunciamos, na nossa pesquisa 
ocorreu o oposto, visto que as crianças, apesar de revisarem 
tais aspectos citados, se centraram mais vezes na revisão do 
conteúdo de seus textos. 

Concluindo, reafi rmamos que a ênfase na revisão de 
conteúdo pode ter sido resultado, diferentemente do que 
foi observado em outros estudos, da natureza da situação de 
escrita vivenciada. Ao construírem a base de orientação para 
a elaboração textual, as crianças tinham em mente várias 
dimensões relevantes do gênero a serem refl etidas, construídas 
coletivamente durante a vivência da sequência didática e 
em outras situações de sala de aula, já que as professoras já 
tinham experiências anteriores com situações signifi cativas de 
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escrita na escola. As diferenças entre as duas turmas também 
serviram para reforçar nossa hipótese de que quanto melhores 
as condições de produção, mais as crianças evidenciam suas 
capacidades de revisão textual e mais investem na dimensão 
interativa do texto.

Considerações fi nais

O conteúdo foi a dimensão textual mais revisada pelas 
crianças do nosso estudo, contrariando, assim, dados de 
pesquisas anteriores sobre revisão textual por crianças. No 
entanto, cremos que as diferenças entre nossos dados e de 
outros estudos é que as revisões em análises faziam parte de 
uma sequência didática em que tanto aspectos relativos à forma 
composicional do gênero quanto as práticas de linguagem 
foram foco de refl exão coletiva.

Assim, podemos perceber que as crianças são capazes de 
em momentos posteriores retomarem seus escritos e avaliar 
se estes deram conta de atender às fi nalidades previstas e 
demonstraram que a partir da avaliação do próprio texto são 
capazes de modifi cá-lo na intenção de melhor argumentar e/ou 
atender aos comandos da produção dado.

Referências

ABAURRE, M. B. M; FIAD, R. S. e MAYRINK-SABINSON, 
M. L. T. Cenas de Aquisição da Escrita: o sujeito e o trabalho 
com o texto. Campinas, ed. Marcado de Letras, 1997.

ARAÚJO, C. de. Reescrevendo a escrita na escola: a prática de 
revisão e reescrita mediada por pares. Salvador: UFBA, 2004. 
Dissertação (mestrado em educação). Universidade Federal da 
Bahia, 2004.

AULETE, C. Mini dicionário da língua portuguesa. 1ª edição. 
Editora Nova Fronteira, 2004.

BRANDÃO, A. C. P. A revisão textual na sala de aula: refl exões 
e possibilidades de ensino. In: LEAL, T. F.; BRANDÃO, A. C. 

P. (Org.). Produção de Textos na escola: refl exões e práticas 
no Ensino Fundamental. Belo Horizonte: Autêntica, 2006, p. 
119-134.

BRASIL, M.E.C. Parâmetros curriculares nacionais para o 
ensino da Língua Portuguesa. Brasília, MEC, 1997.

CEREJA, W. R.; MAGALHÃES, T. C. Gramática Refl exiva - 
Vol.Único. 3ª Edição. Editora Atual, 2009.

DOLZ, J. e SCHNEUWLY, B. Gêneros e progressão em 
expressão oral e escrita – elementos para refl exões sobre uma 
experiência Suíça (Francófona). In: SCHNEUWLY, B e DOLZ, 
J. Gêneros Orais e Escritos na Escola. Campinas: Mercado de 
Letras, 2004

GERALDI, J. W. Portos de Passagem. 4.ed. São Paulo: Martins 
Fontes, 1997.

KOCH, I. V. O texto e a construção dos sentidos. São Paulo: 
Contexto, 2003. 

KOCH, I.;V.;TRAVAGLIA, L.C. Texto e coerência. 4a ed. São 
Paulo: Cortez, 1995.

LEAL, T. F. e BRANDÃO, A. C. P. A argumentação na esfera 
escola de interação. Recife; 2006. Projeto de Pesquisa – UFPE, 
2006.

LEAL, T. F. ; GUIMARÃES, G. L. . Por que é tão difícil ensinar 
a pontuar?. Revista Portuguesa de Educação. Portugal, v. 15, n. 
1, 2002, p. 129-146.

LEAL, T. F.; MORAIS, A. G. A argumentação em textos 
escritos: a criança e a escola. Belo Horizonte: Autêntica, 
2006.

MAIA, J.D. Gramática: teoria e exercícios. 4. ed. São Paulo: 
Ática, 1994.



REVISÃO TEXTUAL POR CRIANÇAS: QUE DIMENSÕES TEXTUAIS SÃO MODIFICADAS DURANTE AS REVISÕES?

187LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

MELO, K. L. R. E SILVA, A. DA. e. Planejando o ensino 
de produção de textos escritos na escola. In: LEAL, T. F.; 
BRANDÃO, A. C. P. (Org.). Produção de Textos na escola: 
refl exões e práticas no Ensino Fundamental. Belo Horizonte: 
Autêntica, 2006.

ROCHA, G. Apropriação das habilidades textuais pela criança: 
fragmentos de um percurso. Campinas, São Paulo: Papirus, 
1999.

SEAL, A.G.S. e LESSA de ANDRADE, R.M.B. Produção 
de artigos de opinião: o que nossos alunos revisam em seus 
textos?. In: Anais do XVIII EPENN. UFAL, Maceió, 2007. 

SILVA, L. N. DA. A paragrafação em cartas de reclamação 
escritas por crianças. Recife: UFPE, 2008. Dissertação 
(mestrado em educação). Universidade Federal de Pernambuco, 
2008.

SCHNEUWLY, B. Le Language Ecrit chez l`Enfant: La 
producion dês textest informatifi s et argumentatifs. Neucâtel: 
Delachax & Niestlé, 1988.

TARDELLI, M. C. O ensino da língua materna: interações em 
sala de aula. São Paulo: Cortez, 2002.



LEITOR PROTAGONISTA: LACUNA NARRATIVA COMO EXPERIÊNCIA DE 
DESDOBRAMENTO1 POÉTICO

Tânia Villarroel Andrade2

1 - Desdobramento aqui usado no mesmo sentido usado por Adélia Prado na sua capacidade de resignifi cação do amor. Quem vive a experiência é que poetiza 
ou não algo que lhe acontece, sendo desdobrável – tal qual uma mulher perante o amor feínho: escolhendo ver o melhor do amor, com tudo o que ele oferece 
como variedade nos sentidos.
2 - Habilitada em Educação Artística com ênfase em Artes Cênicas pela ECA – Escola de Comunicações e Artes – da USP – Universidade de São Paulo. Foi 
educadora de Teatro pelo Projeto Teatro Vocacional e educadora de Cultura e Cidadania em Projetos Sociais que qualifi cavam jovens para o trabalho. Trabalhou 
no Instituto Paulo Freire e frequentou assiduamente saraus de poesia na periferia de São Paulo por três anos. Atualmente, atuante no Grupo de pesquisa da 
UNICAMP, intitulado GEPEC – Grupo de Estudos e Pesquisas em Educação Continuada.

Resumo

O texto tenta problematizar o conceito de leitor como 
protagonista de sua própria atuação, não somente como leitura 
do mundo, mas também como do ponto de vista das múltiplas 
linguagens presentes nela – incluindo o livro entre outros 
suportes. Aponta para que estejamos bastante atentos para o 
contato do que acontece no universo do livro como experiência 
que dialoga com propostas de outras linguagens artísticas e 
vice-versa. As lacunas narrativas presentes em qualquer obra 
ocasionam desdobramentos poéticos para o leitor e isto é o 
que precisa ser preservado na sociedade contemporânea: a 
diversidade dos suportes materiais para infi nitas interpretações 
na realidade, reavaliando a questão do autor e a dimensão da 
experiência estética para o exercício da criticidade. Para que 
ler no mundo contemporâneo? Com tantos recursos que temos 
para criar pelo uso de diferentes linguagens, o que afi nal é tão 
importante selecionar para ler no mundo e quais os materiais 
disponíveis? Quem é capaz de ler na contemporaneidade? Como 
chegamos a isso? O que podemos fazer para assegurar que as 
pessoas vão sim querer ler os novos suportes, mas também vão 
reconhecer o papel do livro?

Palavras-chave

Leitura; protagonista; autoria; desdobramentos; narrativas; 
experiência.

Resumén: 

El texto intenta problematizar el concepto de lector como 
protagonista de su actuación, no solo como lectura del mundo, 
sino de los múltiples lenguajes presentes en él – incluyendo el 
libro entre otros soportes. Apunta para que estemos bien atentos 
para el contacto de lo que ocurre en el universo del libro como 
experiencia que dialoga con propuestas de otros lenguajes 
artísticos y viceversa. Las lagunas narrativas presentes en 
cualquier obra ocasionan desdoblamientos poeticos  para el 
lector y eso és lo que necesita ser preservado en la sociedad 
contemporánea: la diversidad de los soportes materiales para 
infi nitas interpretaciones de la realidad, reevaluando la cuestión 
del autor y la dimensión de la experiencia estética para el 
ejercicio de criticidad. Para que leer en la contemporaneidad? 
Con tantos recursos que tenemos para crear por el uso de los 
diferentes lenguajes, que entonces és importante seleccionar 
para leer en el mundo y los materiales disponibles? Quien és 
capaz de leer en la contemporaneidad? Como llegó a eso? Que 
podemos hacer para asegurar que las personas van a querer leer 
los nuevos soportes, pero también van a reconocer el papel el 
libro?

Palabras clave

Lectura; protagonista; desdoblamientos; narrativas; 
experiência.
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A maior riqueza do homem
é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.
Palavras que me aceitam como

sou - eu não aceito.
[...]

Perdoai
Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem

usando borboletas.
     Manoel de Barros 

Neste texto, tanto as palavras relacionadas acima em seu 
título como o conceito de autoria - que aqui é também discutido e 
problematizado junto aos outros conceitos do título - estão ligados à 
ideia de responsabilidade, no sentido etimológico de autor, em sua 
capacidade de responder a algo – discordar ou concordar de uma 
leitura. É com esse espírito que ele pode ser lido: como uma grande 
lacuna narrativa, algo poético que está sendo problematizado que 
não pressupõe verdades únicas - dando um sentido pesquisador 
ao texto que se desdobra em si mesmo; como quando fazemos 
uma leitura que se transforma numa experiência. Para isso, peço 
ao leitor que mergulhe, cheire, se for preciso ou amasse e logo a 
seguir desamasse a folha que prende todas as palavras que aqui 
estão - se for necessário, para que elas possam correr livres entre 
seus pensamentos.

A leitura é um instrumento de fruição, mas muitas vezes é 
procurada por seu público somente por questões informativas e/
ou recreativas. Mas essas atitudes não dão conta de responder à 
dimensão humana que signifi ca a leitura na atualidade. O caráter 

poético3 que esta implica – do que não está dito ou escrito nas 
experiências do saber – não acaba numa folha de papel. O papel é 
apenas um dos suportes que possibilitam uma leitura poética para 
o leitor dentro das infi nitas narrativas disponíveis e que se fazem 
presentes no mundo. Ler não é só ler livros ou algo impresso ou 
redigido, é ler o mundo, como já dizia Paulo Freire – e isso inclui 
também: o contato com as diferentes manifestações artísticas; e, 
por conseguinte, a habilidade, que temos ou não, para conviver 
com diferentes pontos de vista e com diversas maneiras de nos 
expressarmos em distintos contextos – ou seja, sempre em relação 
a algo - material ou suporte - ou a alguém - um leitor protagonista. 

Somos capazes de ler à medida que nos relacionarmos de forma 
autoral com tudo que inclui algum tipo de narrativa, explícita ou não; 
desde uma conversa corriqueira de elevador até uma obra de arte. 
É a capacidade de ler e criar no que não está visível que nos indica 
a existência de leitores constituídos ou não, no que se desdobra 
como possibilidade de conhecimento que continua latejante em 
todo nosso ser – que insiste em continuar reverberando em nós 
inquietações e desdobramentos poéticos após terminarmos o contato 
com um determinado material de um determinado tipo de suporte 
escolhido por nós e que ressoa nas nossas experiências criando 
vozes dissonantes4 com o próprio discurso por trás do que foi lido. 
A leitura é uma busca de uma postura interpretativa da realidade 
e é também atuação. Se é uma interpretação ativa que estamos 
priorizando, podemos amplifi car essas questões da leitura com uma 
poética área de conhecimento: o Teatro, pois “o ator essencial pode 
ter como texto uma simples lista telefônica. O importante é que haja 
na cena sua presença, focada, aplicada, ocupada. E em tentativa de 
comunicação com o público”5 (STOKLOS, 2001) – disto se trata.                                                    

3 - Poético, me refi ro aqui, no que diz respeito a iniciativas que deram referências pra a humanidade do que é uma produção artística, como assim o fez Aris-
tóteles em sua Poética. Documentos como esse conduziram o olhar dos que liam arte ou tinham experiências estéticas, pois defi niram conceitos importantes 
como, por exemplo, a imitação e colocou sua importância juntos a diversos tipos de linguagem e distintos suportes em que se expressam as diversas artes.
4 - “Vozes dissonantes” é também o nome de um espetáculo de Denise Stoklos, uma atriz de Teatro Brasileiro, que criou princípios para o teatro que ela in-
ventou: o Teatro Essencial, no qual se pressupõe também que o público não só assista um espetáculo passivamente, mas participe de alguma forma que lhe for 
possível. E neste caso, a que mobilizar qualquer outra é sobretudo a refl exão.
5 - Infelizmente obras literárias desta atriz raramente estão disponíveis, inclusive em bibliotecas. Ela vende seus livros no hall do teatro, onde faz suas apre-
sentações e ainda assim raramente eles estão disponíveis. Esta frase foi retirada do programa da peça “Olhos recém nascidos”, que esteve em cartaz em 2001 
no qual ela compartilhou fragmentos do que ela escreve em seus livros. Como eu não tenho nenhum de seus livros - mas conheço bastante do seu trabalho de 
interpretação e sou frequentadora assídua de seus espetáculos - não tenho como formalizar uma referência bibliográfi ca.
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É isso que faz protagonista o leitor deveras. É friccionando 
conhecimentos gerados por técnicas e materiais de naturezas 
diversas e numa atitude ativa e contínua perante o conhecimento 
que desfrutamos tudo que a leitura nos oferece. É fazendo surgir 
lacunas dentro da narrativa que o autor deixou em sua obra do 
que pensa poeticamente do mundo e da vida, que o leitor se 
torna autor do seu próprio ato reinventado somente naquele 
instante: o da leitura. Basta observar que quando relemos um 
livro ou assistimos novamente um fi lme, ele não é o mesmo 
para nós.

Por isso, o ato de ler se dá também por motivos éticos e 
estéticos. E, sob este olhar poder-se-ia fazer um paralelo entre 
ético/informação e estético/recreação, mas ainda assim não 
refl etiria a contundência do aqui proposto, só reforçaria a leitura 
como algo simplista - como habilidade a ser desenvolvida por 
seus praticantes só no que se refere a livros – o que tem sua 
importância, mas não só.

Nesse caso, corre-se o risco de reduzirmos Ética à 
transmissão de informações – excluindo uma construção 
dialógica do conhecimento, que sofre modifi cações no atrito 
das relações humanas e na troca das informações e que é 
fruto da infl uência de valores culturais já determinados – e, 
ao mesmo tempo, diminuirmos o conceito de Estética à mera 
diversão - desconsiderando a dimensão coletiva das apreciações 
de práticas artísticas e no que poderia então diferenciar uma 
experiência de teor estético do cotidiano. 

Quando pensamos na leitura como uma prática pontual e 
defi nida pelo contato com um livro tão somente, diminuímos 
também o próprio livro como suporte - que tem manifestado 
sua importância como tal em propostas de literatura, 
principalmente de cunho infantil, como um suporte que também 
se autodesdobra, diferenciando-se do computador como mídia 
necessária pra desenvolver múltiplos sentidos no ato de ler. O 
livro e sua confecção refl etindo distintos modos de produção, 

tem se manifestado como um indicador das mudanças no âmbito 
da linguagem em veículos híbridos que resignifi cam o papel e 
as artes como mídias que criam outros gêneros narrativos entre 
si. 

O livro possui uma poética, mas as diversas artes e seus 
variados suportes poéticos são experiências diferenciadas 
na ampliação da linguagem, pois geram refl exão e deslocam 
o apreciador da obra para um lugar extra-cotidiano, ou seja, 
para um universo do que não é possível na rotina de ações 
diárias - e que por isso não inspiram contemplação se não 
forem recortadas do cotidiano e poetizadas pelo autor num 
contexto mais provocador para o leitor. A leitura é propulsora 
de experiências.

La experiencia sería lo que nos pasa. No lo que pasa, 
sino lo que nos pasa. Nosotros vivimos en un mundo 
en que pasan muchas cosas. Todo lo que sucede en el 
mundo no és inmediatamente accesible. Los libros y las 
obras de arte están a nuestra disposición como nunca 
antes habián estado. Nuestra propia vida está llena de 
acontecimientos. Pero al mismo tiempo, casi nada nos 
pasa (apud MONTIBELLER, 2005, p.18).6

A esse respeito destacam-se como rico e fértil diálogo a 
ser travado, o apreciar de dois meios de produção considerados 
primos – principalmente no que se pode notar no uso 
comparativo das narrativas: o Teatro e o Cinema.

Por questões ideológicas proponho que as abordemos em 
paralelo, mas não separadas. Não na ideia de enfrentamento, 
mas de meios complementares opostos - porque observo 
que a leitura se manifesta no seu esplendor quando o leitor 
consegue compreender em algum nível simbólico a dimensão 
imagética da palavra – ou seja, a infi nitas possibilidades de 
lançar diferentes olhares sobre uma ideia - e, ao mesmo tempo, 

6 - “A experiência seria o que nos acontece. Não o que acontece, mas o que nos acontece. Nós vivemos em mundo em que acontecem muitas coisas. Tudo 
que sucede no mundo não é imediatamente acessível. Os livros e as obras de arte estão a nossa disposição como nunca antes estiveram. Nossa própria vida 
está cheia de acontecimentos. Mas, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece.” (Tradução da autora desse artigo) em espanhol se usa a frase “Que te pasó?” 
no sentido do que pode ter lhe acontecido ou sucedido, mas bastante na ideia de que algo sempre atravessa seu corpo na leitura de múltiplos sentidos pra ter o 
poder de fazer a gente a mudar nossos planos.
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a dimensão argumentativa da imagem - isto é, a inesgotável 
quantidade de discursos narrativos presentes em olhares. 
É neste apreciar de fricções que experienciamos o que pode 
surgir dos desdobramentos que, às vezes apenas se deslocam 
e, às vezes também se atritam entre essas duas dimensões 
criando uma infi nitude de narrativas em sua incompletude.  
É a personifi cação do leitor se torna capaz de ter esse um 
movimento estético frente ao cotidiano depois de experiências 
de apropriações da beleza, relacionando o que experimentou 
com outros conteúdos diversos.

Poder-se-ia considerar o Teatro no âmbito da leitura como 
possibilidade do infi nito em si mesmo nesta abordagem - porque 
é no fazer de suas desdobráveis interpretações que ele contribui 
para os múltiplos sentidos. E, se por um lado o texto de teatro 
já foi considerado historicamente um tipo de texto com menor 
importância, por ser classifi cada a Dramaturgia um gênero 
pobre, ele é dramaticamente rico – pois só um ator poderá 
representar e fazer daquela forma e não outra sua performance 
com suas especifi cidades de interpretação o sugerido pelo 
texto, sendo este um caminho muito similar ao que propus para 
o leitor protagonista. O teatro desenvolve em quem o pratica, 
pela variedade de suportes – iluminação, fi gurino, sonoplastia, 
entre outros; a possibilidade de experimentar as narrativas e as 
suas já ditas lacunas, mesmo quando o texto é pré-defi nido, pois 
cada ator fará sua proposta poética pra representar o acontecido 
no texto de maneira única e diversa e que se realiza no palco na 
presença do público.

O ator de Teatro se relaciona com o texto de maneira lúdica, 
pois em cada vez que ele ensaia uma cena, ele pode inventar 
algo novo, um outro sentido para aquela ação, mesmo quando 
não se está trabalhando com improvisação isso é possível.

No cinema, a relação também ocorre assim, de maneira 
multifacetada e plural entre seus compositores, mas o(s) 
autor(es) do ato poético, não estão presentes frente a seu 
público, ao vivo e a cores quando a obra é partilhada.

As obras cinematográfi cas, como obras artísticas são 
exemplos que se fazem importantes no contraponto com o 
Teatro, pois se na interpretação do Teatro o ator deve preencher 
as lacunas do texto com atos representativos e criativos, no 

Cinema, as imagens é que vão provocar discursos em nós, 
espectadores. Essa relação não dicotômica, mas complementar 
ilustra a incansável possibilidade de deslocamentos em nossas 
autorias que estão latentes nas próprias propostas destes 
suportes diferenciados para pensarmos a importância da leitura 
na contemporaneidade. 

No caso do cinema, são algumas obras cinematográfi cas 
que saem do modelo tradicional de narrativa se apresentam de 
forma potente para essa discussão.

Por exemplo, o fi lme “Quero ser John Malcovich”, no que 
diz respeito à narrativa, faz com que sejamos testemunhas de que 
o ser humano tem uma necessidade em colocar-se no lugar do 
outro para a compreensão de sua própria existência. A obra nos 
mobiliza abertamente com um tema desafi ador da Literatura desde 
sempre: a do autor que quer provocar ao leitor de uma obra para 
que se torne espectador ativo que participa da experiência que está 
posta – fazendo com que a obra se manifeste de maneira criativa 
desdobrando-se em leituras inesperadas até para o próprio autor e 
também para o leitor – quando os faz parte dela através da própria 
linguagem. Ele conta a história de pessoas que podem 
entrar no corpo de uma celebridade por um curtíssimo tempo de 
existência e podem apreciar o fato de ser outro por alguns instantes 
– do espectador se sentir como outro, mas pensar como ele próprio. 
Que mais não gostaria um autor senão isso? Senão um leitor que 
por ter adentrado ao universo do autor já não é mais o mesmo? Ou, 
a partir de agora, será o mesmo de outro?

Quando Lúcia Pélez era pequena, leu um romance 
escondida. Leu aos pedaços, noite após noite, embaixo 
do travesseiro. Lúcia tinha roubado o romance da 
biblioteca de cedro onde seu tio guardava os livros 
preferidos.
Muito caminhou Lúcia e ao longo de seu caminhar 
ia sempre acompanhada pelos ecos daquelas vozes 
distantes que ela tinha escutado, com seus olhos na 
infância.
Lúcia não tornou a ler aquele livro. Não o 
reconheceria mais. O livro cresceu tanto dentro dela 
que agora era outro, agora é dela (GALEANO, apud 
MONTIBELLER, 2005, p 53).
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E isso acontece tanto no livro como em outros suportes 
artísticos, porém são movimentos estéticos diferentes, com 
suas especifi cidades de linguagem. 

Seguindo o raciocínio, nesta mesma linha cinematográfi ca, 
fi lmes como “Corra Lola Corra”, “Efeito Borboleta” ou 
“Elefante” – por citar os que me7 parecem mais signifi cativos - 
já estão mais preocupados em problematizar a própria estrutura 
da narrativa – como unidade. Retomam a narrativa para a 
escolha entre tantos pontos de vista de uma mesma situação, 
fazendo com que quem aprecia o fi lme forme sua opinião do 
que está sendo lido, movimentando o público a criar soluções 
infi nitas para uma mesma problemática dentro da narrativa, 
tornando-o ativo perante o enredo.

Já o fi lme “Marionetes” – “Strings” em título original 
- parece também questionar essa questão da escolha da 
linguagem no suporte e no tipo de relação estabelecida entre 
público e espectador quando escolhe um teatro de bonecos 
para ser fi lmado dentro de uma estética cinematográfi ca. E isso 
passa a deslocar o cinema e o teatro – ao mesmo tempo – um 
do outro, criando um gênero hibrido de linguagem, somente 
possível porque o diretor tem conhecimento de ambas as áreas, 
o que seria o ideal para o fruir de uma leitura. 

Busco o leitor ativo como objeto de estudo, não só 
movido por letras – conhecimento representado em códigos 
pré-defi nidos de interpretação – mas também composto de 
poesia do mundo: cientista profano da poesia, indagando-se 
sobre seus múltiplos sentidos, recompositor de seus universos 
poéticos em atrito com obras e vida. Autor do indizível. 
Ser que habita um universo inominável do que não está 
evidente nas relações entre o movimento entre signifi cantes 
e signifi cados da experiência de leitura, desdobrando-se na 
busca de sua autenticidade.

O signifi cado de protagonista como um adjetivo para 
leitor nos amplia o conceito de leitura, visto que muda o lugar 
passivo do leitor que só recebe informações já estabelecidas 

anteriormente, para um criador, um espectador – no sentido 
daquele que já tem expectativas e é movido por elas mesmo 
antes de abrir um livro ou ir participar de uma experiência 
estética de outra natureza que não só a literária, mas também 
dela. A leitura não só se presta para sabermos o que se 
passa no mundo através de uma notícia que se apresenta 
como verdade para nós ou na tentativa de alcançar uma 
conduta ética impecável – e é aí, no seu caráter amoral 
para questionar o que já está naturalizado e precisa ser 
modifi cado, é que entram as práticas artísticas. A leitura não 
é para ditar socialmente o que é certo ou errado, adequado, 
ou inadequado – para este fi m, já existem várias ações que 
compõem iniciativas/tentativas de institucionalização do 
conhecimento, tratando de organizar a vida coletiva de 
formas limitantes e pouco criativas - tais como, as escolas – 
em sua maioria - os hospitais, a polícia, a justiça, o comércio, 
entre outros; como aponta a obra de Foucault – estreitando e 
limitando, em demasia, as possibilidades interpretativas do 
ser humano perante sua realidade.

Pois o autor é criador, sendo assim “(...) é instaurador de 
discursividade todo aquele cuja obra permite que outros pensem 
algo diferente dele” (apud FOUCAULT, 1992, p.11)8

Alguém capaz de ler, isto é, um leitor protagonista, não 
pode fi car indiferente à experiência e ao contato com diferentes 
materiais do saber em seus diferentes suportes, pois ele é 
coautor de uma ação de leitura. O leitor protagonista sabe que 
um livro, assim como com qualquer outro material poético 
- não há descaso: ou ele nos encanta, ou esbravejamos com 
ele, ou nos derrama lágrimas de alegria ou felicidade ou, se 
não nos identifi camos, deixamos que ele não atue em nós e 
morra com a poeira de uma estante qualquer – a nossa, a de 
outro ou a de uma biblioteca. – o mesmo ocorre com a leitura 
artística das obras, como por exemplo, no Teatro. No que diz 
respeito ao seu público, a relação é “como um livro que só 
existe quando alguém o abre, o teatro não existe sem a presença 

7 - Coloco em primeira pessoa, pois considerando o tema que estou tratando e a abordagem que estou usando, não faz sentido não tomar-me como referência 
já que minha leitura passa pelos meus sentidos.
8 - AMORIM, 2004, p.15 a propósito do artigo “O que é um autor?”.
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desse outro com o qual ele dialoga sobre o mundo e sobre si” 
(DESGRANGES, 2003, p.27).

É da diversidade que provoca uma leitura mais profunda que 
nos desdobramos em diferentes pontos de vista de tudo que ela 
move em nós, que podemos construir um outro olhar: o nosso 
– e com isso alimentamos a possibilidade de recriar o mundo – 
individualmente e coletivamente, dando-lhe uma importância 
social a leitura; não panfl etária ou partidária, mas no âmbito de 
escolhas múltiplas na vida. Fortalecendo posicionamentos de 
que um leitor protagonista se diferencia após uma experiência 
sensível com o mundo, aprendendo a respeitar a opinião dos 
que chegaram antes que ele e dos que convivem com ele, e o 
instrumentaliza para interpretar o que está à sua volta , passando 
assim a inventar outras soluções para problemas atuais. 

O protagonismo só acontece na fricção entre o que se pensa 
e se sente com o universo do autor junto com o contexto que 
praticamos uma leitura – é no atrito de todas essas lacunas que 
surge o inesperado, que reinventamos ou desinventamos.

A leitura só é signifi cativa e tem desdobramentos no nosso 
cotidiano se faz sentido pra nós, se passa pelos nossos sentidos 
e nos traz um confl ito constitutivo: não retemos e muito menos 
comparamos, com outros referenciais, o que não nos toca, o 
que não passa a fazer parte de nós de algum modo dentro de 
múltiplos sentidos: uma experiência desdobrável sim, mas que 
pode querer ser recordada.

Pois ler também somente por exercício de cidadania não 
se torna por si só subversivo. É preciso ler também como arte 
do impossível e das surpresas que as lacunas narrativas podem 
vir a nos possibilitar – fazendo, de maneira contraditória que se 
opine com mais segurança o que pensamos, mas logo depois 
desdobrando seu signifi cado. A leitura hoje parece ser um 
caminho para democratizar os bens do saber no sentido mais 
amplo? Qual sua função? Ela proporciona o acesso a História 
do conhecimento da humanidade, sem somente correlacionar 
não só informações, mas saberes. Para quem? Quem pode se 
tornar um leitor protagonista?

Consideremos a frequência com que a leitura mudou 
no curso da história – a leitura que Lutero fez de Paulo, 

a leitura que Marx fez de Hegel, a leitura que Mao fez 
de Marx. Esses pontos se sobressaem em um processo 
muito mais vasto – o esforço eterno do homem para 
encontrar signifi cado no mundo que o cerca e no 
interior de si mesmo. Se pudéssemos compreender 
como ele tem lido, poderíamos nos aproximar de 
um entendimento de como ele compreende a vida; e 
dessa maneira, da maneira histórica , poderíamos até 
satisfazer parte de nossa própria ânsia de signifi cado 
(DARNTON, 1992, p. 212). 

Previsões catastrófi cas apontam para a possibilidade da 
eliminação do papel como suporte para sua substituição de 
todo e qualquer tipo de experiência pela mídia do computador. 
Apontam-se até mesmo vantagens no sentido ecológico, sem 
considerar a quantidade de sucata gerada por modelos obsoletos 
de computador em tão pouco tempo – o computador comprado 
hoje está velho em menos de cinco anos. Qual seria a vantagem 
de um ocorrido como esse – o desaparecimento do livro - a não 
ser a diminuição de universos poéticos expressos em diferentes 
suportes que aportam as diferentes técnicas de linguagem? É 
necessário pensar na importância da multiplicidade no exercício 
da leitura, “[...] o acesso aos bens culturais, proporcionado por 
uma educação democrática, pode muitas vezes signifi car o 
acesso aos veículos onde esses bens se encontram registrados – 
entre eles o livro” (SILVA, 2005, p. 31-32).

Se a leitura proporciona que através dos sentidos que o 
autor possa criar a possibilidade de convencer sobre algo 
que não se acreditava ser possível anteriormente; isso nos 
movimenta a pensar que outra realidade pode ser viável, 
mesmo que eu não concorde ou não queira seguir aquele novo 
caminho apontado naquela narrativa, mas assim, refl etirmos no 
que poderia acontecer na consequência do impossível proposto 
pelo fi ctício: por um segundo, deslocando meu entendimento 
de mundo e tanto desarmando certezas por vezes infundadas 
como desconstruindo preconceitos imobilizadores, pois que 
convida a sonhar e a criar.

Como um conhecimento específi co que pode ser buscado e 
alcançado não apenas por classes privilegiadas da população, 
mas por todos que estão dispostos a trocar percepções e 
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experiências pelos suportes que exigem mais do nosso corpo 
pra que o interpretemos de alguma forma? Afi nal, não é porque 
um determinado conteúdo nos convida à imaginação e nos 
proporciona contato com diversas possibilidades de resposta 
para o mundo que ele é inefi caz, improdutivo ou pouco 
verdadeiro. A criatividade é o primeiro passo para a reinvenção 
do mundo: senão Santos Dumont jamais teria inventado o avião.

Não faço aqui, de maneira alguma, a apologia ao livro em 
suporte papel, mas destaco para a importância de uma refl exão 
urgente de quanto à leitura não só de conteúdos em diferentes 
anteparos podem modifi car as consequências da leitura. É 
possível perceber que ler um livro em Braille não é o mesmo 
que ouvi-lo, por citar um exemplo. Até quando vamos agir 
como se a suposta normalidade fosse o único parâmetro a ser 
considerado dentro da escola e uma espécie de absurda garantia 
de outras sensibilidades? Como se para nós – os ditos normais 
– não tivesse diferença ou não acrescentasse nada partilhar 
de uma experiência com outras preocupações de linguagem? 
Assim parecem surgir e se manter os analfabetos funcionais em 
Teatro, Cinema, Música e outros tantos universos necessários 
para que se impeçam decisões pouco justas no que tange às 
mudanças na sociedade para um mundo mais justo – dentro 
dos quais os índices na UNESCO - United Nations Education 
Science and Culture Organization, por exemplo, nem sequer se 
preocupam em considerar...

É preciso primar pela diversidade hoje ainda disponível, 
pois “embora a tecnologia nos permita usar o telefone em vez 
de mandar uma carta, assistir uma mininovela da televisão em 
vez de ler o romance original, gravar em vez de tomar notas... 
o sujeito letrado pode optar pela modalidade que preferir...” 
(KLEIMAN e MORAES, 1999, p.91).  

Para que a capacidade de leitura possa fazer diferença 
na formação de alguém, é necessário pensar estratégias para 
dimensionar o que cada suporte pode afetar em nossos sentidos 
para também podemos comparar no que podem infl uenciar os 
“espaços fi ctícios” e “não-fi ctícios” – se é que se pode chamar 
assim e esta é uma pergunta tão ou mais comprometida que as 
outras deste texto - onde se produzem os signifi cados, como as 
lacunas narrativas se dão - problematizando as próprias técnicas 

nas quais as obras estão registradas redimensionando o leitor - 
como um espectador que participa daquele exercício poético 
em diálogo com todo aquele repertório percebe uma realidade 
polifônica. Como identifi camos verdades no Cinema, na 
televisão, no Teatro, no Jornalismo, na Fotografi a, na internet: 
nos diversos documentos disponíveis para nossa leitura – com 
quem fazemos nossos pactos valorativos? 

E que sentido poderá ou não ter um livro didático ou 
paradidático no contexto atual se ele solicita do leitor apenas uma 
resposta correta? É importante variar modelos predeterminados 
na linguagem que está em toda parte? De que forma? Quais 
habilidades de leitura são desenvolvidas no contato com 
diferentes materiais e suportes? Com que parâmetros podemos 
ou não avaliar conteúdos importantes na nossa prática?

Se o interesse cada vez maior das crianças pela diversidade 
de suportes que não o livro escrito e impresso no papel não 
é um grito a ser escutado como garantiremos a manutenção 
do interesse das crianças pelas diversas mídias – incluindo 
os livros - se o conceito de leitura não for manejado de outra 
maneira  dentro de diversos contextos da vida? E, o que dizer de 
ambientes como a escola – que é o primeiro passo para sofi sticar 
a leitura de mundo através de linguagens propositalmente?

A leitura deveria ter como objetivo extravazar o suporte que 
a torna possível para o leitor – seja este o livro, o computador, 
uma peça de Teatro, um DVD, um CD, entre outros – e causar 
reações concretas, experiências sensoriais, que tivessem sentido 
para quem sobrevive a poesia que emerge delas – culminando, 
como parte de seu próprio processo intervindo ao mesmo tempo 
no contexto social.

O exercício da leitura poderia ser um encontro potente 
de cocriação, algo que o leitor não passasse ileso, e que o 
deslocasse – não por coerção ou autoritarismo; ou por uma lista 
escolar de conteúdos programáticos a serem cumpridos, mas 
por compromisso com ele mesmo e com o mundo - a dizer se 
gosta ou não de uma obra e de seus discursos e por quê: por um 
engajamento poético e de sensibilidades! 

Para que quando uma narrativa apresentasse uma lacuna a 
ser preenchida pela imaginação, o leitor estivesse em condições 
de fazer uma escolha mais consciente e melhor elaborada em 
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linguagem, estivesse embebido em poesia e seus múltiplos 
universos, por possuir uma gama de várias soluções criativas 
para solucionar uma mesma situação-problema. E assim, tornar-
se um aventureiro espião de lacunas narrativas que se sabem 
uma “fenda poética” – algo que se insinua e propositalmente 
não revela o todo, e de forma erótica, te convida a terminar de se 
manifestar. Algo que nos alimentasse, mas mantivesse a dúvida 
necessária para a incessante busca de novas e outras respostas 
completamente inesperadas, como constante provocadora do 
nosso espírito pesquisador.
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Resumo

Este estudo tem os contadores de histórias como sujeitos de 
pesquisa. A partir das narrativas de seus processos formativos, 
coletadas por meio de entrevistas, analisamos os diversos saberes 
que atravessam esta prática nos dias de hoje no Rio de Janeiro. 
O que se pretende nesta pesquisa, ainda em processo, é analisar 
a complexidade da contação de histórias a partir do relato dos 
próprios narradores, considerando a contação de histórias como 
prática social, cultural e educativa centrando a atenção nos 
saberes, ações e processos de refl exão dos sujeitos envolvidos. 
Para realizar tal proposta contamos com as narrativas de 
quatro contadores e pequenas histórias selecionadas por outros 
contadores que atuam em diversos espaços tais como escolas, 
bibliotecas, centros culturais no Estado do Rio de Janeiro. Nesta 
comunicação apresentamos algumas refl exões da pesquisa, 
entrelaçando as narrativas dos/as contadores/as e aportes teóricos, 
tais como Boaventura (2002), Benjamin (1994) Larrosa, que tem 
nos orientado nesse diálogo. 

Palavras-chave
Narrativa; contação de histórias; processos formativos; 

educação.

Abstract

This study is based on the narratives of storytelling as 
research subjects. From the narratives of their formative 
processes, collected through interviews, we try to identify and 
understand the various knowledges that underlie this practice 
today in Rio de Janeiro, aware that this knowledge were crossed 
by other times and places. After reports of their own narrators, 
analysing the storytelling in its complexity and considering it as 
a social, cultural and educational focus, our attention are based 
on the knowledge, actions and thinking processes of those 
involved. This article presents some refl ections of the research, 
interweaving the narratives of the storytelling working in the 
State of Rio de Janeiro and the theoretical support, who has 
guided us in this dialogue are: Boaventura Santos (2002), 
Benjamin (1994),Larrosa,(2002).

Keywords

Narrative; storytelling; formative processes; education.



ESCUTA SÓ: AS VOZES DOS NARRADORES E EXPERIÊNCIAS

197LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

 “Fazer com o outro o que uma história já fez com você”
(Celso Cisto) 

Desde quando iniciei como contadora de histórias – 
em 1999, fundadora e integrante do grupo Escuta Só2 de 
contadores de histórias - tenho percebido um discurso 
recorrente que articula as narrações com a formação do leitor/
as. Porém, tenho igualmente percebido, a partir de minha 
prática, que este compartilhar de leituras apaixonadas traz 
outras questões também ligadas ao estético, que apresentam 
valores diferenciados: o prazer do texto, o espaço para o 
mágico, para a imaginação, para o olhar e o escutar o outro, 
seja na escuta do público para com as histórias, seja em nossa 
escuta do público. Tais considerações também trouxeram 
outras perguntas: que outras relações estão presentes na 
prática de contação de histórias para além da formação do 
leitor?   

Esta, dentre outras questões, me levaram a experienciar o 
processo de pesquisa no mestrado construindo - no Mestrado 
em Educação: processos formativos e desigualdades sociais 
- como proposta investigativa as narrativas de contadores de 
histórias contemporâneos, buscando enfocar a questão: O 
que os contadores de histórias narram sobre seus processos 
formativos? 

A escolha das narrativas como uma alternativa 
metodológica, se afi na com uma proposta investigativa que 
tem o sujeito e a cultura como pontos básicos de referência 
(Certeau, 1994). Percebo igualmente que a opção metodológica 
pelo procedimento biográfi co baseado nas narrativas, sejam 
elas: histórias de vida, relatos de experiência, refl exões sobre 
a prática, por favorecer o compartilhamento de experiências, 
revela-se como um caminho especialmente fértil. Abordar 
os processos formativos na presente investigação tem como 
referência o que se pode chamar de processos informais de 
formação, articulados diretamente à prática.  Neste sentido, 
a pesquisa aspira refl etir sobre o processo formativo não 
normatizado, tendo em vista a não regulamentação de uma 

profi ssão de contador/a de histórias e tão pouco a existência 
de processos formais no exercício deste ofício. 

Kramer sintetiza um argumento em prol das narrativas que 
contempla as falas dos dois autores citados: “Como o homem é 
gerado na cultura da mesma forma que produz cultura, ele pode 
fazer história e contar história.” (KRAMER, 2007, p. 60) Essa 
é a compreensão de que, a partir das narrativas dos sujeitos 
da pesquisa, obtemos uma representação desta esfera social, 
onde circulam textos e discursos de uma dada produção de 
conhecimento. Da mesma forma, essa compreensão comporta 
a articulação de outros saberes de outros campos corroborando 
para os conceitos de polifonia e polissemia defendidos por 
Bakhtin (1992), de que não existe um discurso isolado, ou tão 
original que não traga em si os rumores de outras vozes.  

Segundo (FREITAS, 2002) o olhar de pesquisadora 
também é representativo como instrumento de pesquisa, 
posto que a compreensão dos temas e articulações possíveis 
entre as narrativas dos sujeitos, realiza-se a partir de um lugar 
sócio–histórico no qual me situo e faz-se vinculado às relações 
que estabeleço com esses sujeitos. A partir dessa condição, 
assumo a minha posição de narradora-pesquisadra-participante 
considerando o ponto de vista em particular diretamente 
envolvido no assunto central da pesquisa, comportando 
entrelaçar às considerações teóricas a memória do já lido, 
ouvido, ou vivido nas minhas experiências com a contação de 
histórias há 10 anos atuando no grupo Escuta Só - Contadores 
de Histórias. Esse olhar, ou ponto de vista, pressupõe um estudo 
qualitativo, baseado na perspectiva interpretativa que percebe a 
cultura como “um texto portador de signifi cados que deve ser 
resgatado pela interpretação.” (FREITAS, 2007 p. 31) 

A elaboração do projeto se fez pautada em uma crença de 
que no processo de formação estão ligadas duas condições: as 
ações – dentre as escolhas e caminhos seguidos na trajetória de 
vida; e os conteúdos ou conhecimentos que dizem respeito à 
época em que se vive, aos discursos presentes, ou aos discursos 
disponíveis nesta geração, ou ainda ao que é oferecido como 
oportunidade. Como diz Araújo: 

2 - Grupo  de contação de histórias formado por Simone André Alexandra Britto e Tom  Pires www.escuta-so.blogspot.com.
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A narrativa faz emergir não um episódio individual, 
mas a densidade da produção social de determinados 
signifi cados apropriados pelo sujeito. Quem narra 
traz sempre os processos sociais de sua produção da 
narrativa. Temos assim uma ênfase no papel do sujeito 
em sua formação. (ARAÚJO, 2008 p. 15) 

Ouvir os relatos dos narradores/as sobre seus processos 
formativos, mais do realizar uma entrevista, consistiu em uma 
forma de compartilhamento de experiências e, para mim, um 
momento especial de formação, tendo em vista as relevantes 
contribuições que o/as entrevistado/as tem oferecido na 
trajetória desta prática de contação de histórias tal como ela 
se apresenta nos dias de hoje nas grandes cidades do Rio de 
Janeiro e no Brasil.

A seleção dos sujeitos da pesquisa se estabeleceu a partir 
de dois tipos de narrativas: uma mais abrangente e outra mais 
específi ca. Para a narrativa mais abrangente foram selecionados 
três representantes do que vem sendo nomeado como a 
“histórica retomada da prática de contação de histórias”. Sendo 
eles: uma representante da continuação e fomento desta prática 
Benita Prieto, por suas ações há vinte anos como contadora 
e produtora do “Simpósio Internacional de Contadores de 
Histórias” 3; o segun do Gregório Filho, por representar um 
grande formador da nova linhagem dos contadores de histórias 
no Rio de Janeiro desde a década de 90. E a terceira entrevistada 
Daniele Ramalho, por participar de uma nova geração  como 
representante da geração formada por estes que retomaram a 
prática da contação de histórias 

Duas narradoras e um narrador, cujas práticas se qualifi cam 
não por uma formação acadêmica específi ca, mas por um 
caminho que nos foi descrito por Benjamin como: “a experiência 
que passa de pessoa a pessoa é a fonte a que recorreram todos 
os narradores” (BENJAMIN, 1994, p.198.) 

Os Contadores de histórias entrevistados tem em comum 
uma atuação para com as narrativas literárias em que a voz 

e o corpo são o suporte. Diferentemente de outras formas de 
contar histórias, nossos narradores não leem o livro, porém 
não deixam de indicar as obras, caso a história narrada seja 
autoral e não de da literatura oral. Outra característica comum 
presente entre os entrevistados está na responsabilidade de 
sua atuação. Celso Cisto, que é contador de histórias, membro 
do Grupo Morandubetá e escritor, defi ne de forma bastante 
interessante esta prática (SISTO, 2001, p.40): “Contar 
histórias nunca é uma opção ingênua. É uma maneira de 
olhar o mundo”.  Quando refl etimos sobre esta condição do 
narrador de histórias deixamos de lado algumas imagens 
comuns a essa prática.  Posto que, como maneira de olhar 
o mundo, diz respeito diretamente a uma ação de necessária 
escolha por parte dos narradores. Podemos compreender 
esta maneira de olhar o mundo como um olhar que se utiliza 
das narrativas, das histórias - sejam elas da tradição oral, 
sejam da literatura autoral - para propiciar um encontro 
entre leitores e as múltiplas vozes dos textos. As histórias 
são contadas por estes personagens que tem na voz, no corpo 
e no olhar seu ponto de apoio para as leituras e trocas com 
o público ouvinte/leitor.  E compartilho da compreensão do 
contador de histórias como: “alguém que, com o seu poder de 
sedução, nos conduz a conhecer mistérios, despertando nos 
homens a curiosidade e a imaginação criadora” (Patrini¹4, 
2005, p. 19) complementando o sentido de humanidade que 
esta ação pode despertar, e do quanto, de certa forma, eles 
seguem tomando a palavra em diversos espaços e com isso 
alimentam-nos de humanidade.

Considerando a minha condição de pesquisadora tal como 
a de um personagem da literatura, me percebo tal qual uma 
andarilha que, saindo de meu lugar de origem, passa por 
experiências transformadoras até a conclusão da pesquisa. Por 
compreender que a trajetória vivida se faz tão representativa 
quanto os resultados fi nais, percebo como necessário narrar um 
pouco o percurso dos encontros que foram se construindo no 

3 - Encontro Internacional de contadores de histórias que acontece anualmente desde 1999, atualmente, no SESC de Copacabana, Rio de Janeiro. 
4 - Maria de Lourdes Patrini escreveu  “A renovação do Conto: emergência de uma prática oral”, tese de doutoramento em Antropologia social, em que estudou  
os novos contadores de histórias na França, 2002.
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caminho da pesquisa.  Dialogando com a canção de Antônio 
Machado quando diz: “Caminante no hay camino, se hace 
camino al andar”, entendendo que os caminhos da pesquisa, 
também se fazem ao andar, trago no presente texto  um pouco 
do diálogo com Gregório, a partir da entrevista relatando a  
experiência vivida nesta trajetória.     

Gregório é acreano e veio para o Rio na década de 60 a fi m 
de cursar a escola técnica em contabilidade, mas as ofi cinas e 
os movimentos culturais do MAM acabaram o envolvendo 
mais. Naquela época, cursos, ofi cinas e encontros diversos 
eram oferecidos por pessoas que hoje se tornaram importantes 
neste cenário tais como Ilo Kruglly5, e Amir Haddad6. Francisco 
Gregório Filho também foi um dos fundadores da Casa da Leitura 
e um grande estimulador destes espaços públicos para leitores. 

Sua fala aproxima o contador de histórias à fi gura do narrador 
destacada por Benjamim daquele que “conhece as histórias e as 
tradições” de seu país, daquele que tem raízes em sua terra e 
não aquele narrador viajante. Neste caso, um narrador que atua 
principalmente como formador de outros contadores de histórias.

O primeiro texto do livro “Ler e Contar, Contar e ler”, de 
sua autoria, apresenta a afi rmativa que acompanha o discurso do 
autor nas ofi cinas, também presente na entrevista, quando ele diz:

Sinto-me um narrador: aquele que narra a dor. 
Pareço-me mesmo é com um brincador
Aquele que brinca com a dor.
(GREGÓRIO, 2011, p. 08)

A brincadeira com as palavras, que faz do narrador um 
construtor de sentidos. Em seu livro Gregório (2011, p. 106) 
complementa: “Construo esse meu jeito de brincador. O que 
brinca com a dor. Aprendiz de ler e escrever – o que estuda 
para poder encontrar os que ensinam”.  

O narrador apresenta em seu discurso questões importantes 
para a formação do contador de histórias, que se fazem 
interligadas à escolha de repertório, reescritura e formação de 
sentido. Um dos aspectos destacados por ele está na atenção 
que podemos ou devemos ter quanto à signifi cação das palavras 
pelos ouvintes, da importância de: “Verifi car o sentidos que 
eles (os alunos) produziram para determinadas palavras.” 

Gregório foi o terceiro entrevistado. Há muito tempo ouvia 
falar dele, já havia visto algumas vezes contando histórias, mas 
nunca havia participado de nenhuma das inúmeras ofi cinas que 
ele ministrou, por anos, no Paço Imperial do Rio de Janeiro. 
A escolha por entrevistá-lo já estava feita, porém o que se 
confi gurava apenas como um desejo se concretizou por meio 
da mediação da Ana Cretton7, que fora minha orientadora no 
programa de leitura da UERJ, o LER-UERJ8 quem inclusive me 
instigou à prática de contação de histórias, quando me formava 
em letras naquela faculdade. 

Marcamos a entrevista no último dia da ofi cina com 
Gregório, dia também em que surpreendentemente Daniele 
Ramalho9 apareceu lá para contar uma história. A entrevista 
fora marcada com ambos a fi m de melhor aproveitar as falas 
e o encontro em uma sala da UNIRIO. Tudo transcorreu da 

5 - Ilo Krugli é diretor de teatro, ator e escritor uma fi gura expoente do teatro para crianças no Brasil e fundador da companhia de teatro “Vento Forte”.
6 - Amir Haddad é diretor e ator, além de professor, dirigiu grupos de teatro alternativos na década de 1970 e fundamentou a sua linha de trabalho como diretor 
a partir da fundação do Tá na Rua, desde 1980, grupo que até hoje atua com encenações de rua.   
7 - Ana Cretton é contadora de histórias e membro do grupo Confabulando de contadores de histórias, era coordenadora pedagógica do LER UERJ na época e 
foi a grande incentivadora para que formássemos um grupo de contadores de histórias a partir dos bolsistas do programa de extensão, em 1999.
8 - O Programa de extensão, vinculado ao Instituto de letras tem como objetivo promover a leitura integrando ações dentro e fora da universidade, compreen-
dendo a leitura das múltiplas linguagens como ferramenta para o exercício da cidadania. O trabalho dos bolsistas de extensão, alunos da UERJ em 1999 era o 
de agentes de leitura - que incluía a contação de histórias, a elaboração de práticas e dinamizações de leitura  era  realizado dentro e fora da  universidade em 
locais diferenciados como: abrigo de crianças- Casa de Leilá e Casa da Criança CRIAM - Instituição PARA menores infratores - de São Gonçalo, Maternidade 
Leila Diniz, Hospital Pedro Ernesto, e ainda o Morro dos Macacos, no Alto Simão.
9 - Uma das entrevistadas da pesquisa, Daniele Ramalho é atriz produtora e contadora de histórias, participou do encontro de contadores de histórias em Burki-
na Faso na África dentre outras autuações.
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melhor forma possível com interlocução desenvolvida entre 
os próprios entrevistados e as respostas às questões elaboradas 
foram apresentadas sem a necessidade das perguntas.  

Após a entrevista, realizada na UNIRIO, Gregório, sabendo 
que eu me dirigia à escola pública onde leciono para jovens e 
adultos, se ofereceu para ir comigo e contar histórias para a 
turma. Falávamos sobre as possibilidades de sentidos criadas 
pelos alunos: 

GREGÓRIO- Viu Léo?
LEO- (o técnico da câmera que trocava a fi ta) Você está 
aí..? Com três mulheres, juntas!? Já é uma multidão! 
Você só vai sair daí amanhã de manhã. (risos).    
SIMONE – Eu vou dar aula ainda hoje. 
GREGÓRIO- Você vai dar aula hoje? Aonde?
SIMONE –  Numa escola do Estado pra EJA
GREGÓRIO- É longe?
SIMONE –  Na Lagoa. 
GREGÓRIO-É EJA?
Simone – É EJA. Difícil...
GREGÓRIO- Quer me levar lá pra contar histórias?
SIMONE –  Eu quero, você quer ir? Jura?! Ave Maria! 
Que luxo!
GREGÓRIO- São adolescentes, né? São jovens, né?
SIMONE – Essa escola tem bastante adultos. 
GREGÓRIO-  Trabalhadores?
SIMONE –  É. Gente que chega direto do trabalho 
de uniforme, é muito legal. É difícil por isso porque 
tem gente que sabe escrever, sabe ler, mas que não 
fez escola. Tem gente que acabou de aprender. Essa 
primeira turma agora é de sétimo ano, que equivale a 
sexta série. Só que eles fazem um ano em seis meses. 
Então quem está na 6ª série... é que tem muita gente que 
está na 6ª série , mas que aprendeu a ler tem dois anos.  
E tem gente que já é leitor, já lê e escreve, né? Enfi m... 
Então, é difícil por causa disso, porque dá... essa coisa 
da escrita em si, qual é o nível e tal. 
GREGÓRIO- O legal é nessa turma você descobrir 
os sentidos que eles produziram para determinadas 
palavras. 
SIMONE –  É tão diferente!
GREGÓRIO- É legal isso né?

SIMONE –  É tão diferente.
GREGÓRIO- Aliás isso, isso , aliás o contador de 
histórias tem que considerar isso. ( Entrevista Gregório) 

Qual surpresa, qual encanto. Fomos. Era uma noite chuvosa 
e estávamos desde as 14h no local. Saímos às pressas a fi m 
de chegarmos a tempo para a aula. E no caminho, Gregório ia 
falando sobre a importância da leitura dos escritos de Cecília 
Meireles sobre educação. 

Quando chegamos à escola, tentei ainda oferecer uma janta 
ao convidado, porém a cantina já estava fechada. Iniciamos 
em uma turma de 7º ano, onde Gregório contou a história de 
seu nome, como forma de dar continuidade à sua apresentação. 
Os olhos atentos de toda a turma de adultos que garantiram a 
condição do encantamento possibilitado pelas histórias não se 
dava apenas com crianças. Tal estado provocado pela presença 
do narrador e pela história trouxe a lembrança da entrevista 
realizada com Daniele, em que ela apresenta  a questão do 
encontro e  das construções de pontes quando nos revelamos 
um pouco para o outro através das histórias e principalmente 
das histórias de vida:

“Daniele Ramalho - Sempre que a gente vê alguma 
coisa que é diferente  hoje  em dia,   a gente se afasta, a 
gente evita um pouco o mundo, culturalmente. Eu  acho 
que as histórias permitem - e no caso as histórias de vida 
– como eu contava a minha história eu te revelava  o que 
eu tinha de mais precioso era inevitável que  você me 
abrisse  o que você tinha de mais precioso, isso é muito 
raro de acontecer tão rapidamente, né?”(Entrevista 
Daniele Ramalho)        

Daniele contava neste momento sobre a sua experiência em 
Burkina Faso, onde  participou de um encontro de contadores 
de histórias. Neste  ela reconheceu como prática dos narradores, 
griots,  a relação entre a história de vida e a história narrada, 
pois sempre que iniciavam  um conto traziam uma experiência 
de vida que se articulava de alguma forma com a memória ou 
tradição particular, local ou social.

Gregório terminava de apresentar os livros de sua autoria 
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e eu reunia as duas outras turmas para as quais eu daria aulas 
naquele dia. As turmas eram de 6º ano. E, quando entrei na 
sala, estavam bastante alvoroçados aguardando a visita do 
“Papai Noel” como haviam apelidado o convidado. Fiquei um 
tanto apreensiva com este apelido, temerosa de uma possível 
recepção crítica ao convidado. Porém, o que ocorreu foi 
bastante diferente. Uma mudança total de olhar dos alunos para 
com Gregório. 

Quando entramos nesta sala, que reuniu as duas turmas de 
6º ano, Gregório se apresentou como contador de histórias e 
iniciou uma história solicitando aos alunos que refl etissem sobre 
o que ele iria contar.  Ele contou a história: “A Pescadinha” que 
está no livro “Ler e contar, contar e ler”. Nesta história, um 
pescador conversa com um peixe que tem poderes mágicos e 
que transforma, a pedido de sua esposa, sua casa humilde em 
um grande palacete. A história fala sobre a cobiça. 

Enquanto ele narrava, eu observava atentamente a reação dos 
alunos. Muito interessante foi um aluno adolescente, bastante 
agitado. Ele era quem mais havia criticado a presença do narrador 
antes entrar em sala de aula. Iniciada a história, porém, este mesmo 
aluno participava ativamente rindo e imitando um pouco dos gestos 
do narrador. Parecia-me surpreso em ver um adulto fazendo gestos 
rebolativos enquanto narrava a história. Como se o corpo, naquele 
espaço, estivesse sempre preso e a possibilidade de movimento fora 
do habitual houvesse causado um estranhamento deleitoso para 
este aluno. Zumthor (1993) trata das características da recepção no 
ato performático, quando podemos conferir o quanto a presença 
e o gesto, aliados à voz, completam os sentidos.  Entendendo o 
gesto como indissociável da palavra, prossegue: “Na fronteira 
entre dois domínios semióticos, o  gestus  dá conta do fato de que 
uma atitude corporal  encontra seu equivalente numa infl exão de 
voz, e vice-versa, continuamente”. (ZUMTHOR, 1993, p. 244). 

Ao fi nal da história, todos participaram apresentando suas 
opiniões sobre o quanto esta cobiça ainda estava presente nos 
dias de hoje. Gregório indicou a leitura do conto de Marina 
Colasanti “A moça tecelã”, como uma versão masculina da 
cobiça. Conto este que já estava na apostila de leitura que eu 
havia preparado par a turma o que nos rendeu boas discussões 
e comentários posteriores. Nos momentos de encontros 

posteriores com a turma ressoava a fala de Benita Prieto 
durante a entrevista, quando narrava sobre o encantamento que 
as histórias produzem em nós dizendo:

“Eu acho que quando a gente trabalha com uma coisa 
como essa, que é a literatura, com as histórias. Nelas e 
na gente não temos limites, porque a imaginação não 
tem limite. Então, se não tem limite, meu sonho não 
pode ter limite, de jeito  nenhum.”( Entrevista Benita 
Prieto)    

A fala da narradora Benita me trouxe a refl exão sobre o 
espaço para  o lúdico  nas escolas e ainda para os sonhos dos 
alunos relacionados à educação. Olhando para eles, alunos 
do EJA, numa noite chuvosa daquelas, quando todos, assim 
como eu, haviam trabalhado o dia inteiro: o que esperar da 
escola? Que sonhos seriam estes? Chegavam cansados e não 
desistiam. Moravam longe, mas lá estavam, prontos para, com 
todas as difi culdades de leitura, apreender um pouco mais da 
nossa realidade. Que difícil missão esta de ensinar algo? E que 
fantástica fábrica de ideias esta a das histórias! Ali também  
estava a tensão da professora e da narradora de histórias  relação 
confl ituosa: o encantamento, discussões, trocas e sujeitos, 
predicados, orações subordinadas.

Ao fi nal, o narrador apresentou os livros que ele escrevera 
e teve ampliado o interesse da turma sobre as ilustrações e 
sobre ser ele um escritor, conferindo  importância à função. 
Questionavam, ávidos, sobre como era ser um escritor, sobre as 
ilustrações, a capa etc. 

Terminada a apresentação, Gregório perguntou sobre a 
importância de contar histórias, sobre o que a turma achava e 
o depoimento mais emocionante foi de uma das alunas, a mais 
velha da turma. Enquanto ela falava seus olhos enchiam-se de 
lágrimas e ela dizia: o quanto ela tinha se sentido importante 
por ter a presença de um contador de história e escritor em 
sala de aula. O quanto, para ela, este havia sido um presente, 
principalmente por ela nunca ter ouvido histórias quando 
criança. Neste momento meus olhos também se encheram de 
lágrimas, e ainda agora, ao escrever, me emociono. Ela fora 
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criada por pais adotivos, estes mesmos seus patões agora.  Ela 
nos contou que aprendera a ler naquela escola e queria contar 
histórias para seus fi lhos, para que eles pudessem viver este 
momento que ela não pode ter. 

Ao fi nal, todos solicitaram uma foto com ele. E foi também 
neste momento que tive a aproximação de uma aluna nova, que 
viera da Bahia e quase não falava e nem participava nas aulas. 
Quieta, Jacione se aproximou do grupo e durante muito tempo 
depois, comunicativa, ainda comentava sobre a presença do 
narrador na escola. 

Como eu havia comentado com a outra turma que eu tentava 
conseguir algum alimento para oferecer ao convidado, antes de 
sairmos da segunda turma duas aulas trouxeram para ele dois 
chocolatinhos, presente que ele prontamente aceito. 

Saí de lá encantada com o acontecimento. E muito 
importante foi para mim também, dadas as difi culdades que 
vinha encontrando nas aulas para adultos, onde a turma é 
bastante heterogênea. Creio que este ambiente criado pelas 
histórias pode me aproximar dos alunos, vislumbrar outros 
aspectos, e assim propor as atividades e exercícios de forma 
mais descontraída. Como Gregório mesmo disse em entrevista 
estava “traída” e tornei-me “distraída”.  

Sobre este aspecto o comentário na entrevista tratava da 
ligação entre as escolhas de repertório e as experiências de vida 
de cada um: 

Daniele - (...) Mas eu acho que mesmo, em alguns 
momentos, a gente (quando conta uma história) se 
apropria disso (da sua experiência de vida) abertamente, 
conscientemente, falando essa música ou da infância. 
E em outros, você só vai se dar conta mais a frente, 
que aquela história tem uma referência da sua história 
também. 
Gregório - Distraído. (risos). 
Gregório - Você está traído, está tenso aí, em algum 
momento em que você distrai, aí revela.   
Daniele - E isso é mágico também. Essas buscas...

No caso da experiência vivida com os alunos do EJA o 
“traída” diz respeito a uma necessidade de dar conta do currículo, 

e de uma percepção: ao me “dis-trair” com o encontro do narrador, 
perceber quantas leituras seriam possíveis num ambiente rico em 
diferenças, voltando meu olhar mais para a condição humana e 
menos preocupada com as questões curriculares que  enquadram 
os saberes  em determinados compartimentos.  

Este encontro na escola também foi mágico e as 
possibilidades de leitura encontradas na heterogeneidade das 
turmas de EJA também foram abordadas na entrevista com o 
narrador Gregório. Ele falava justamente do ensino de Jovens 
e Adultos e alertava para a importância de uma escuta atenta 
para a produção de sentidos criada pelo ouvinte como um 
fator relevante na formação do contador de histórias. Sobre 
como, muitas vezes, o publico acrescenta sentidos que podem 
enriquecer a leitura que o próprio narrador tem da história. 
Narra então uma história de uma educadora Edite.  E diz:

GREGÓRIO- A Edite que é uma 
contadora de histórias, uma educadora. 
Quando criança, a madrinha da Edite era 
muito chique e usava termos impostados 
da língua e usou a expressão, certa vez: 
de súbito. E a Edite gravou a palavra 
de súbito. Aí a mãe um dia perguntou 
a menina: - Filha, quer tomar um leite? 
Edite respondeu: de súbito. Ela não sabia 
da palavra de súbito, mas sabia o sentido. 
(Entrevista Gregório)

Neste trecho é possível perceber a relação direta dos 
sentidos criados por Edite. A expressão desconhecida na história 
narrada: “de súbito” é assimilada pela criança que inventaria e 
cria sentidos a partir do contexto. 

Percebendo na fala do narrador a importância dada para a 
oralidade, compreendo o quanto é possível acrescer sentidos às 
palavras pelo modo de falar, pela entonação. 

“A palavra pronunciada não existe (como o faz a 
palavra escrita) num contexto puramente verbal: ela 
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participa necessariamente de  um processo mais amplo, 
operando sobre uma situação existencial que altera  de 
algum modo e cuja  totalidade engaja os corpos dos 
participantes.” (ZUMTHOR, 1993, p. 244)

A visão compartilhada de Zumthor reitera uma característica 
que  confere  um status de formação para o narrador, o contador 
de histórias seja ele professor ou não. Quando o dizer, a voz, o 
som, torna o trabalho do contador de histórias de certa forma 
autoral. Tal como  o autor, podemos refl etir  sobre o quanto a 
palavra e o sentido dependerão do contexto e das relações que 
são travadas no momento da contação de histórias. E nos ajuda 
a compreender da relação de afeto  possível neste encontro  
entre narrador e público.

“A voz jaz no silêncio do corpo [...] Aquilo que dá 
margem a falar, aquilo no que a palavra se articula, é 
um duplo desejo: o de dizer, e o que devolve o teor 
das palavras ditas. Com efeito, a intenção do locutor 
que se dirige a mim não é apenas o de me dar uma 
informação, mas de consegui-lo, ao provocar em mim 
o reconhecimento dessa intenção, ao submeter-me à 
força ilocutória de sua voz. Minha presença e a sua no 
mesmo espaço nos colocam em posição de diálogo real 
ou virtual: de troca verbal em que os jogos de linguagem 
se libertam facilmente dos regulamentos institucionais; 
posição em que os deslizes de registro, as mudanças 
de discurso asseguram ao enunciado uma fl exibilidade 
particular.” (ZUMTHOR, 1997, p. 32).

Tal encontro ainda ressoa para mim como experiência e 
também ecoou nos alunos. Na semana seguinte na escola, recebi 
outro presente da outra professora de Português da turma de 
7º ano: uma redação de escrita coletiva realizada pelos alunos 
em aula. Orientados pela professora de Língua Portuguesa a 
produzir uma redação coletiva que expressasse o momento-
presença do contador de histórias em sala de aula. Transcrevo 
aqui o resultado:

“Semana passada, veio à nossa sala, um contador 
de histórias. Ele era alto, tinha uma barba branca 
e parecia com o Papai Noel. Ele contou a história 
da sua vida, das gerações passadas, nas tribos 
Kaxinawàs.  Ele fazia gestos interessantes, passando 
a mão na barriga para mostrar como as mães índias 
faziam para que os fi lhos nascessem obedientes e 
inteligentes. Ele contou que os seus vizinhos eram 
bem diferentes. Havia igreja, macumba , turcos e 
judeus. Na verdade, a história que ele contou foi a 
história do povo brasileiro.” 10

Interessante, igualmente, e necessário enfatizar a relação 
estabelecida do grupo entre a história de Gregório e a história 
de formação do povo brasileiro como desfecho de um texto 
produzido coletivamente.

De fato, Gregório usa óculos, tem aquele olhar bondoso 
que aparece nas imagens do bom velhinho e possui uma 
barba branca de tamanho médio, embora seja nortista, o que 
já não favorece tanto a semelhança com Noel. Contudo, o 
encantamento provocado nas turmas com suas histórias não 
deixou nada a dever ao mito do velhinho que distribui presentes 
para todas as crianças na noite de natal. 

O encantamento provocado em mim diante da empatia que 
se estabeleceu entre narrador e ouvintes durante a contação, 
levou-me a identifi car Gregório à fi gura de Paulo Freire, em 
diversos sentidos. Principalmente quando diz da palavra que: 
“expressando a sua real linguagem, os seus anseios, as suas 
inquietações, as suas reivindicações, os seus sonhos”, se 
fazem “grávidas de mundo” (FREIRE, 1992 p. 20). Se a ideia 
apresentada por Freire está ligada à alfabetização de jovens e 
adultos, podemos refl etir sobre a importância destas possíveis 
compreensões acerca da realidade pela linguagem também 
em outros contextos ligados à leitura tal como a contação de 
histórias.

Tal condição da palavra, que produz ou pode produzir 
diversos sentidos, dialoga com a condição de reconhecimento 

10 - Redação coletiva realizada pela professora Maria Valéria de Oliveira e corrigida por ela com os alunos de 7º ano da Escola Estadual de Ensino Supletivo 
Pedro Ernesto do Rio de Janeiro, em seu último ano de existência. Escola foi extinta e recém municipalizada, em 2012.   
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do outro, presentes na fala de Daniele e na fala de Benita sobre 
o encantamento das histórias como espaço de liberdade. Os 
três aspectos que trouxe em diálogo nesta experiência retomam 
a um posicionamento de responsabilidade e necessidade da 
escuta do outra como condição para o contador de histórias que 
me remete ao conceito de escuta - sensível de Barbier (2002).    

          
“Sem dúvida, deve-se saber apreciar o “lugar” 
diferencial de cada um dentro de um campo de 
relações sociais para se poder escutar sua palavra ou 
sua aptidão criadora. Mas a escuta sensível se recusa 
a ser uma obsessão sociológica fi xando cada um em 
lugar e lhe negando uma abertura a outros modos 
de existência além daqueles impostos pelos papéis e 
pelo status. Ainda mais, a escuta sensível pressupõe 
uma inversão da atenção. Antes de situar uma pessoa 
em “seu lugar” começa-se por reconhecê-la em “seu 
ser”, dentro da qualidade de pessoa complexa dotada 
de uma liberdade e de uma imaginação criadora” 
(BARBIER, 2002. p.2).

Talvez este exercício de inversão da atenção - de liberdade, 
do sonho, da interação e do respeito – seja necessário nos 
campos de ações da cultura e da educação para que nos lembre, 
sempre, nossa condição e nossa humanidade.
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Resumo

Em nosso trabalho de pesquisa procuramos apreender 
algumas representações do jovem leitor contemporâneo e de suas 
práticas de leitura, em especial, daqueles que atuam, ao mesmo 
tempo, como novos leitores e (novos) críticos da obra de Machado 
de Assis. Neste trabalho, analisaremos um corpus constituído 
por duas resenhas de obras machadianas, produzidas por uma 
leitora participante da rede social SKOOB, apoiando-nos teórica e 
metodologicamente na Análise do Discurso de orientação francesa 
e na História Cultural do livro e da leitura. Nosso objetivo é levantar 
algumas características da escrita dessas resenhas que possam nos 
fornecer subsídios para a depreensão de traços característicos das 
representações sobre o leitor e a leitura presentes na construção 
deste tipo de texto. Observamos com a análise que esse leitor 
jovem, que se vale das novas tecnologias eletrônicas de produção e 
circulação de textos, está suscetível, como expresso na escrita das 
resenhas selecionadas, às injunções das novas formas de produção 
e circulação dos textos, de um lado, e às injunções das instituições 
clássicas de julgamento e validação de textos de origem literária, 
de outro. A linguagem empregada e, particularmente, a variação 
de registro (formal e informal) num mesmo texto são um indício 
peculiar do impacto que as formas eletrônicas de produção e acesso 
a textos podem exercer sobre as práticas leitoras e de produção de 
textos na atualidade.

Palavras-chave

Leitor contemporâneo; análise do discurso; história cultural.

Abstract

In our research we seek to apprehend some representations 
of contemporary young readers and their reading practices, 
especially those that operate, at the same time, as new readers 
and (new) reviewer of Machado de Assis. In this paper, we 
analyze a corpus of works by two reviews of Machado de Assis, 
produced by a reader    who is a user of the social network 
named Skoob, based on the theoretical and methodological 
guidance  of the French Discourse Analysis and the  Cultural 
History of books and reading. Our aim is to raise some of these 
features of reviews writing that can lead us for the apprehension 
of the characteristic features of the representations of the 
reader and reading, in the construction of this kind of text.We 
has observed with the analysis that this new kind of reader, 
which takes advantage of new electronic technologies of 
production and circulation of texts, it is liable to impositions 
of new forms of production and circulation of texts, as we 
observed in the selected reviews writing , on the one hand, and 
to the impositions of the classical institutions of judgment and 
validation of literary source texts on the other. The language 
which is used, and particularly the variation of register (formal 
and informal) in the same text are  indications of the impact 
that this peculiar shape of production, the  electronic shape,can  
have on  readings and text production today.

 
Keywords

Contemporary reader; discourse analysis; cultural history.
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Mutações técnicas na produção e circulação de textos e a 
prática do comentário:

 A emergência e difusão da internet trouxeram 
transformações de ordem tecnológica e técnica além de 
práticas, relacionadas à produção e circulação de textos de 
diversas origens e tipos, permitindo a expansão na divulgação 
de opiniões em torno dos mais variados assuntos de maneira 
direta e relativamente autônoma, sem a necessidade expressa 
de mediadores, ou seja, de que editores ou instituições validem, 
confi rmem ou aprovem os pontos de vista divulgados. Nesse 
contexto, o sonho enunciado por Kant no qual “[...] cada um 
fosse ao mesmo tempo leitor e autor, [...] emitisse juízos sobre 
as instituições de seu tempo, quaisquer que elas fossem e [...], 
ao mesmo tempo, pudessem refl etir sobre o juízo emitido pelos 
outros” (CHARTIER, 1998, p. 134) torna-se realidade com a 
emergência e as possibilidades estabelecidas pela Web 2.0.

 Desde sua criação, aumentou não apenas o número de 
pessoas que passaram a ter acesso à internet, mas também à 
banda larga, às contas em e-mail, a blogs, a domínios web além da 
participação dos internautas em chats, na escrita de enciclopédias 
e dicionários coletivos e sua fi liação a redes sociais voltadas para 
o entretenimento, relacionamento, interlocução sob diversos 
temas (literatura, artes, ciências, entre outras). É possível afi rmar 
hoje que nunca se produziu e se publicou tantos textos, nunca 
foi tão fácil ter acesso ao volume de conhecimento (do científi co 
ao útil, até o mais banal), assim como nunca foi tão difícil não 
se perder e se enganar pelas possibilidades do hipertexto e pelo 
excesso de informações e sua relativa indistinção de origem nas 
páginas que se acumulam abertas em uma mesma tela. 

Considerando esse quadro, abordaremos neste estudo, a 
partir do levantamento e análise de alguns textos que circulam 
livremente na web, algumas prováveis mudanças, assim como 
continuidades, empreendidas nas práticas de leitura e de 
escrita na contemporaneidade, focalizando nossa análise no 
modo como novos leitores de Machado de Assis comentam e 
compartilham a leitura que fazem de obras deste autor, com o 
objetivo de promover a leitura (ou não) das obras comentadas e 
de se promover como leitor. 

Ao os designarmos por novos leitores, retomamos 
aqui o termo empregado por historiadores culturais da 
leitura, atribuído àqueles que, em diferentes períodos da 
história, tiveram acesso a textos que não lhes tinham sido 
originalmente destinados, por pertencerem a grupos sociais 
distintos daqueles dos produtores dos textos e dos leitores 
por estes visados. Assim, esses textos, oriundos de um espaço 
cultural muitas vezes elitizado cujos valores, modelos e 
formas de interpretação eram, em alguma medida, estranhos 
a leitores de camadas populares, mas por razões de produção 
e circulação editorial inesperadas, chegaram às mãos destes 
seus novos leitores2. Por não compartilharem dos mesmos 
princípios culturais de leitores eruditos, esses novos leitores3 
se valiam de estratégias e exerciam práticas de leitura por 
vezes muito distintas daquelas ensejadas ou pressupostas 
pelo autor ou pelo editor dos textos, pertencentes a outra 
comunidade de leitores, ou mesmo pelo universo cultural 
que regulava os valores simbólicos dos textos, as formas 
de sua interpretação e sua destinação para uma determinada 
comunidade, num certo espaço e tempo, tal como o faz o 
universo acadêmico. Essa perturbação na destinação dos 

2 - São conhecidas as pesquisas históricas desenvolvidas por Roger Chartier (1999; 2003, por exemplo) sobre a Bibliothèque Bleu e seus leitores, assim como 
as pesquisas de Carlo Ginzburg (1987), Jean-Marie Goulemot (1981), Daniel Roche (1982), Jean Hébrard (2005), entre outros, sobre leitores populares, do 
século XVI ao XIX, que, em sua maioria autodidatas, se apropriaram de textos de circulação restrita a grupos sociais mais familiarizados com a cultura escrita, 
e que a partir de seu instrumental mental e cultural específi cos, fi zeram usos e interpretações peculiares, por vezes confl itantes com aqueles idealizados pelos 
autores e efetivados por seus leitores objetivados inicialmente.
3 - Designamos ainda por novo leitor aquele que, dito de origem e cultura popular, representa um fi lão comercial importante e intensamente explorado pelas 
(velhas e novas) mídias, cujo perfi l é bastante impreciso (porque amplo e variado conforme as particularidades do objeto cultural e dos textos que lhe são 
destinados) e ao qual nos cabe delinear a partir da análise de estratégias de escrita textuais e editoriais empregadas na construção dos textos, assim como por 
meio de entrevistas e de análise de comentários dos próprios leitores sobre o que e como leram.



MACHADO DE ASSIS E SEUS LEITORES DA ERA DA INTERNET: O QUE SE DIZ SOBRE OS CLÁSSICOS NO SKOOB

207LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

textos a um público leitor específi co se deu de diferentes 
formas ao longo da história. Na atualidade, ela é tributária em 
grande medida das novas formas de reprodução e circulação 
eletrônicas de textos antes manuscritos ou impressos e 
hoje disponíveis também virtualmente, que não apenas são 
lidos sob essa forma mas também comentados, avaliados, 
resumidos segundo princípios e modelos de interpretação 
bastante variados.

Vinculados ao Projeto de pesquisa desenvolvido junto 
ao LIRE4 (Laboratório Interdisciplinar de estudos sobre 
as Representações do leitor brasileiro contemporâneo), 
cujo objetivo geral é o de apreender e descrever práticas 
contemporâneas de leitura e de escrita, buscaremos neste 
trabalho abordar em especial não necessariamente o que esse 
leitor diz sobre a obra que lê, ou seja, não apenas o que ele 
destaca, ignora, detalha ou resume da narrativa das obras lidas, 
mas, sobretudo buscar descrever quais são as estratégias de 
escrita mobilizadas para a produção dos comentários que ele 
faz acerca da obra e do autor. Partimos do pressuposto de que 
a apreensão de algumas dessas estratégias de escrita possa nos 
fornecer indícios de como ele se apresenta e se constitui como 
sujeito leitor, avaliando, por exemplo, a convivência entre um 
tom conversacional leve, voluntário, aparentemente autônomo 
e de registro informal e eventuais ecos ou atravessamentos do 
discurso da crítica autorizada e acadêmica paradoxalmente 
presentes em seu modo de comentar o texto lido.

Para esta análise, mobilizaremos duas teorias 
contemporâneas que abordam a leitura como fenômeno 
discursivo: a Análise do Discurso de orientação francesa 
(AD) e a História Cultural (HC) da leitura. Essas duas teorias 
compartilham o princípio segundo o qual todo enunciado (em 
sua produção e em sua recepção) está sujeito a um sistema de 
restrições, de coerções quanto ao “quê” e ao “como” se pode 
e se deve enunciar e quanto ao “quê” e ao “como” se pode e 
se deve ler/interpretar. Se a primeira teoria o faz no que diz 
respeito às restrições que a leitura sofre em relação aos sentidos 

que podem ou não ser atribuídos a um texto, pois, segundo 
Possenti (1999) “para a AD, é consensual que um discurso não 
circula em qualquer lugar, que não toma livremente uma forma 
genérica qualquer e que não pode ser interpretado de qualquer 
maneira por qualquer um” (POSSENTI, 1999, p. 22), a segunda 
teoria, da HC, o faz com relação às restrições de interpretação 
que um texto pode sofrer se se altera seu meio de circulação, 
ou seja,

há algo da ordem da materialização e da circulação que 
faz com que um texto seja lido de um modo e não de 
outro, algo que incide sobre os sentidos passíveis de 
serem produzidos no interior de uma imanência textual, 
que se liga, para além do caráter sócio, histórico e 
ideológico da língua, às propriedades e ao regime de 
circulação defi nidos por seu suporte [...]. (CURCINO, 
2006, p.5)

Assim, por meio levantamento de algumas regularidades 
linguísticas (seleção lexical, formas de projeção enunciativa 
do autor e do leitor das resenhas, extensão das orações e dos 
períodos) e textuais (variações nas regras do gênero, formas de 
ilustração de sua construção composicional), e apoiando-nos 
nessas teorias que se ocupam do modo como os textos são lidos 
e interpretados, buscaremos levantar as diferentes ordens de 
coerção que regulam a produção dos comentários sobre a obra 
de Machado de Assis e circulam sob a forma de resenhas em 
redes sociais específi cas, indiciando-nos traços do modo como 
esses leitores-comentadores lêem e comentam as obras lidas.

Machado de Assis e seus comentadores na atualidade: 

Uma rápida busca pela internet nos permite localizar uma 
série de sites que divulgam, comentam e disponibilizam obras 
de diversos fi lões e gêneros. As redes sociais de leitores (para 
quem lê, para quem gosta de ler e para quem, enfi m, deseja um 
espaço de expressão e de visibilidade sobre seu comportamento 

4 - Trabalho oriundo do Projeto de Pesquisa “Práticas de escrita e representações de leitura: a construção discursiva do novo leitor na mídia” que conta com 
apoio FAPESP 2010/16139-0.
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leitor) são um exemplo de como o interesse pela leitura se 
desenvolve atualmente, ou ao menos se manifesta como tal 
em função da cultura da visibilidade em que vivemos. Essas 
redes sociais, que se constituem em nome do interesse comum 
pelos livros, se multiplicam e ampliam seus membros. A 
rede SKOOB5 é um exemplo. Ela se designa como a maior 
comunidade de leitores do Brasil, cujo objetivo é permitir a seus 
membros tornar públicas suas leituras, seus livros preferidos, 
seus comentários e críticas, suas sugestões de leitura, e também 
divulgar produtos de editoras afi ns. Uma rápida olhada pelo site 
permite observarmos o ecletismo de seus membros leitores. É 
possível, no entanto, classifi carmos, de modo mais geral, essa 
rede social como composta especialmente por jovens leitores, 
pelas fotos dos membros, presentes nas páginas do Twitter, do 
Orkut e do FaceBook da SKOOB, assim como em função de 
alguns indicadores, apresentados na página principal, a saber, 
aquele relativo aos livros mais lidos: Harry Potter e a Saga 
Crepúsculo; e aqueles relativos aos livros que estão sendo lidos 
ou que estão entre aqueles que se deseja ler, a saber: Crônicas 
de Nárnia etc. 

Embora predominem os comentários sobre livros atuais, 
best-sellers, autoajuda, etc. com especial ênfase àqueles 
voltados para o público jovem, alguns clássicos da literatura 
brasileira também são comentados, como exemplifi cam os dois 
textos que analisaremos aqui, produzidos acerca dos livros de 
Machado de Assis, quais sejam: Memórias Póstumas de Brás 
Cubas e Quincas Borba.

Os dois textos comentando as obras do autor foram postados 
pela mesma leitora, Li da Lua, e publicados na rede social de 
leitores SKOOB6 com o objetivo de assinalar sua participação 
no Desafi o Literário7, uma gincana literária que consiste no 
compromisso de seus participantes de lerem de 12 a 24 livros 
de literatura, de variados gêneros, e comentá-los na web no 
período de um ano, concorrendo, ao fi m do desafi o, a alguns 

prêmios como livros e marcadores de livros.
 Li da Lua8, diz, em seu perfi l, ser bahiana, ter 28 anos, 

e ter lido até o momento 246 livros, além de outros 2, que está 
lendo e de outros 44 que pretende ler. Segundo ela, no momento, 
ela não relê nenhum, tendo já abandonado 4 que iniciou e não 
consegui fi nalizar a leitura. Já produziu e publico 89 resenhas 
dos livros lidos, tendo avaliado (ou ainda classifi cado com 1, 2, 
3, 4 ou 5 estrelas) 240 livros citados no site. Anuncia ainda que 
possui 54 livros, dos quais ela se dispõe a trocar 5 deles. Seu 
“paginômetro” é de 78.864 páginas lidas, o que signifi ca que 
a média de páginas de seus livros lidos é de aproximadamente 
320. Trata-se, sem dúvida, de uma leitora extensiva, ou seja, 
que lê vários livros, rápida e constantemente, como podemos 
deduzir a partir de suas listas de livros divulgadas na rede 
social:

Tabela 1 - Metas de Leitura e Livros desejados

META DE LEITURA LIVROS DESEJADOS
Título Autor Título Autor

E não sobrou 
nenhum

Agatha Christie O último desejo Andrzej 
Sapkowski

A Hora das 
Bruxas

Anne Rice A Hora das 
Bruxas

Anne Rice

A Hora das 
Bruxas 

Anne Rice A Maldição do 
Tigre

Colleen Houck

A Maldição do 
Tigre

Colleen Houck A Descoberta 
das Bruxas

Deborah 
Harkness

A Cabana do Pai 
Tomás

Harriet Beecher 
Stowe

A Fúria dos Reis George R. R. 
Martin

As Esganadas Jô Soares A Tormenta de 
Espadas

George R. R. 
Martin

5 - Disponível em: http://www.skoob.com.br. Consulta feita em Janeiro de 2012.
6 - Disponível em:  http://www.skoob.com.br/ . Consulta feita em 25 fev. 2012.
7 - Disponível em: http://desafi oliterariobyrg.blogspot.com . Consulta feita em Janeiro de 2012.
8 - Disponível em:  http://www.skoob.com.br/usuario/258530-li-da-lua. Consulta feita em 25 fev. 2012.
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Chocolate Joanne Harris A Guerra dos 
Tronos

George R. R. 
Martin

Caim José Saramago Ovelha negra Georgette Heyer
A Casa das sete 
mulheres

Letícia 
Wierzchowski

Runas Harris, Joanne

A mesa voadora Luis Fernando 
Verissimo

Essas Coisas 
Ocultas

Heather 
Gudenkauf

Helena Machado de 
Assis

A mulher de 
trinta anos

Honoré de 
Balzac

A Casa da 
Floresta

Marion Zimmer 
Bradley

A Sociedade do 
Anel

J. R. R. Tolkien

Mil dias em 
Veneza

Marlena de 
Blasi

As Duas Torres J. R. R. Tolkien

Entre Dois 
Palácios

Nagib Mahfuz O Retorno do 
Rei

J. R. R. Tolkien

O Jardim do 
Passado

Nagib Mahfuz Dezesseis luas Kami Garcia, 
Margaret Stohl

O Palácio do 
Desejo

Nagib Mahfuz Entre Dois 
Palácios

Nagib Mahfuz

A Pirâmide 
Vermelha 

Rick Riordan O Palácio do 
Desejo

Nagib Mahfuz

Carrie, a 
estranha

Stephen King O jardim do 
passado

Nagib Mahfuz

O nome da rosa Umberto Eco Dragões de Éter Raphael 
Draccon

O Corcunda de 
Notre-Dame

Victor Hugo Dragões de Éter Raphael 
Draccon

Lolita Vladimir 
Nabokov

Dragões de Éter Raphael 
Draccon

A Pirâmide 
Vermelha

Rick Riordan

Os Homens que 
não amavam as 
mulheres

Stieg Larsson

A Menina que 
brincava com 
fogo

Stieg Larsson

A Rainha do 
Castelo de Ar

Stieg Larsson

Viva Chama Tracy Chevalier
Assinado, Mata 
Hari

Yannick Murphy

Tabela 2 - Livros abandonados e favoritos

LIVROS ABANDONADOS LIVROS FAVORITOS
Título Autor Título Autor

Os Irmãos 
Karamázov

Fiódor 
Dostoiévsky

Os Sete André Vianco

O Evangelho 
segundo Jesus 
Cristo

José Saramago Memórias de 
uma Gueixa

Arthur Golden

Cheio de charme Marian Keyes  O Continente; 
Vol. 2

Erico Verissimo

A sociedade 
secreta mais 
perversa da 
História

Shelley Klein O Continente 
vol. 1

Erico Verissimo

Cem anos de 
solidão

Gabriel García 
Márquez

O amor nos 
tempos de cólera
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Viva o Povo 
Brasileiro

João Ubaldo 
Ribeiro

O Alienista Machado de 
Assis

Dom Casmurro Machado de 
Assis

A menina que 
roubava livros

Markus Zusak

O físico Noah Gordon

O gosto eclético da leitora se confi rma nessas listas que 
indicam suas metas de leitura, seus livros desejados, seus 
livros favoritos e seus livros abandonados. Há o predomínio 
de literatura contemporânea e de origem internacional cujos 
títulos são relativamente conhecidos por fi gurarem, boa parte 
deles, entre as listas dos mais vendidos nessas duas últimas 
décadas. 

Podemos observar ainda uma certa discrepância 
proporcional em relação aos tipos de livros declarados como 
livros favoritos em relação aos livros declarados como aqueles 
que se objetiva ler e aqueles que se objetiva ter. Enquanto fi gura 
um número maior de livros da literatura clássica, nacional e 
internacional, com títulos consagrados pela crítica literária e 
acadêmica, na lista de livros favoritos, predominam os títulos de 
origem internacional, atuais e oriundos de lista dos best-sellers. 
Entre as razões que poderíamos aventar como explicativas dessa 
discrepância encontram-se, sem dúvida, por um lado, o impacto 
da divulgação midiática sobre a circulação dos títulos de best-
sellers (sob a forma da publicidade editorial, ou da adaptação 
para fi lmes e seriados, ou da indicação dos títulos nas listas 
de mais vendidos, ou da maior e mais efetiva distribuição e 
disponibilidade dos títulos nas livrarias, etc.) e, por outro, os 
discursos que circulam sobre a leitura e sobre os livros, que 
se caracterizam por sua origem intitucional e simbolicamente 
validada, que são reproduzidos porque anteriormente aprovados 
e indicados pela crítica literária e acadêmica e divulgados e 
reiterados em âmbito escolar nos diversos níveis de formação.

Essas listas de livros, além de nos fornecerem 
informações acerca da dimensão comercial e social da 
leitura na atualidade, em conjunto com outros dados tais 
como as resenhas de obras específi cas que analisaremos a 
seguir, podem ampliar e contribuir para uma análise mais 
consistente, e de uma perspectiva discursiva e cultural, das 
práticas e representações de leitura que se manifestam na 
atualidade. 

Se antes, era um desafi o para os historiadores culturais 
obterem fontes diretas (impressões, depoimentos, diários, 
comentários de leitores sobre obras lidas) para a escrita da 
história das práticas de leitura do passado, hoje, multiplicam-
se os meios (e o interesse) para a exposição, por vezes em 
excesso, de quem nós somos e/ou de quem esperamos parecer 
ser. 

No caso da leitura, e de nossa imagem de leitor, 
os comentários presentes nos mais variados sites de 
relacionamento, em redes sociais diversas, permitem um 
acesso privilegiado a essas representações que frequentam o 
imaginário coletivo sobre o que é legítimo declarar sobre o 
que lemos. Por se tratar de uma obra clássica da literatura 
brasileira e de um escritor-símbolo e consagrado da produção 
literária nacional, observamos, pelo simples fato dele fi gurar 
entre os livros resenhados, a confi rmação desse seu status 
entre diferentes públicos. 

Na fi gura 19, encontra-se uma resenha postada por 
um dos participantes do Desafi o Literário 2011, na qual 
fi guram a capa do livro e algumas informações sobre a 
obra, apresentadas pela leitora que a classifi ca como “quatro 
estrelas” e, por meio de outras sinalizações, indica que o 
livro em questão foi lido, mas não é um de seus favoritos, 
nem tampouco um daqueles que ela deseja ter, ou que 
trocaria, emprestaria ou possui.

9 - Disponível em: http://www.skoob.com.br/estante/resenha/8534540  . Consulta feita em 25 fev. 2012.
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Trata-se de uma edição contemporânea, publicada por uma 
editora relativamente reconhecida por publicar textos didáticos 
e de literatura infanto-juvenil. O primeiro enunciado da resenha, 
designado como sinopse, contém uma síntese padrão do 
conteúdo da obra e, em conformidade com uma prática muito 
comum da produção e circulação de textos pela rede eletrônica, 

corresponde a um fragmento presente em vários outros sites de 
apresentação deste livro, constatável por meio de uma pesquisa 
em motores de busca comuns.

Este tipo de plágio parcial é prática bastante comum na web, 
o que se exemplifi ca com a Figura 210, na qual constatamos a 
mesma ‘sinopse’ de apresentação da obra. 

Figura 1 - Resenha: Memórias Póstumas de Brás Cubas

10 - Disponível em: http://pamelachris.blogspot.com/2011/11/memorias-postumas-de-bras-cubas-machado.html. Consulta em Fevereiro de 2012.
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A apropriação de fragmentos de comentários das mesmas 
obras, disponíveis em diferentes sites, demonstra não apenas 
uma prática de composição textual ‘facilitada’ por técnicas de 
recorte e colagem, comuns nas novas formas de tecnologia 
eletrônica de produção e circulação de textos. São excertos 
que, nestes dois exemplos, funcionam como epígrafe dos 
comentários, e cuja origem normalmente pode ser atribuída 
a sites de livrarias e sebos virtuais, sinalizado sobretudo pela 
recomendação, comum desses sites, de que se trata de uma 
“Leitura obrigatória!”. O uso desses excertos atesta não apenas 

essa prática de composição textual característica da atualidade, 
como também uma espécie de validação, de apropriação de 
uma voz autorizada para sintetizar o conteúdo de uma obra 
literária importante. 

Na resenha apresentada na Figura 1, observamos uma 
mudança de registro linguístico sintomática das injunções 
atuais sobre a escrita de comentários em redes sociais, coerções 
estas produzidas, de um lado, pelo meio técnico de produção e 
circulação, de outro pelo universo que trata do objeto comentado. 
A linguagem empregada nas redes sociais assume um tom 

Figura 2 Resenha de Memórias Póstumas de Brás Cubas
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familiar, próprio das conversações face-a-face, reproduzidos 
na escrita pelo emprego de formas coloquiais e pela simulação 
de sons da oralidade, como verifi camos em: “Bom, lerei o que 
Brás Cubas tem a relatar! Rs”. O encadeamento imediato, na 
organização do texto, entre o enunciado da ‘sinopse’ padrão e o 
enunciado da opinião da leitora produz uma quebra da coesão 
linguística, assinalando os modos de produção que constituem 
o texto.

Esses traços da informalidade, próprios de uma conversação 
entre amigos, reitera-se ao longo do texto, como exemplifi ca o 
terceiro parágrafo, no enunciado: “[...] acho que não estou no 
astral para ler Machado esses dias”. O emprego de uma gíria e, 
de certo modo, de uma metonímia ao se referir não aos textos 
específi cos, mas ao autor, sugerem um grau de intimidade, 
respectivamente, com o público leitor a que se dirige; assim 
como com o autor da obra, interpelado somente por seu 
primeiro nome. 

Como se vê, a leitora não tem a preocupação formal, em 
sua resenha, de apresentar elementos que caracterizam esse 
gênero, como o narrador, personagens, enredo, clímax, anti-
clímax, ambiente, tempo e forma da narrativa. Ela contenta-
se em opinar criticamente sobre a maneira como Brás Cubas 
vivia sua vida, identifi cando-se com a mesma: “Boa dele!”. 
Embora não atenda a todos os critérios formais de uma resenha, 
a leitora vale-se de uma citação da obra de modo a corroborar 
o seu comentário. Assim, articulam-se em seu texto práticas de 
escrita próprias do gênero tradicional e do exercício da crítica 
de origem erudita, com práticas de escrita comuns à produção 
de comentários em redes sociais. 

Considerações fi nais

Este estudo teve como objetivo compreender algumas 
práticas de leitura e escrita de comentários de leitores comuns 
e da atualidade. Vimos, brevemente, que os comentários não 
correspondem ao exercício de um leitor legitimado a comentar 
criticamente obras literárias, mas que o faz com as possibilidades 
inauguradas pela Web 2.0. 

Esse leitor apropria-se dos textos de maneira peculiar, 

não atento às injunções formais e acadêmicas que, no entanto, 
atuam sobre sua escrita. Ele também submete-se à ordem e 
ao padrão de escrita próprios do universo das redes sociais, 
falando a seu leitor como a um próximo, de maneira íntima e 
informal. Esse leitor, consciente do imaginário que predomina 
sobre a leitura, e sobre o que é ser leitor de certas obras, assume 
o modo de falar próprio daqueles autorizados a falar dos textos, 
assim como relativiza sua competência como comentador de 
obra literária.

Esse leitor, portanto, lê e produz seus comentários 
conforme duas injunções, duas ordens discursivas que atuam 
sobre o que ele interpreta e diz de sua interpretação: por um 
lado, a injunção material, relativa ao modo de circulação dos 
comentários e responsável pelo tom informal, conversacional, 
íntimo estabelecido no texto por meio de diferentes estratégias 
de escrita (escolhas lexicais, um padrão sintático simples, uma 
estrutura linear de produção do resumo da narrativa, etc.); por 
outro lado, há a injunção institucional, que implica um modo 
de comentar segundo um modelo, ou eco, da crítica literária 
convencional, escrita e tradicional. Assim, conforme a AD e a 
HC, toda leitura é fruto de um exercício de interpretação sempre 
suscetível a injunções de diversas ordens (técnicas, culturais, 
sociais, institucionais, históricas etc). Nossas interpretações, 
portanto, são uma síntese do exercício criativo e, em certa 
medida, singular e individual submetido aos limites e coerções 
tecnosocioculturais da modernidade, e que se manifestam em 
nossos comentários sobre o lemos.

Referências

BRIGGS, Asa; BURKE, Peter. A História da leitura. In: ______. 
Uma Historia Social da Mídia: de Gutenberg à Internet. 2ª 
edição revista e ampliada. Rio de Janeiro: Zahar, 2006.

BURKE, Peter. O que é historia cultural. Tradução de Sérgio 
Goes de Paula. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.

CHARTIER, Roger. A história cultural entre práticas e 
representações. Lisboa: Difel, 1998.



MACHADO DE ASSIS E SEUS LEITORES DA ERA DA INTERNET: O QUE SE DIZ SOBRE OS CLÁSSICOS NO SKOOB

214LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

CHARTIER, Roger. Aula inaugural do collège de france. In: 
ROCHA, João Cezar de Castro (Org.). Roger Chartier: a 
força da representações: história e fi cção. Chapecó: Argos, 
2011. (Grandes temas, 11). p. 249-288.

CHARTIER, Roger. Leitura e leitores ‘populares’ da renascença 
ao período clássico. In: CAVALLO, Guglielmo; CHARTIER, 
Roger (Orgs.) [1997]. História da Leitura no Mundo 
Ocidental 2. São Paulo: Editora Ática, 1999. p. 117-129.

______. Leituras “populares”. In: ______. Formas e sentido. 
Cultura escrita: entre distinção e apropriação. Campinas: 
Mercado de Letras, 2003. p. 141-167

______. Écouter les morts avec les yeux. Paris: Collège de 
France/Fayard, 2008.

CURCINO, Luzmara. Práticas de leitura contemporâneas: 
representações discursivas do leitor inscritas na revista VEJA. 
(Tese de Doutorado), FCLAR – UNESP, (p. 337), Araraquara 
– São Paulo, 2006.

GINZBURG, Carlo. O queijo e os vermes. São Paulo: 
Companhia das Letras, 1987. [1976].

GOULEMOT, Jean-Marie (Org.). Valentin Jamerey-Duval: 
Mémoires: enfance et éduation d’un paysan au XVIIIe siècle. 
Paris: Minerve, 1981.

HÉBRARD, Jean. Pode-se fazer uma história das práticas 
populares de leitura na Época Moderna? Os “novos leitores” 
revisitados. In: Seminário Brasileiro Sobre o Livro e História 
Editorial, I, Rio de Janeiro: UFF/PPGCOM – UFF/LIHED, 
2004.  

POSSENTI, Sírio. A leitura errada existe? In: BARZOTTO, V. 
H. (Org.). Estado de leitura. Campinas: Mercado de Letras/
Associação de Leitura do Brasil, 1999. (p. 169-178)

POSSENTI, Sírio. “Sobre a leitura: o que diz a Análise do 
Discurso?” In MARINHO, Marildes (Org.). Ler e navegar: 
Espaços e percursos da leitura. Campinas: Mercado de 
Letras-ALB, 2001, p. 19-30.

ROCHE, Daniel (Org.). Journal de ma vie: Jacques-Louis 
Ménétra compagnon vitrier au 18ème siècle. Paris: Montalba, 
1982.



RELAÇÃO ENTRE A COMPREENSÃO DA ESCRITA ALFABÉTICA E O CONHECIMENTO DAS 
LETRAS ENTRE ALFABETIZANDOS ADULTOS

Silvia de Sousa Azevedo Aragão1

1 - Universidade Federal de Pernambuco - UFPE. 

Resumo

Nosso objetivo, no presente trabalho, é propor uma refl exão 
sobre a relação que existe entre o conhecimento das letras e 
as hipóteses de escrita entre alfabetizandos adultos. Para tanto, 
selecionamos 40 adultos, em diferentes níveis de escrita (10 
do nível pré-silábico, 10 silábicos, 10 silábico-alfabéticos e 
10 no nível alfabético) a partir de uma atividade de notação, e 
em seguida, realizamos atividades de conhecimento das letras 
(identifi cação, nomeação e produção). Ao analisar os dados 
obtidos, identifi camos que, tal como já observado entre crianças, 
o conhecimento das letras não garantiu o seu uso com valor 
sonoro convencional, ou seja, não existiu uma relação linear 
entre aqueles conhecimentos. Isto nos leva a a reiterar que a 
escrita alfabética não é um código, mas um sistema que precisa 
ser compreendido e construído pelo aprendiz, e a questionar a 
relevância de um ensino que priorize a aprendizagem isolada 
das letras, antecedendo a aprendizagem da leitura e da escrita.

Palavras-chave

Sistema de notação alfabética; conhecimento das letras; 
alfabetização de jovens e adultos.

Abstract

Our goal in this paper is to propose a refl ection on the 
relationship between knowledge of letters and the chances 
of writing among adult learners. To this end, we selected 40 
adults, written at different levels (level 10 pre-syllabic, syllabic 
10, 10 alphabetic and syllabic-alphabetic level 10 in) from an 
activity rating, and then perform activities of knowledge letters 
(identifying, naming and production). When analyzing the 
data obtained, we found that, as already observed in children, 
knowledge of the letters did not ensure its use with conventional 
sound value, ie, there was a linear relationship between that 
knowledge. This brings us aa reiterate that alphabetic writing 
is not a code, but a system that needs to be understood and 
constructed by the learner, and to question the relevance of an 
education that focuses on learning the letters alone, prior to 
learning to read and write.

Keywords

Alphabetical notation system; knowledge of letters; youth 
and adult literacy.
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Introdução

Estudos realizados vêm mostrando a adequação de se levar 
em conta o contexto e o processo de construção do conhecimento 
do educando adulto (AZEVEDO, LIMA, MORAIS, 2008), 
além de se pensar um ensino que considere a alfabetização 
como uma reconstrução, pelo aprendiz, do sistema de notação 
alfabética (doravante, SNA), o que implica na compreensão 
do processo de construção daquele sistema e de suas regras de 
produção.

Com base nisto, e sabendo que o ensino da língua escrita 
em alguns casos ainda ocorre a partir da concepção de língua 
como transcrição gráfi ca – onde primeiro se ensina as letras 
ou sílabas isoladamente, para depois inserir os alunos em 
práticas de leitura e escrita reais –, percebemos a necessidade 
de investigar a construção do conhecimento, pelos adultos, do 
sistema de notação alfabética e a relação desta construção com 
a aprendizagem das letras. 

A importância do objeto do conhecimento no processo de 
alfabetização

Considerar o processo de leitura e escrita como 
representação remete à necessidade de levar em conta que 
os alfabetizandos apresentam, mesmo não tendo iniciado o 
processo de escolarização, concepções de escrita.

Neste sentido, conhecer, por exemplo, o nome das letras 
não signifi ca compreender o SNA (conforme Ferreiro 1985), 
e dar prioridade a nomes de letras, signifi caria considerar 
somente os aspectos gráfi cos da escrita. Neste caso, não se 
levaria em conta, por exemplo, que o aprendiz pode apresentar 
certo domínio na escrita, mesmo sem conhecer os nomes de 
todas as letras (Cf. LEITE, MORAIS, 2008). 

Ferreiro (1985) destaca que a construção do SNA ocorre a 
partir de um processo no qual a criança, inicialmente, distingue 
o desenhar do escrever, estabelecendo, em seguida, critérios 
para diferenciar esta escrita, passando, fi nalmente, a identifi car 
as semelhanças e diferenças entre os signifi cantes sonoros. Esta 

última etapa, por sua vez, se organiza a partir das hipóteses de 
escrita que são identifi cadas como silábica, silábico-alfabética 
e alfabética. 

No caso da escrita silábica, os aprendizes percebem que 
uma palavra pode ter correspondência com a quantidade de 
partes (sílabas) que se reconhece na emissão oral, ocorrendo 
momentos em que o aprendiz crê que para cada sílaba 
pronunciada deve colocar uma letra (período denominado por 
alguns educadores como silábico “quantitativo”) e uma outra 
fase em que cada letra usada corresponde, convencionalmente, 
a um som da sílaba falada (período “silábico qualitativo”). 
Após uma etapa de transição (hipótese “silábico-alfabética”), 
onde o aprendiz descobre que a silaba não pode ser considerada 
como a menor unidade, compreende, defi nitivamente, que o 
que o SNA nota são unidades sonoras menores, os fonemas, 
das palavras que pronuncia (FERREIRO, 1985). Este percurso 
evolutivo também é identifi cado entre os adultos, apesar dos 
mesmos não apresentarem difi culdades em distinguir o desenho 
da escrita. (FERREIRO et al, 1983). 

O papel do conhecimento dos nomes das letras na 
aprendizagem do sna: algumas evidências recentes

Leite e Morais (2008) procuraram investigar como o 
desenvolvimento do conhecimento do nome das letras interage 
com a psicogênese da escrita, durante a aprendizagem da 
leitura e da escrita. Para tanto, os mesmos autores realizaram 
um exame longitudinal, feito em cinco ocasiões durante o ano 
letivo, com 12 crianças, sendo seis de uma escola particular e as 
outras seis de uma escola pública. As crianças se encontravam 
em diferentes níveis conceituais de escrita. A cada situação de 
exame, durante o ano letivo, inicialmente, foi pedido que as 
crianças realizassem uma atividade de notação, para observar 
as hipóteses de escrita e leitura; em seguida foram apresentadas 
para as mesmas as letras do alfabeto, para que então as 
nomeassem.

O reconhecimento das letras não se apresentou de 
forma linear quanto à evolução da escrita. Desta forma, foi 
possível identifi car que algumas crianças com hipóteses 
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menos avançadas apresentavam melhor desempenho no 
reconhecimento das letras do que outras que se encontravam 
em hipóteses mais avançadas. Os autores verifi caram, ainda, 
que na medida em que as crianças avançaram em relação às 
hipóteses mais avançadas de escrita, também aumentaram os 
acertos em relação ao reconhecimento das letras. 

Num outro estudo, Ferreira (2005) realizou uma pesquisa 
quase experimental com 35 crianças de uma escola pública, com 
faixa etária entre seis e sete anos. As crianças foram avaliadas 
e pareadas conforme o nível de escrita, o nível de consciência 
fonológica e o conhecimento de letras. Dentre os principais 
resultados, identifi cou-se que estes conhecimentos ocorrem de 
forma paralela, apesar de não serem totalmente independentes. 
Verifi cou-se que o desenvolvimento de um fator desencadeava 
a evolução dos outros. A autora destaca que, sendo a escrita um 
objeto de conhecimento, a sua compreensão deve ocorrer a partir 
da refl exão sobre o sistema, razão por que simples explicações 
do professor ou exercícios mecânicos não possuem sentido.

Em outro estudo longitudinal realizado por, Cardoso-Martins 
e Batista (2005), procurou-se verifi car se crianças com idade entre 
4 e 5 anos utilizavam o conhecimento do nome das letras para 
conectar a escrita à fala. Esse estudo foi realizado com vinte e 
cinco crianças, que eram solicitadas a nomearem e identifi carem 
as letras do alfabeto e a ler e escrever algumas palavras. De 
acordo com as autoras, o desenvolvimento da escrita encontrar-
se-ia estreitamente relacionado ao conhecimento das letras. 
Enfatizou-se, neste trabalho, que ao “conectar” o que se diz ao 
que se escreve, os alunos se benefi ciariam do nome das letras. 
Tal pesquisa mostra-se atrelada, ao nosso ver, a uma concepção 
de escrita enquanto código, onde a apropriação do SNA resumir-
se-ia a uma simples associação da escrita à fala. Desconsideraria, 
desta forma, a construção conceitual que o aprendiz precisa 
viver, para compreender nosso sistema alfabético. 

Revisando a literatura, não encontramos pesquisas recentes 
e com sujeitos brasileiros, que tratassem do mesmo tema, 
considerando aprendizes jovens e adultos, o que nos motivou 
a propor a presente investigação. Por outro lado, considerando 
que as pesquisas relatadas envolviam apenas algumas 
habilidades de conhecimento das letras (como a nomeação ou a 

identifi cação), resolvemos avaliar, simultaneamente, diferentes 
habilidades daquele tipo de conhecimento.

Metodologia

A presente pesquisa, de caráter experimental, se realizou 
a partir de uma perspectiva qualitativa e quantitativa, em um 
período de cinco meses. 

Participaram 40 jovens e adultos, que se encontravam em 
salas de aula do programa Brasil Alfabetizado e do módulo 1 
da rede municipal da região metropolitana de Recife. A decisão 
por este público se deu pelo fato dos alunos se encontrarem no 
processo de alfabetização inicial. 

Cada sujeito foi abordado individualmente, em outro 
espaço da escola, em dias consecutivos, para não haver cansaço 
ou desmotivação. 

A Composição de amostra (N=40), considerou o nível de 
escrita dos participantes. A seleção teve como critérios localizar 
10 sujeitos em cada nível (pré-silábico, silábico, silábico-
alfabético e alfabético) de compreensão da escrita alfabética. 

Aplicação das atividades 

Atividade de notação

Na etapa inicial houve a aplicação individual de uma 
atividade de notação. Para tanto, os alunos foram convidados a 
escreverem oito palavras ditadas pela pesquisadora. A lista de 
palavras ditadas era composta com monossílabos, dissílabos, 
trissílabos e polissílabos (mão, janela, sol, picolé, dado, 
bicicleta, lápis e televisão). A variação do tamanho das palavras, 
conforme propuseram Ferreiro e Teberosky (1985), visava a 
melhor apreender como os sujeitos estabeleciam relações entre 
partes orais e partes escritas dos vocábulos que escreviam. 

Atividade de identifi cação das letras 

A pesquisadora misturava cartelas de letras de imprensa 
maiúscula, as colocava em cima de uma superfície e perguntava 
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ao aluno, por exemplo, onde está a letra D? Esta pergunta foi 
realizada com todas as letras do alfabeto. O aluno deveria 
pegar a cartela com a letra que acreditasse ser a solicitada pela 
pesquisadora. Nesse momento, a pesquisadora anotava, em 
uma folha de papel, a resposta dada pelo aluno.  A ordem de 
apresentação das letras foi aleatória, tendo em vista que alguns 
educandos poderiam ter decorado a ordem alfabética das 
mesmas. O repertório de estímulos incluía as 26 letras de nosso 
alfabeto e o Ç.

  
Atividade de nomeação das letras  

A pesquisadora misturava novamente as mesmas cartelas 
com letras, e as colocava em cima de uma superfície. Pegava 
uma letra de maneira aleatória e pedia que o aluno a nomeasse 
(a pesquisadora mostrava a letra ao aluno, e lhe perguntava: 
“que letra é essa?”). Da mesma forma que no procedimento 
anterior, esta pergunta foi realizada para todas as letras e de 
maneira aleatória; a pesquisadora anotou as respostas do aluno. 

  
Atividade de produção das letras

A pesquisadora entregava ao aluno uma fi ta (em papel) 
de máquina de contabilidade, dobrada em várias partes, onde 
o sujeito deveria escrever, em cada parte exposta, as letras 
solicitadas pela pesquisadora. Tal medida foi tomada para 
que o sujeito não visualizasse as letras que já tinha escrito. 
A pesquisadora anotava, numa folha à parte, o que o aluno 
escrevia para cada letra solicitada.

 Nesta atividade utilizou-se, além da fi ta (em papel) de 
máquina de contabilidade, uma folha de sulfi te para o registro 
feito pela pesquisadora. O repertório de letras foi o mesmo das 
tarefas anteriores.

Tratamento de dados

Após a coleta de dados, procuramos relacionar os mesmos 
com base no referencial teórico construído, a fi m de responder 
as perguntas contidas nos objetivos.

 Analisamos tanto as variações nas respostas encontradas 
em cada atividade (tratamento qualitativo) quanto a frequência 
de cada tipo de resposta em cada atividade (tratamento 
quantitativo). 

Perfi l dos sujeitos participantes 

Os sujeitos participantes pertenciam a comunidades com 
perfi s parecidos quanto à estrutura sócio-econômica. Os mesmos 
viviam em diferentes bairros da região metropolitana de Recife 
e a maioria era do sexo feminino (31/40), prevalecendo a faixa 
etária entre 45 e 60 anos (18/40). 

Resultados 

Relativos ao conhecimento de letras e sua relação com o 
domínio da escrita alfabética. 

Comentários iniciais sobre o processo de aplicação e o 
comportamento dos sujeitos nas atividades

No início da realização das atividades com os referidos 
sujeitos, identifi camos certa resistência, principalmente no que 
diz respeito à escrita das palavras. A resistência mostrou-se 
menor no momento da realização das atividades com letras. 

A presença de características de mais de dois níveis de 
escrita em uma mesma atividade também tornou tal diagnóstico 
mais complexo, em alguns casos. O aluno 14, por exemplo, 
apresentou características dos níveis silábico, silábico. alfabético 
e alfabético. Ele escreveu GEA, LAT, e COL para janela, lápis 
e sol, respectivamente. Nesses casos, categorizamos o nível de 
escrita, observando o que era mais frequente no conjunto das 
oito notações.

O desempenho nas diferentes atividades relativas ao 
conhecimento de Letras

Os sujeitos, de forma geral, mostraram melhor desempenho 
na atividade de Identifi cação, seguida da atividade de Nomeação 
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e, por fi m, da atividade de Produção (Conforme Tabela 1, em 
anexo). Contudo, vimos que tais variações nem sempre eram 
muito grandes, especialmente para os dois subgrupos com 
hipóteses de escrita mais avançadas. 

Como se pode ver na tabela apresentada, a quantidade de 
acertos mostrou-se aproximada entre os níveis pré-silábico e 
silábico e entre silábico- alfabéticos e alfabéticos. Neste sentido, 
nota-se que o nível de escrita não se apresentou diretamente 
relacionado ao conhecimento das letras, já que sujeitos em níveis 
próximos mostraram um conhecimento semelhante das letras. 

No entanto, vale ressaltar que à medida que avançava o 
nível de escrita, havia uma tendência de aumento dos totais de 
acertos nas três tarefas. Cabe registrar a exceção dos alunos 
com nível silábico-alfabético que mostraram um resultado 
levemente melhor que os alfabéticos nas atividades de produção 
e identifi cação. Por outro lado, cabe observar que mesmo 
os sujeitos que já tinham alcançado um nível alfabético não 
atingiram médias percentuais superiores a 89% em nenhuma 
das três atividades.

Analisando a Tabela 2, identifi camos que nas atividades 
de identifi cação, nomeação e produção, as consoantes que 
apresentaram o maior número de acertos foram: x e b, enquanto 
que o rendimento caiu, no geral, em relação às letras K, W e 
Y. O número de acertos das vogais em relação às consoantes 
também mostra-se maior em todos os níveis. Tanto com relação 
às vogais, como no caso de K, W e Y a frequência de uso das 
letras, na escrita do português, pode explicar o desempenho de 
nossos sujeitos. 

Também fi zemos uma análise qualitativa e quantitativa da 
relação entre a capacidade de produzir determinadas letras e 
de usá-las, na hora de escrever, verifi cando, inclusive, se as 
letras, de fato usadas na atividade de ditado, guardavam seus 
valores sonoros convencionais. A comparação realizada levou 
em conta quatro palavras da atividade de notação (mão, lápis, 
picolé e bicicleta). Os resultados globais encontrados aparecem 
ilustrados na Tabela 3, em anexo. 

Como podemos observar, os acertos em relação às categorias 
levantadas nesta tabela, mostraram-se maiores nos níveis de 
escrita mais elaborados. No entanto, quando comparamos a 

produção dessas letras ao seu uso com valor sonoro, percebemos 
que o número de acertos caía em todos os níveis. Considerando 
a ordem das letras no interior das palavras, identifi camos que o 
uso com valor sonoro caía ainda mais. 

Levando em conta cada nível de escrita, identifi camos 
que, apesar do aumento dos acertos em todas as categorias, a 
distinção entre a produção e o uso com valor sonoro apresentava 
signifi cativo contraste, com exceção do nível alfabético, ou 
seja, mesmo quando a fonetização já se evidenciava (níveis 
silábico e silábico alfabético), a capacidade de produzir letras 
não mostrou uma relação direta ao seu uso com valor sonoro 
convencional.

Procuramos observar, também, qual tipo de letra prevalecia 
na atividade de notação. Privilegiamos os resultados desta 
atividade porque a mesma foi a primeira aplicada com os sujeitos, 
sendo, desta forma, menos infl uenciada pela apresentação das 
letras de imprensa usadas nas atividades de identifi cação e 
nomeação. Verifi camos que o uso da letra cursiva prevaleceu 
em todos os níveis de escrita, porém, quando comparamos os 
níveis, percebemos que naqueles mais iniciais (pré-silábico e 
silábico) o uso de letras de imprensa (quando comparado ao 
uso da letra cursiva) mostrava menos contraste que nos níveis 
de escrita mais elaborados. 

Conforme a tabela 4, consideramos importante, ainda, 
observar as distinções entre o uso de letras cursivas e de 
imprensa, tendo em vista o fato dos sujeitos terem estudado 
previamente ou não. 

Como pode ser visto, apesar do uso da letra cursiva 
predominar nos dois grupos, pudemos observar que entre os 
que nunca estudaram o percentual de uso da letra de imprensa 
maiúscula era maior ( 30% e 24%) quando comparado com 
o percentual daqueles que já tinham estudado anteriormente 
(14% e 12%). 

Considerações fi nais

Iniciamos o presente estudo, assumindo a perspectiva de 
que a apropriação da escrita é uma construção conceitual e 
procuramos, no decorrer do mesmo, identifi car e discutir qual a 
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importância do conhecimento das letras neste processo. Neste 
sentido, consideramos importante destacar algumas evidências, 
tanto em relação ao conhecimento das letras, como a outros 
aspectos observados na pesquisa.

Os dados revelaram, que apesar dos adultos viverem 
trajetórias semelhantes às crianças, no que diz respeito às etapas 
de compreensão da escrita, demonstraram algumas diferenças 
quanto à organização deste conhecimento, que necessitam ser 
melhor estudadas. A primeira diz respeito à variedade de níveis 
de hipóteses de escrita presentes em uma mesma atividade, que 
também não é comum entre crianças. Além disso, identifi camos 
que alguns sujeitos que se encontravam no nível pré-silábico, 
ao realizarem a atividade de notação, atribuíram, em algumas 
palavras, valor sonoro convencional à letra usada para notar o 
início da palavra. 

Em segundo lugar, assim como se constatou entre as 
crianças(Leite e Morais, 2008), o conhecimento dessas letras 
não garantiu o seu uso com valor sonoro convencional, ou seja, 
não existiu uma relação causal entre esses conhecimentos. Tais 
resultados questionam a visão de autores como Cardoso-Martins 
e Batista (2005). Nossos dados demonstram que aprender a ler 
e escrever não se resume à memorização de formas gráfi cas e 
sua associação às formas sonoras. 

Deste modo, levando em conta que quase todos os sujeitos 
aqui pesquisados passaram por um ensino sistemático e isolado 
das letras no passado (conforme entrevista realizada), os dados 
neste trabalho nos proporcionam a refl exão sobre até que ponto 
tal prática mostra-se efi caz na alfabetização de jovens e adultos. 
Acreditamos que o ensino das letras não deve ser desconsiderado, 
ele é importante, pois o mesmo parece facilitar a refl exão sobre 
a relação entre partes escritas e orais das palavras. Porém, torna-
se importante destacar que essa aprendizagem, quando ocorre de 
forma isolada, não parece favorecer a apropriação do sistema de 
escrita, conforme os dados que apresentamos. 
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Anexo

Tabela 1: Desempenho dos sujeitos de acordo com o nível de escrita: totais de acertos em cada tarefa e médias 
percentuais de acertos.

Desempenho/
Nível de escrita

Nomeação % Identifi cação % Produção %

Pré-silábicos 141 52.2% 131 48.5% 127 47.3%
Silábicos 149 55.1% 154 57% 133 49.2%
Sil-Alfabéticos 220 81.4% 235 87 % 242 89.6%
Alfabéticos 234 86.6% 230 85.1% 240 88.8%
Média global 186 68.8% 187.5 69.4% 185.5 68.7%

N máximo = 270 para os totais de acertos de cada subgrupo

Tabela 2: Quantidade de acertos nas diferentes atividades

Acertos letras/ Atividade a b c d e f g h i j k l m n

Identifi cação 38 35 27 25 28 26 21 28 36 31 11 28 34 28

Nomeação 40 37 34 29 32 27 26 27 36 27 10 28 33 30

Produção 40 34 31 27 34 26 26 27 39 28 11 28 28 31

Total 118 106 92 92 94 79 73 82 111 86 32 84 95 89

Acertos letras/ Atividade o p q r s t u v w x y z ç

Identifi cação 40 31 22 27 32 32 33 29 9 36 12 31 20

Nomeação 39 31 20 29 32 32 32 34 8 39 8 25 13

Produção 40 29 17 31 31 32 33 28 7 35 14 23 18

Total 119 91 59 87 95 96 98 91 24 110 34 79 51

N máximo = 40 em cada célula de letra, por atividade
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Tabela 3: Relações entre a produção das letras e seu uso com valor sonoro convencional

Desempenho nas atividade de 
produção e notação/
Subgrupos

Letras produzidas corretamente Letras usadas com valor 
convencional na escrita, sem 
considerar a ordem no interior 
da palavra (mão, lápis, picolé e 
bicicleta)

Letras usadas com valor 
convencional na escrita, 
considerando a ordem no interior 
da palavra (mão, lápis, picolé e 
bicicleta)

Tipos de letras Letra cursiva e de imprensa Letra cursiva Letra de 
impressa 
maiúscula 

Letra cursiva Letra de 
impressa 
maiúscula 

Pré-Silábicos 137 34 21 18 5

Silábicos 150 53 30 41 26

Silábico-Alfabéticos 222 129 21 124 20

Alfabéticos 226 194 5 188 5
 

N máximo = 230 para os totais de acertos de cada subgrupo para as letras produzidas corretamente.

Tabela 4: Tipo de letras usado (cursiva X imprensa) e sua relação com a experiência escolar prévia dos alunos.

Desempenho nas atividades/ 
Ocorrência de escolarização

Letras usadas com valor convencional na escrita, 
sem considerar a ordem no interior da palavra

Letras usadas com valor convencional na escrita, 
considerando a ordem no interior da palavra

Tipos de letras Letra cursiva Letra de impressa 
maiúscula 

Letra cursiva Letra de impressa 
maiúscula 

Já estudou (31) 358 (86%) 56 (14%) 324 (88%) 45 (12%) 

Nunca estudou (9) 52 (70%) 23 (30%) 44 (76%) 14 (24%)
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Resumo

O objetivo delineado neste estudo está voltado à questão de 
como as imagens presentes no desenho animado podem infl uenciar 
as crianças na ausência de mediação. Para tanto, voltamos nossa 
atenção ao desenho animado Tom e Jerry, veiculado em emissora 
de canal aberto, apresentado pela emissora SBT – Sistema 
Brasileiro de Televisão. A análise privilegia a apresentação dos 
personagens e o relacionamento social entre eles. O estudo é de 
cunho bibliográfi co e interpretativo. Partimos de escritos que 
apontam os desenhos animados como capazes de infl uenciar as 
crianças, podendo levá-las à absorção de atitudes positivas e ou 
negativas para a vida social e chegamos à consideração de que 
a criança necessita do auxílio de um mediador para pensarem, 
juntos, acerca dos signifi cados, a partir das imagens veiculadas, 
com vistas a encontrar na cena os movimentos entre o real e o 
imaginário. Nesse sentido, o estudo aponta que os professores 
podem mediar a leitura de desenhos animados em sala de aula, 
a fi m de poderem auxiliar no desenvolvimento intelectual e 
comportamental de seus alunos, levando-os ao prazer da leitura, 
entendida em sentido lato. 

Palavras-chave

Leitura; desenho animado; imagem; formação de leitores.

Abstract

The objective outlined in this study is focused on the 
question of how the images present in the cartoon can infl uence 
children in the absence of mediation. For this, we turn our 
attention to the cartoon Tom and Jerry, broadcast station in 
an open channel, presented by broadcaster SBT – Brazilian 
Television System. The analysis focuses on the presentation 
of characters and the social relationship between them. The 
study is a bibliographical and interpretative. We left writings 
that show cartoons to infl uence children and may lead them to 
the absorption of positive and or negative attitudes to social 
life and came to the conclusion that the child needs the help 
of a mediator to think together about the meanings, from the 
images conveyed, in order to fi nd the scene moves between 
the real and imaginary. In this sense, the study indicates that 
teachers can mediate reading of cartoons in the classroom, so 
they can assist in the intellectual and behavioral development 
of their students, leading them to the pleasure of reading, 
understood broadly.
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Reading; cartoons; picture; training of readers.
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Introdução

Lidar com as múltiplas linguagens na sala de aula parece 
ser algo imprescindível no século XXI, uma vez que os avanços 
tecnológicos e midiáticos têm chegado aos vários cenários da 
sociedade, pelos diversos meios de comunicação e entrado nos 
lares das famílias brasileiras, sendo veiculadas em diferentes 
horários. Nesse contexto, destaca-se o desenho animado, 
presente principalmente junto às crianças.   

Com essa percepção, desenvolvemos esse estudo, a fi m 
de pensarmos as ações ocorridas entre os personagens de um 
desenho animado, observando o relacionamento entre eles, e 
assim perceber quais os aspectos necessários para a mediação 
do professor para com a criança, obtendo uma compreensão 
mais avançada, uma vez que a criança pode ainda não conseguir 
sozinha essa compreensão. Segundo Vygotsky, há zonas de 
desenvolvimento dos processos psicológicos e, dependendo da 
fase em que a criança se encontra, ela necessitará do auxílio do 
outro para realizar determinadas ações.

A essas zonas, Vygotsky defi ne como de desenvolvimento 
proximal e compreendem:

a distância entre o nível de desenvolvimento real, que 
se costuma determinar através da solução independente 
de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, 
determinado através da solução de problemas sob 
a orientação de um adulto ou em colaboração com 
companheiros mais capazes.” (VYGOTSKY, 1984 
apud OLIVEIRA, 1993, p. 60) 

Zona de desenvolvimento proximal é, então, o caminho 
que o indivíduo vai percorrer para desenvolver funções que 
estão em processo de amadurecimento e que se tornarão 
funções consolidadas. É um domínio psicológico em constante 
transformação: aquilo que uma criança é capaz de fazer com 
a ajuda de alguém hoje, ela conseguirá fazer sozinha amanhã.

A mediação pode ser feita pelo professor se ele se propuser 

a trabalhar o desenho animado com as crianças de modo 
sistemático, com objetivos que propiciem o desenvolvimento 
infantil, e estará, desse modo, também promovendo a diversidade 
de leituras, o entrelace entre as múltiplas linguagens, tão 
necessárias no ambiente escolar. 

Para tanto, é preciso contar com outros tipos e gêneros 
de textos em sala de aula, além dos escritos, propiciando-se, 
assim, melhores condições de levar os alunos a se interessarem 
pela leitura e compreenderem o signifi cado dela em suas vidas. 

Pensando desta maneira, formar leitores exige compartilhar 
diferentes áreas culturais. Para argumentar acerca desta 
ideia lembramos Rezende (2009), que expressa em seu livro 
“Leitura e formação de leitores: vivências teórico-práticas”, 
os entrelaces da leitura e as diferentes áreas: interface leitura-
arte; leitura-cinema; leitura-fotografi a; leitura-história em 
quadrinhos; leitura-imagens; leitura-mídia; leitura-literatura; 
leitura literatura-infantil; leitura-mitologia; leitura-sons, dentre 
outros.

Assim, ao optarmos pelo entrelace leitura-desenho animado 
objetivamos argumentar como as imagens presentes nos 
desenhos animados podem infl uenciar as criança na ausência 
de mediação e contribuir por meio da análise na formação 
de professores, para que estes iniciem seus futuros alunos na 
leitura de textos com linguagens imagéticas. Para tanto, foi 
escolhido o desenho animado veiculado em emissora de canal 
aberto: Tom e Jerry, apresentado pela emissora SBT. 

Aproximamos a temática desenho animado com formação 
de professores por consideramos que o desenho animado pode 
ser utilizado em sala de aula, contribuindo na formação de alunos 
leitores, e para que ele possa ser utilizado de maneira ampla 
se fazem necessárias bases teórico-práticas, que subsidiem o 
trabalho do professor, em especial em cursos de formação de 
professores.

Formar professores leitores implica pensar na apresentação 
de múltiplas leituras aos alunos, estejam eles na escola ou na 
universidade. Neste sentido, a pesquisa “Ideias Circulantes 
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acerca da leitura e da escrita: signifi cações”, desenvolvida em 
uma Universidade no interior do Paraná, em fase de conclusão2, 
apresentada com mais detalhes adiante, indica, pelas respostas 
da maioria dos estudantes universitários com habilitação 
em licenciatura das áreas de ciências humanas, biológicas e 
exatas, que a imagem tem valor signifi cativo quando associada 
a palavras, e que outras fontes além do texto escrito são 
privilegiadas por eles, mostrando que a utilização de textos 
multimodais na universidade não necessariamente ocorre, mas 
são preferidas pelos graduandos.

Ao passarmos pela relação que estabelecemos entre a 
leitura e o desenho animado, exploramos a questão da formação 
de professores leitores, e, a seguir, passamos à análise dos 
personagens do desenho animado Tom e Jerry.

O entrelace leitura e desenho animado 

No Brasil, os desenhos de Tom e Jerry são exibidos na 
televisão aberta e na televisão por assinatura. Na televisão 
aberta, são exibidos exclusivamente pelo SBT. Na televisão 
por assinatura, são exibidos pelo Cartoon Network3. Tom and 
Jerry é uma das mais tradicionais séries animadas de curta-
metragens criada por William Hanna e Joseph Barbera para a 
Metro-Goldwyn-Mayer, cujo tema é a eterna rivalidade entre 
um gato doméstico (Tom) e um rato (Jerry).

Nossa investigação pauta-se na análise de como os 
desenhos animados apresentam o comportamento dos 
personagens, ou seja, o relacionamento social entre eles. 
Dialogando com estudiosos do assunto, partimos da leitura 
de textos de Silva (2001), visto que a autora analisa os 
desenhos animados, procurando verifi car como as imagens 
são construídas e absorvidas pelo público infantil e de que 
maneira a escola pode iniciar os alunos na leitura de novos 
textos. Para tanto, ela fez uma pesquisa, primeiramente com 

alunos e em um segundo momento com os professores, para 
verifi car os discursos televisivos nas escolas e os impactos 
dos meios de comunicação em massa no cotidiano das 
crianças. 

Nesse contexto, a autora procurou entender a estrutura 
do desenho animado que, para ela, exerce sedução sobre as 
crianças, e também por permitir aos docentes a possibilidade 
de trabalhar com o texto imagético na escola. A propósito, diz a 
autora da importância de se 

conhecer  e entender melhor a estrutura do desenho 
animado, que exerce um grande poder de sedução 
sobre as crianças, bem como despertar os docentes 
para a possibilidade de se trabalhar com as linguagens 
não-escolares, oferecendo-lhes um material que possa 
contribuir para o enriquecimento da educação formal 
(SILVA, 2001, p.110).

Silva (2001) optou pela análise do desenho, visto que 
ele está frequentemente em salas de aula. A autora partiu de 
estudos de Bettelheim (1978) e analisou os conto de fadas e 
o seu conteúdo para a formação do sujeito. Partindo desses 
estudos, propomo-nos a ler o desenho animado relacionado ao 
desenvolvimento do comportamento humano.

Ler o desenho animado é algo não só possível de ser 
utilizado pelo professor, como necessário para uma visão de 
leitura ampla, que extrapola os limites da palavra escrita e se 
expressa na imagem, no som, nas sensações, expressões, etc, 
indo ao encontro do imaginário e do gosto da criança.

A imagem presente no desenho animado traz a possibilidade 
de muitas leituras para o leitor, não necessitando, por vezes, 
da palavra para a transmição de intenção. Podemos dizer que 
o que lemos é o signifi cado, por qualquer que seja o meio – 
escrita ou a imagem, e, portanto, particular a cada sujeito. O 
signifi cado é algo que obtemos a partir do encontro da leitura 

2 - “Idées Reçues”: desenvolvida de 2009 a 2012 com protocolo no Comitê de Ética da Universidade onde se realiza. O título foi traduzido livremente como 
“Ideias circulantes” e se refere às ideias acerca da leitura e escrita, que circulam na Universidade.
3 - É um canal de televisão por assinatura estadunidense criado pela Turner Broadcasting System e pertencente à Time Warner, dedicado a exibição de, apenas, 
desenhos animados. Foi ao ar pela primeira vez nos Estados Unidos em 1 de Outubro de 1992. In: http://pt.wikipedia.org/wiki/Cartoon_Network
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de algo com nossos conhecimentos já construídos, justifi cando 
o porquê de cada criança/adulto expressar sentidos diferentes 
a partir de um mesmo texto, desenho, som. Pensando dessa 
maneira, trazemos para o texto a afi rmação de Smith acerca 
da atribuição de signifi cado, a partir da informação não-visual:

A informação não-visual é tremendamente importante 
na leitura porque o signifi cado não é representado 
diretamente na estrutura de superfície da linguagem, nos 
sons da fala ou nas marcas visíveis da escrita. Os leitores 
devem dar signifi cado – estrutura profunda ─ ao que eles 
lêem, empregando o seu conhecimento prévio do assunto 
e da linguagem do texto. Mais uma vez, esta utilização da 
informação não visual é impossível se o material a ser lido 
não fi zer sentido para o leitor (SMITH, 1999, p.72).

A estrutura de superfície da linguagem refere-se, como o 
próprio autor diz, ao que desaparece no apagar das luzes, ou 
seja, a impressão, as letras, o que se lê. Smith (1999) expressa 
ainda à importância de o material fazer sentido para o leitor, a 
partir da ligação que o material tem com seus conhecimentos 
prévios. Assim como a informação não-visual necessita fazer 
sentido para ser compreendida, assim também ocorre com a 
imagem e a palavra escrita.

Smith (1999) considera que a compreensão deve vir do 
signifi cado que um leitor traz para a linguagem à qual está 
prestando atenção. Desse modo, ler o desenho animado, assim 
como outra linguagem, signifi ca compreender o desenho a partir 
do signifi cado que o leitor traz a ele. Para isso é necessária a 
interação que o leitor deve estabelecer com o texto.

Os signifi cados dos textos podem ser diversos, como já dito, 
e em se tratando de crianças, eles podem ser muito mais amplos 
ainda, visto que elas são mais livres, sofrem menos a infl uência 
da censura aos seus pensamentos. A preocupação está, no 
entanto, na incorporação de situações negativas, produzidas em 
função da imagem veiculada.

Percebe nesse contexto, a oportunidade de leitura dos desenhos 
animados, oferecidos pelo professor aos alunos, como possibilidade 
de conhecer o que este últimos pensam sobre os comportamentos 
ocorridos entre os personagens e, assim, promover-se refl exão e 

diálogo entre eles, além de análises que permitam a compreensão 
de diferentes olhares acerca do que é visto e tratado. 

Formar professores leitores

No século XXI, em que se percebe uma ansiedade pelo 
novo, pelo diversifi cado, pela liberdade, há a necessidade de se 
formar leitores a partir de textos diversos, em que a semiótica e 
a linguística se cruzam, possibilitando, a partir do conhecimento 
prévio do leitor, a atribuição de maior signifi cado ao texto. 
Nesse contexto, está presente a ambiência da leitura. Portanto,

[...] o pressuposto que assumimos é que os sentidos não 
estão no texto, imóveis, à espera do leitor; o que se dá, no 
ato de ler, é que o leitor empresta vida ao texto, levando a ele 
os seus conhecimentos já construídos e, no diálogo leitor/
autor, novos conhecimentos, indagações posicionamentos 
são construídos (REZENDE, 2009, p.44).

Quando um leitor não compreende o texto, possivelmente 
lhe faltam conhecimentos prévios de amplitude cultural. Para 
tanto, é preciso organizar situações diferenciadas de leitura. 
Nessa direção, um passo importante para ensinar a ler as imagens 
é saber usar as modernas tecnologias. A educação voltada para 
os meios de comunicação contribui para o desenvolvimento e a 
participação da criança na sociedade. O mediador, então, precisa 
apreender o discurso imagético e levar os alunos a trilharem um 
caminho para a conscientização, a pensar que não é porque todos 
veem a mesma coisa, que todos a entendem da mesma forma. 

Essa conscientização está muito relacionada à concepção e 
experiência de leitura que o mediador possui, resultado de sua 
formação ao longo de sua vida pessoal, acadêmica e profi ssional. 
Em se tratando de sua formação acadêmica, consideramos que 
quando a universidade propicia aos seus alunos o envolvimento 
com as diversas formas de leitura isso se torna um facilitador 
para ampliar o sentido de leitura e, por sua vez, contribuir com 
os futuros alunos-leitores desses graduandos.

A formação inicial mencionada tem sido também muito 
lembrada em termos de qualidade, quando nos deparamos 
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com resultados de pesquisas que revelam que “os professores 
[...] carecem de concepções e práticas pedagógicas críticas em 
relação à infl uência da televisão na formação das subjetividades 
infantis” (FIGUEIREDO, 2007, p.8). Essa é a constatação a 
que chegou Figueiredo (2007), que nos lembra como entrelaçar 
a leitura com outras linguagens não tem sido trabalho fácil aos 
professores, especialmente em se tratando de ajudar seus alunos 
a ampliarem o olhar acerca da imagem e a, criticamente, julgar 
as ações, se ele não possuir concepções e práticas pedagógicas 
que lhe possibilitem isso. 

Considerando a importância da formação dos professores, 
apresentamos em parte, a pesquisa intitulada “Ideias 
Circulantes acerca da leitura e da escrita: signifi cações”, 
desenvolvida no Departamento de Educação de uma 
Universidade no interior do Paraná, em andamento desde 
2009 e próxima da conclusão.   

Dentre as diversas questões apresentadas em um questionário 
aplicado a um total de 112 alunos de licenciatura, entre eles 44 da 
Área de Ciências Humanas (Pedagogia; Letras Inglês e Espanhol 
e Ciências Sociais), 18 do curso de Matemática; 36 de Química e 
14 de Biologia; destaca-se a seguinte pergunta de múltipla escolha: 
“Na listagem abaixo, o que você privilegia para ler/ver?” As opções 
apresentadas como respostas foram: palavras impressas; imagem; 
palavras e imagem juntas; palavras digitalizadas (textos escritos na 
Internet); música; televisão; internet. 

A escolha por essa questão foi justifi cada pelo fato de 
que, para auxiliarem os alunos com a linguagem imagética, 
os professores têm a necessidade de, primeiramente, possuir 
uma sustentação que lhes permita tal ação, o que pressupõe a 
qualidade de sua formação, tanto inicial quanto continuada. 
Essa questão expõe as fontes de leitura privilegiadas por 
estudantes que estão em formação para a docência e nos permite 
identifi car a amplitude da diversidade de leitura do contato dos 
graduandos e, especifi camente, a presença da imagem nessa 

diversidade, lembrando que ela está marcadamente presente no 
desenho animado.

Os dados obtidos com as respostas a essa questão estão 
expressos no gráfi co a seguir:

Gráfi co 1:  Fontes de leitura privilegiadas por alunos de graduação com 
habilitação em licenciatura

A opção “imagem” não teve muita expressividade nas 
respostas dos alunos, no entanto, ela aparece com destaque 
em todos os cursos, quando associada a palavras – opção 
“palavras e imagem juntas” – (de 25% a 44%), o que nos leva 
a inferir que pode haver uma complementação entre uma fonte 
e outra, numa relação recíproca de signifi cados, que torna a 
compreensão mais consistente. Algumas falas dos participantes 
ajudam a expressar essa ideia:

“Linguagem escrita e visual auxiliam a compreensão”4 
“Imagem chama mais atenção, mas nem sempre é bem 
interpretada sem texto.”5 
“A imagem faz imaginarmos a situação lida”6 
“A construção do texto verbal e não verbal”7

4 - Participante de Biologia.
5 - Participante de Química.
6 - Participante de Matemática.
7 - Participante de Letras Inglês.
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Diante disso, considera-se que os graduandos em 
licenciatura, que participaram da pesquisa, dão valor 
signifi cativo à imagem, pois ela contribui satisfatoriamente 
na compreensão da palavra que lhe vem junto. Essa ideia 
aponta para o fato de que a Universidade pode propiciar 
aos seus alunos uma relação com a linguagem imagética 
e com outras expressões da leitura, contribuindo para que 
o ato de ler para os graduandos seja menos doloroso e 
cansativo, percebido, pela nossa relação com os alunos, pela 
preocupação no estudo para a realização de uma atividade 
acadêmica.

Dar valor signifi cativo à imagem é um passo fundamental 
para que os atuais graduandos, enquanto futuros professores 
propiciem leituras que motivem seus alunos a se tornarem bons 
leitores e escritores. O desenho animado certamente é uma 
ferramenta nessa empreitada.

A relação entre a palavra escrita e a imagem tem-se 
mostrado como facilitadora no processo de aquisição da 
informação presente no texto. Do mesmo modo “Tentar ler um 
livro numa língua que não conheço – grego, russo, sânscrito – 
evidentemente não me revela nada. Mas, se o livro é ilustrado, 
mesmo não conseguindo ler as legendas posso em geral atribuir 
um sentido, embora não necessariamente o explicado no texto” 
(MANGUEL, 1997, p.116).

Essa afi rmação de Manguel (1997) reforça o valor da 
imagem na compreensão do texto escrito, pois mesmo não 
se tratando de uma língua diferente da do leitor, o texto 
pode demonstrar tanta difi culdade de entendimento como se 
assim fosse. A imagem, então, vem ao encontro dos sentidos 
formados na leitura da palavra escrita e dá melhor sustentação 
a eles.

A palavra está presente tanto no texto escrito como na fala, 
no desenho animado. No caso do desenho animado ora tratado, 
“Tom e Jerry”, a palavra se apresenta com menor ênfase, 
enquanto a imagem expõe a maior parte das informações. 
Cabe lembrar: a leitura é vista não somente como emoção ou 
razão. Implica sentir o texto, seja ele verbal ou imagético, para 
possibilitar a avaliação e refl exão sobre o que lemos e vimos, 
elaborando-se as próprias conclusões.

A análise do desenho animado e a mediação do professor

No desenho animado, as crianças recebem o estímulo 
sensorial por meio das imagens e essa percepção possibilita 
compreender as coisas e o mundo, “[...] o desenho mostra-lhe 
a realidade das coisas, por possuir uma linguagem voltada para 
os problemas da vida real, para a exterioridade.”(SILVA, 2001, 
p.116).

Verifi camos que o mundo vive rápidas transformações 
em função das mudanças tecnológicas, nas quais a televisão 
tem um papel preponderante e para muitos é a única fonte de 
entretenimento. A televisão faz parte da cultura de massa, é 
uma das mídias que transmite a mesma informação para muitas 
pessoas ao mesmo tempo, e isso permite realizar a comunicação 
de maneira socialmente igualitária, tornando a relação mais 
prazerosa com novos saberes. Levar a televisão para a sala 
de aula implica também ensinar os alunos a vê-la com olhar 
crítico. 

Nesse sentido, analisamos o desenho animado “Tom e Jerry” 
com vistas à sua utilização como recurso didático-pedagógico, 
para auxiliar nos processo de ensino e aprendizagem. 
Justamente por consistir em uma ferramenta que desperta 
interesse nos alunos pode favorecer o trabalho pedagógico na 
formação integral do aluno. Entretanto, para que esse recurso 
possa representar uma ferramenta com caráter educacional é 
essencial que o professor se disponibilize a aprender, planejar e 
a construir a forma como o utilizará em sala de aula. 

Os desenhos animados representam um conjunto de 
estímulos visuais, auditivos, refl exivos de mensagens e 
informações sobre diferentes contextos. Os recursos atrativos 
englobam cor, imagem, som, situação de intriga entre os seus 
personagens, com temas do cotidiano, os quais permitem análise 
e refl exão a respeito. Eles podem propiciar conhecimentos e 
subsídios teóricos para que o professor tenha condições de 
analisar e refl etir os aspectos presentes nos diversos desenhos 
animados enquanto arte, assim como utilizá-los como 
ferramenta de trabalho educativo.

Para iniciarmos a análise passemos a identifi car os 
personagens do desenho animado Tom e Jerry:
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Nome Codinome Características 
(habilidade)

Aspectos 
físicos

Tom Cat Tom Rápido, moderado, 
carente de inteligência e 
esperteza

Gato doméstico 
azul ou cinza, 
raça azul 
Russian

Jerry Mouse Jerry Independente, 
engenhoso, esperto, 
valente e hábil

Rato marrom, 
pequeno

Quadro 1. Características das personagens

 Tom é um gato doméstico azul ou cinza, dependendo 
do cartoon e, vive tranquilo, enquanto que Jerry é um rato 
marrom pequeno que vive sempre na proximidade de Tom. O 
que geralmente vimos nos episódios desse desenho animado 
é que Jerry geralmente sai triunfante e Tom é sempre o 
perdedor diante das inúmeras batalhas travadas entre os dois. 
Os episódios sempre acontecem em uma casa em que há uma 
empregada ou patroa, cujo rosto nunca aparece, só se vê o 
corpo e ouve-se a voz. Apesar da rivalidade entre o gato e o 
rato nota-se que sempre que há outro personagem para deixar 
um dos dois em perigo, ou seja, um inimigo, o outro fará o 
possível para tirá-lo dessa situação.

Cenário Narrativa Linguagem

Interior e 
quintal de 
uma casa

Fragmentada 
e repetitiva

Visual, sonora, ruídos, quedas.
Voz do narrador, Risadas do Tom. Música 
eletrizante para encadear as ações do 
fi lme.
Onomatopeias.
Ausência de 
diálogos.7

Quadro 2 – Aspectos linguísticos e geográfi cos

No desenho animado “Tom e Jerry” percebe-se que a 
história quase sempre se passa no interior de uma casa. No 
início, aparentemente, eles estão em harmonia. A intriga ocorre 
quando o gato Tom ou o rato Jerry querem tirar vantagens de 
alguma situação. Geralmente, o centro da trama se baseia em 
tentativas frustradas de Tom em perseguir e capturar Jerry e o 
caos de destruição que se segue. As perseguições são eletrizantes 
e acompanhadas por trilha sonora. Também são utilizadas 
diversas armadilhas e truques que envolvem rolo de macarrão, 
cortador de biscoito, paneladas, etc. Ao fi nal dos episódios a 
casa amanhece um caos e a dupla se encontra dormindo. 

Neste momento é que cabe a presença de um professor ou 
até mesmo dos pais ou responsáveis, para que levem a criança 
a perceber que se aquela atitude for feita na vida real, o outro 
pode ser prejudicado. 

Esse desenho animado é um dos que permite a nossa refl exão, 
pois inúmeros outros desenhos animados com outros personagens 
foram criados e devemos, enquanto expectadores e ou professores, 
analisar os desenhos animados com as crianças, levando-as a 
perceber as ações errôneas dos personagens. No caso do desenho 
citado por nós, Tom e Jerry brigam por diferentes situações e 
tentam a qualquer custo capturar o outro. Sabemos que o mundo 
atual está individualizado, mas fazer uma leitura do que está 
posto nos desenhos para as crianças pode contribuir para que elas 
percebam que não devemos tratar o outro dessa maneira.

Perseguir o outro por interesses particulares pressupõe, 
de outro lado, atitude educativa que implica conversar com as 
crianças a fi m de levá-las a perceber que o outro é importante 
em nossa vida. Essa análise conjunta possibilita analisar o 
comportamento dos animais e estabelecer uma relação com os 
comportamentos humanos reais.

Sabemos que a imagem do desenho animado tem infl uência 
sobre as crianças, pela exploração da indústria, para a venda, 
dentre outras ações, de produtos vinculados aos personagens. 
Nessa direção, Figueiredo (2007, p.115) afi rma que com as 
”novas formas de ser criança, a televisão possui um papel 
fundamental, infl uenciando na formação das subjetividades, 

8 - Ressalta-se que em alguns episódios mais recentes há a presença de pequenos diálogos.
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nas noções de consumo, de preferências, de padrões construídos 
ao longo da história da nossa civilização.” Bolsas, camisetas, 
materiais escolares são fabricados e vendidos demasiadamente, 
tudo pela projeção televisiva do desenho animado do ano. 

Diante do exposto, os escritos de Camparelli (1998) 
apresentados por Nagamini (2001, p.65) apontam

que o aumento de produtos dirigidos ao público infanto-
juvenil está diretamente relacionado ao aumento da 
população na faixa etária entre 1 a 14 anos. Segundo 
dados pesquisados pelo autor, esse público é responsável 
por boa parte do consumo de iogurtes, refrigerantes, 
sorvetes, achocolatados, chicletes de bola, roupas e 
brinquedos. Mais do que um simples crescimento 
no mercado infanto-juvenil, esses dados apontam a 
participação cada vez maior nas decisões de compra. 

Diante desse fato, percebemos como o trabalho aprofundado 
acerca do desenho com os alunos possibilita ao professor desvendar 
as entrelinhas com eles e assim possibilitar a compreensão de 
valores sociais e ideológicos transmitidos pela sociedade. 

Ao professor, diante dessa situação social, cabe, como uma 
das possibilidades de leitura de mundo, levar para a sala de aula a 
leitura de desenhos animados, de cartoons, buscando uma interação 
com a sociedade em que estamos vivendo. Dessa forma estará 
incluída, inclusive, a oferta ao aluno a leitura do não verbal, visto 
que esta modalidade permite aos alunos captarem novos códigos 
e novas mensagens. Trata-se de um recurso lúdico, que pode ser 
aproveitado para o desenvolvimento da criança e de sua relação 
com os outros, permitindo maior participação para chegar-se a 
uma leitura mais ampla frente ao que foi assistido, inicialmente.

O desenho animado, conforme o vemos, pode ser 
veiculado nas salas de aula, mas não somente na perspectiva 
de deixar passar o e sim como atividades planejadas e elabora 
que contemplam a aquisição de novos conhecimentos ou 
ampliação de conceitos já estudados. As crianças recriam as 
mensagens veiculadas de acordo com as suas experiências, 
num processo de troca de conhecimentos, e incorporam o 
que veem e ouvem, retirando o que lhes interessa naquele 
momento.

O professor pode planejar atividades aliando recursos 
tecnológicos com possíveis estratégias educativas, com a fi nalidade 
de propiciar aos alunos uma leitura imagética que se confi gure 
como uma aprendizagem de qualidade, efi caz e prazerosa, já que o 
desenho animado faz parte do universo infantil. Conforme Rezende 
(2009, p.3), “a TV, o cinema, o teatro, outdoors, placas e letreiros 
em geral são exemplos dessa presença contínua da imagem. No 
entanto, ainda que o contexto seja esse, a escola/universidade tem 
descuidado da leitura da imagem. 

Neste âmbito, ler textos imagéticos deve estar presente na 
Universidade, como um dos caminhos na formação de futuros 
professores, formadores de leitores. Trabalhar com as interfaces 
possibilita trabalhar com a leitura para formar leitores, pois 
ofertar aos alunos diferentes textos permite, com maior 
probabilidade de acerto, a compreensão de palavras, imagens, 
obras de arte, que vão desde o papel aos textos acessados no 
computador. “É com essa compreensão que vimos efetivando 
ações que visam formar leitores (REZENDE. 2009, p.46). 

Considerações fi nais 

A partir da leitura, entendida aqui em seu sentido 
lato, do desenho animado Tom e Jerry, relacionando-o ao 
desenvolvimento do comportamento humano, nos aspectos 
de afetividade e rivalidade na vida das crianças, fi zemos uma 
análise do desenho animado, além de trazer para esse estudo 
a posição de graduandos quanto à linguagem imagética. Os 
desenhos animados constituem um recurso pedagógico, mas, 
para que isso ocorra, é essencial que o professor se disponibilize 
a aprender, planejar e a construir a forma como o utilizará em 
sala de aula. Portanto, conviver com a linguagem imagética em 
sua formação acadêmica irá ajudá-lo nessa tarefa. 

A presença de textos multimodais na formação de 
professores é indispensável, visto que, além das exigências 
das múltiplas leituras no século XXI, os próprios graduandos 
privilegiam a leitura de palavras associadas a imagens. Porém, 
muitas vezes o repertório de leituras deles se restringe à cobrança 
na realização de atividades acadêmicas. Para que essa realidade 
não se reproduza frente aos futuros alunos dos graduandos 
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de licenciatura, é preciso que ele tenha uma compreensão de 
leitura que vai além da palavra escrita O desenho animado 
insere-se nesse universo. 

Pelas leituras feitas e pela análise do desenho animado Tom 
e Jerry foi possível perceber que as consequências advindas 
de ações praticamente não existem no desenho animado, o 
que parece ser justo já que está ligado ao imaginário, a não ser 
pelo fato de a criança poder fazer inferências acerca da cena 
assistida, fazendo-a pensar, por exemplo, que, bater com uma 
panela em alguém é algo normal ou sem qualquer tipo de dano 
a esse alguém.

Nessa linha, enquanto mediadores, os professores podem 
analisar os desenhos animados com as crianças, levando-as a 
perceber as ações de ambos os personagens e conscientizarem-
se de que, na realidade, as pessoas podem se ferir e que devemos 
nos relacionar de maneira saudável uns com os outros, evitando 
confl itos por interesses pessoais. 

Portanto, para que as nossas crianças possam desfrutar 
da programação infantil, mediadas por professores que, junto 
a elas tenham um olhar mais aprofundado e curioso acerca 
das cenas que envolvem o comportamento dos animais – e 
consequentemente, do ser humano – necessário se faz que esse 
professor tenha uma amplitude acerca da visão de leitura e de 
imagem, que lhe permita explorar essas oportunidades de modo 
signifi cativo, com objetivos sólidos. 

Explorar o desenho animado signifi ca oferecer à criança 
momentos de refl exão acerca da imagem transmitida, 
possibilitando a percepção das idas e vindas do real e do 
imaginário para poder diferenciá-las.

Para fi nalisar, lembramos que para a formação de leitores 
é imprescindível que haja o encantamento, a sensibilização. A 
literatura infantil e juvenil, vista na ótica do entrelace apresentado 
por nós, pode ser utilizada como instrumento para a sensibilização 
e o estar no mundo de maneira crítica. Mais ainda: 

A formação do sujeito leitor é um processo contínuo em 
que o sujeito amadurece quando entra em contato com os 
diversos tipos de texto. Dessa maneira, o professor pode ajudar 
a tornar a leitura prazerosa, trabalhando textos que atendam às 
diferentes etapas da formação do leitor.

É preciso despertar no aluno a vontade de ler e para isso é 
preciso manter o diálogo com eles, dando-lhes a oportunidade de 
falar o que pensam sobre os textos, sobre as imagens, pois para 
formar um leitor competente é necessário formar um indivíduo 
que entende o que lê, que leia o que está implícito, percebendo 
as informações e conseguindo relacionar o texto que lê com 
outros, já lidos, tendo presente que várias opiniões podem ser 
encontradas em um texto. Nesse sentido, formar leitores requer 
condições favoráveis de prática de leitura, implicando conviver 
com leituras diferenciadas quanto ao gênero, suporte e tipo, 
bem como com leitores e livros.
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 Resumo

Com a presente comunicação visamos socializar as refl exões 
produzidas a partir das experiências da pesquisa: “Alfabetização, 
Memória e Formação de Professores: entrelaçando práticas e 
saberes no diálogo com a escola básica”, articulada à Faculdade 
de Formação de Professores da UERJ/SG, que conta com o 
fi nanciamento da FAPERJ, através do Edital “Apoio à melhoria da 
escola pública”. Tendo como referencial teórico-metodológico a 
pesquisa-ação, a investigação prioriza a organização de encontros 
narrativos e refl exivos na escola estimuladores do diálogo 
Universidade – Escola básica. A comunicação tem como base as 
atividades investigativas realizadas em uma das escolas parceiras 
da pesquisa: a E M Prof.ª Zulmira M. N. Ribeiro, situada em São 
Gonçalo. Em nossos encontros, planejados sob forma de ofi cinas, 
bolsistas e professoras, percebemos que a refl exão coletiva sobre a 
prática pedagógica nos oferecem pistas para pensarmos o processo 
ensino-aprendizagem a partir de outras lentes, sendo um valioso 
instrumento de (auto)formação para professores e professoras, na 
medida em que possibilita trazer à tona “o investigador que existe 
em cada um de nós” (JOSSO, 2002) que aprende consigo próprio 
e na interlocução com o outro, se formando e se re-formando ao 
ser formado (FREIRE, 1996). Os saberes que tem emergido da 
pesquisa reafi rmam a fertilidade da parceria Universidade-Escola 
Básica na promoção de uma circularidade de conhecimentos, 
inspiradora de novas práticas e questões na e para a formação 
docente, tanto inicial, quanto continuada. 

Palavras-chave

(Auto)formação docente, cotidiano escolar, memória e narrativa.

Abstract

With this communication we aim to socialize the 
refl ections produced from the experiences of the research: 
“Literacy, Memory and Teacher Education: weaving practices 
and knowledge in dialogue with the primary school”, hinged 
at the School of Teacher Education UERJ / SG, which relies 
on funding from FAPERJ through the Notice “Support for 
the improvement of public schools.” With the theoretical 
and methodological framework of action research, research 
prioritizes organizing meetings in the school narrative and 
refl ective dialogue stimulators University - School Basic. The 
communication is based on the investigative activities carried 
out in one of the partner schools of search: MS Zulmira Prof. 
M. N. Ribeiro, located in São Gonçalo. In our meetings, 
planned in the form of workshops, scholars and teachers, 
we realize that the collective refl ection on teaching practice 
give us clues to think the teaching-learning from other lenses, 
being a valuable tool for (self) training for teachers and 
teachers, in that it allows bringing up “the investigator who is 
in each one of us” (JOSSO, 2002) who learns about himself 
and in dialogue with each other, forming and re-forming to be 
formed (Freire , 1996). The knowledge that has emerged from 
research reaffi rm the fertility of the Basic School-University 
Partnership in promoting a circularity of knowledge, and 
inspiring new practices and issues in teacher training, both 
initial and ongoing.

Keywords

(Self) teacher training; school routine; memory and narrative.
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“...andava ao léu buscando os pedacinhos de seu sonho,
despedaçado por culpa de alguém que o tinha atropelado”.

(GALEANO, 2002)

Eduardo Galeano é um colecionador de histórias. Por 
onde passa as recolhe e, posteriormente, nos brinda com os 
ensinamentos que elas nos trazem. No Livro dos Abraços 
(2002), em um capítulo à parte, nos fala sobre sonhos. Um 
senhor divagava ao léu buscando pedacinhos de seu sonho que 
fora atropelado, os sonhos despedaçados eram  recolhidos e 
colados por ele, compondo um estandarte de cores. (p.44)

Um mosaico colorido construído a partir de cacos 
brilhantes... as pedras coloridas são nossos sonhos, nossas 
lembranças. Lembranças, arraigadas de sentimento, de 
emoção, que outrora foram despedaçadas, mas que no presente, 
rememoradas nas atividades que temos proposto às professoras 
nas escolas tem nos ajudado a alimentar um sonho coletivo 
de construção de uma escola de qualidade para as classes 
populares. Lembrar, rememorar, trazer para o presente e... 
montar um mosaico colorido com os pedacinhos do passado e 
do presente, buscando perspectivas para o futuro.

Galeano nos faz recordar que inúmeras vezes passamos por 
situações que nos marcam, a tal ponto de nos sentirmos tentando 
encontrar pedaços de nós que foram atropelados. Os pedaços 
atropelados aqui se traduzem em experiências na docência que 
deixaram marcas nos vários ambientes escolares pelos quais 
passamos. Marcas adquiridas enquanto discentes, graduandas, 
professoras que, narradas e compartilhadas, podem nos ajudar a 
compor um outro mosaico da história do magistério. 

A presente comunicação foi produzida a partir das 
experiências vividas na pesquisa “Alfabetização, Memória e 
Formação de Professores: Entrelaçando Práticas e Saberes no 
diálogo com a Escola Básica” que conta com o apoio fi nanceiro 
da Fundação de Amparo à Pesquisa no Estado do Rio de Janeiro 
(FAPERJ), através do Edital “Apoio à melhoria da escola 
pública”. Seu referencial teórico-metodológico inspira-se na 
perspectiva da investigação-formação, percorrendo caminhos 
que atravessando as fronteiras entre investigação e formação 
vê a investigação como uma prática de formação e faz das 

práticas de formação instrumentos de investigação (ARAÚJO, 
PEREZ, TAVARES, 2009, p. 15).  

Na busca de entrelaçar práticas e saberes no diálogo com 
a Escola Básica, a investigação objetiva fortalecer pontes entre 
universidade-escola, a partir da articulação ensino-pesquisa-
extensão e contribuir para a formação da professora-pesquisadora 
(ZACCUR E ESTEBAN, 2003), tanto das professoras em formação 
inicial do Curso de Pedagogia, quanto das professoras em formação 
continuada da rede pública de ensino na cidade de São Gonçalo.

Na interlocução com a escola básica, a pesquisa vem 
construindo uma parceria com a Escola Municipal Zulmira 
Mathias Netto Ribeiro, situada no bairro Gradim, em São 
Gonçalo, município do Estado do Rio de Janeiro. 

O grupo da pesquisa é composto pela coordenadora da 
investigação Mairce Araújo, por estudantes do Curso de 
Pedagogia e por duas professoras da escola. São as estudantes de 
Pedagogia: Ruttyê Abreu IC/FAPERJ, Glaucia Coelho, bolsista 
PIBIC/UERJ/CNPQ (autoras da presente comunicação junto 
com a coordenadora), Swylane Oliveira, bolsista IC/FAPERJ, 
Priscila Machado, bolsista PIBIC/UERJ/CNPQ, e Fernanda 
Christina Moura dos Santos, bolsista de Iniciação à Docência.  As 
professoras da escola são Kaytre Mattos, orientadora pedagógica 
e Francine Azevedo, professora alfabetizadora, ambas bolsistas 
TCT/FAPERJ. Tendo esse grupo como base, buscamos construir 
uma parceria com as demais professoras alfabetizadoras da escola.

O trabalho investigativo se apóia em encontros periódicos, 
envolvendo o grupo da pesquisa, que acontecem de forma 
intercalada na E M Prof Zulmira e na Faculdade de Formação 
de Professores. Além disso, também são promovidos encontros 
quinzenais com as professoras alfabetizadoras da escola, sob 
forma de ofi cinas da memória, às quartas-feiras, dentro do 
horário reservado pelo calendário da Secretaria de Educação 
de São Gonçalo para centro de estudos. Na Faculdade os 
encontros com as bolsistas acontecem semanalmente, com 
o intuito de planejar as atividades da pesquisa, promover o 
exercício refl exivo, a discussão e a avaliação das experiências 
vivenciadas no processo de investigação-formação.

A pesquisa, de natureza qualitativa, tem por objetivos 
centrais, contribuir para a qualifi cação do trabalho pedagógico, 
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além de resgatar através de narrativas docentes “saberes, 
histórias e memórias” impregnados nas práticas pedagógicas 
de professoras alfabetizadoras da rede pública de São Gonçalo, 
assim como contribuir para o fortalecimento de novas práticas 
de leitura e escrita nas escolas gonçalenses (ARAÚJO, 2008, 
FREIRE, 1996, 1978, FERREIRO, 1988). 

Promovendo ações coletivas e colaborativas que estimulem 
os/as docentes a se aprofundarem na compreensão e interpretação 
da própria prática, a investigação também se percebe como um 
instrumento de (auto)formação para professoras e bolsistas, na 
medida em que possibilita trazer à tona “o investigador que 
existe em cada um de nós” (JOSSO, 2002) que aprende consigo 
próprio e na interlocução com o outro, se formando e se re-
formando ao ser formado (FREIRE, 1996).  

Reconhecendo a escola como lócus de formação docente 
e rica em memórias a serem preservadas, a pesquisa com base 
no diálogo entre professoras já atuantes e futuras professoras, 
busca favorecer a construção de uma prática pedagógica 
autônoma, crítica, cujo/a docente se reconhece como sujeito e 
autor/a do seu saber-fazer.

OFICINAS DA MEMÓRIA: espaços de refl exão sobre a 
prática pedagógica

 
Articulando-se a uma tradição qualitativa de pesquisa, 

entendemos que no contexto de nossa investigação não 
“buscamos os dados”, a partir de métodos e processos que os 
isolem, classifi quem, quantifi quem, com intuito de estabelecer 
explicações gerais sobre os fenômenos estudados. Diferente 
disso, investindo na construção de parcerias na escola, com vistas 
a favorecer o movimento de interpretação da própria prática na 
e sobre a ação docente, entendemos que “produzimos os dados”.

Nesse sentido, as “ofi cinas da memória” promovidas pela 
pesquisa nas escolas, têm se constituído como um instrumento 
metodológico especialmente fértil, ao nos desafi ar a ver o mundo 
através dos olhos dos atores sociais e dos sentidos que eles atribuem 
aos objetos e às ações sociais que desenvolvem (GOLDENBERG, 
1997, p.32). Caracterizando-se como espaços de narração e 
produção de um conhecimento, as ofi cinas contribuem para 

fortalecer uma via de mão dupla na relação escola-universidade 
que, não só contribui para extender o conhecimento produzido 
no interior da universidade, mas também para nos abrirmos ao 
conhecimento produzido no cotidiano escolar. (ARAUJO, 2010)

As ofi cinas não são concebidas pelo projeto como 
atividades meramente práticas, são atividades teórico-práticas, 
pois no fazer de cada um/uma há um saber e este demonstra 
uma intencionalidade ao desenvolver um projeto, ao elaborar 
um jornal, ao criar um boneco de pano, ao escrever uma poesia 
etc, há uma refl exão sobre o que se pensa e o que se propõe. O 
sujeito que cria, no ato de criar, individual ou coletivamente, traz 
uma concepção em seu ato de criar e em seu objeto criado. Ou 
seja, o para quê está presente, e na apresentação dos materiais 
produzidos pelo grupo estabelece-se um diálogo em que são 
re-criadas, ressignifi cadas, re-pensados os próprios usos a partir 
de uma proposta inicial. (ARAÚJO, JESUS, 2005, p.7)

A ofi cina “Que Bagagem!”, que serviu de base para as 
refl exões aqui trazidas, foi realizada em outubro de 2011, na 
E. M. Zulmira M. N. Ribeiro¹, dentro do horário do centro de 
estudos, envolvendo o grupo da pesquisa e oito professoras 
da escola, que atuam na alfabetização (primeiro, segundo e 
terceiro ano de escolaridade).

 “Que Bagagem!”

“Madame entregou, co’a passagem,
No carro-vagão de bagagem:

uma arca / um cestão
um quadro / um colchão

um saco / um caixote,
mais um cachorrinho fi lhote.

Em troca lhe deram então 
Recibos, num verde talão, 

pela arca / o cestão
o quadro / o colchão

o saco / o caixote,
...

e pelo cãozinho fi lhote.(...)
(BELINKY, 2003)
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Começamos a ofi cina propondo uma dinâmica para a 
leitura do texto ‘Que Bagagem’ (BELINKY, 2003) que narra 
sob forma de versos a historia de uma madame que entra num 
trem carregada de bagagens e com um fi lhote de  cachorro. 
Ao fi nal de cada verso as participantes, interagindo com a 
narradora, eram convidadas a enriquecer a  “bagagem da 
madame” acrescentando coisas que tivessem relação com as 
experiências docentes: palavras, objetos, eventos relacionados 
às histórias escolares marcantes em suas jornadas como alunas, 
como professoras, como estudantes... 

Num segundo momento, foi proposta uma representação 
gráfi ca dessas lembranças, ou seja, por meio de desenhos e/
ou palavras, cada participante representaria no papel, suas 
experiências. Para isso foram distribuídos cartões coloridos 
que em seu interior trazia uma espécie de ‘espelho’ (um papel 
laminado que refl etia), com o qual buscávamos a refl exão dessas 
experiências marcantes fazendo um paralelo com a repercussão 
atual de suas práticas. Por fi m, cada uma apresentaria seus 
desenhos e seus marcantes relatos.  

   

Acerto, erro, brincadeiras, carinho, dedicação, músicas, 
repreensão, crianças, amigos, autonomia, poesia, criatividade, 
ternura, alegria... palavras, frases, desenhos que remetiam às 
experiências vividas ao longo da jornada de cada uma iam sendo 
apresentadas na roda, misturando sentimentos, provocando 
recordações alegres, tristes, de emponderamento, de desânimo, 
dando a ver múltiplas teias de signifi cação que a trajetória 
docente vai construindo ao longo do tempo.

A partir de suas produções, cada professora trazia para 
a roda os relatos de pequenos acontecimentos vividos no 
cotidiano da prática docente. Acontecimentos vivenciados 
por anônimos, por pessoas comuns, tantas vezes percebidos 
como menos importantes. Fragmentos de uma história 
coletiva. 

No relato das memórias, os discursos entrelaçam-se 
à história: à história das próprias pessoas e à história 
social... o ato individual de lembrar está enraizado nas 
instituições sociais (classe social, família, profi ssão 
etc.) (KASSAR, 2006, p. 64) 

Nos depoimentos que se sucediam 
emergiam outras facetas da história do 
magistério distantes de um discurso oficial 
que, historicamente, não tem reservado às 
professoras o papel de protagonistas. Tais 
histórias nos remetiam a recomendação 
de Benjamin (1994), ao defender a 
importância do cronista que narra os 
acontecimentos, sem distinguir entre os 
grandes e os pequenos e, com isso, mostra 

que nada do que um dia aconteceu pode ser considerado 
perdido para a história. (p. 223).

No movimento de recolher essas pequenas histórias, 
acreditamos estar contribuindo para a construção de um 
novo olhar sobre a história da educação. Um olhar que possa 
ver nas narrativas dos sujeitos simples uma versão outra dos 
acontecimentos, versão tantas vezes sufocada pela historiografi a 
ofi cial. 
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MARCAS SIGNIFICATIVAS: Conte sua lembrança...

 Assim toma a palavra, a professora Conceição, que 
desenhou uma fl or, um pacote de salgadinho e um aparelho de 
jantar:

“... esse outro desenho foi um aparelho 
de jantar que ganhei há muitos anos 
atrás. Onde já se viu uma criança autista 
ser alfabetizada? E no fi nal do ano 
ela foi! Ficou muito tempo paralisada 
ninguém conseguia alfabetizá-la, e aí 
Deus me ajudou e eu consegui. Mas a 
mãe era muito pobre, não sei como ela 
conseguiu comprar aquele aparelho de 
jantar, tinha tanta coisa naquela caixa, esse aparelho de jantar era 
tão grande que eu consegui dividir com a minha família e tenho os 
pratos até hoje. Nunca mais vou esquecer. ”

O relato emocionado nos fez indagar sobre o sentimento de 
gratidão que atravessa a relação entre as famílias das crianças 
das classes populares e a professora. Muitas lições sobre a 
relação ensinaraprender pulsavam no breve relato...  

Possivelmente, a família empreendeu um grande esforço 
para recompensar a professora, afi nal de contas, por ter cumprido 
o seu papel de ensinar. Era um aparelho de jantar com muitas 
peças, portanto, mais caro, fora comprado à prestação? Era um 
patrimônio da família? Não sabemos. Sabemos apenas que para 
aquela família, tal presente representava o reconhecimento de 
uma ação competente por parte da professora, uma ação tanto 
esperada e nunca dada como perdida para a família: que a 
escola ensinasse a criança a ler e a escrever. 

Não sabemos também se aquela criança, de fato, era autista, 
como a memória da professora registrou. O que podemos 
inferir é que se tratava de uma das crianças, dentre tantas 
outras, que a escola costuma apontar com “difi culdades de 
aprendizagem”. Ela, a criança, fi cou muito tempo paralisada, 
no dizer da professora. Em outras palavras, a criança passou 
por muitas turmas e por várias professoras, “reafi rmando sua 

incompetência” para aprender a ler e a escrever, em contraponto, 
com uma família que, ainda assim, apostava na sua capacidade. 

O episódio que emergia da fala da professora, reafi rmava 
o quanto o processo inicial da alfabetização tem representado 
uma adversidade a ser enfrentada por famílias e por crianças 
das classes populares. As marcas deixadas por esse desafi o, 
inúmeras vezes, se traduzem em impotência, baixa auto-
estima e exclusão escolar que, em grande parte, se traduz em 
exclusão social. Porém, o episódio também nos mostrava que 
nem sempre o processo se dá dessa forma. Tantos outros fatores 
interferem nesse processo... 

Dialogando com Cyrulnik (2002) levantamos hipóteses 
para o sucesso da professora. Primeiro, buscando compreender 
melhor o signifi cado desse relato para a própria professora:

Lo que face um aconteciemento permanezca em la 
memória como recuerdo es la emoción provocada por 
la relación que se produce em um contexto humano, y 
el signifi cado que adquiere este episodio em la historia 
personal. ( p.204)

A marca na história pessoal da professora que foi impressa 
pelo acontecimento narrado – nunca mais vou esquecer - nos 
instigou a pensar sobre as relações que se criam no cotidiano 
escolar e seu potencial de rompimento com o fracasso escolar 
esperado. 

Cyrulnik (1991; 2002) acentua o papel da fi gura de apego 
no provimento dos nutrientes afetivos fundamentais para o 
desenvolvimento da criança e para a forma como ela se relaciona 
com a vida. Segundo o autor, a criação de laços afetivos com o 
outro, que se torna uma fi gura de apego oferecendo nutrientes 
afetivos pode contribuir para ajudar a criança a superar situações 
de adversidade.  Suas pesquisas, trazendo para o campo das 
ciências sociais, um conceito conhecido no campo da física, 
a resiliência,  tem nos trazido outras pistas para compreender 
alguns fatores que possibilitam crianças, jovens ou adultos a 
enfrentarem e superarem situações extremamente adversas. 
Importante também assinalar que suas investigações apontam 
a resiliência como um processo a ser promovido.
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Nesse sentido, poderíamos pensar na relevância de práticas 
pedagógicas que fortaleçam o desenvolvimento da resiliência 
para uma escola pública que recebe diariamente crianças que 
vivem em situação de adversidade. (ESTEBAN, 2005, p. 186)

Voltando ao relato de Conceição, nos arriscamos a dialogar 
com Cyrulnik, nos questionado até que ponto também aquela 
criança se tornou uma fi gura de apego para a professora que 
igualmente acabou modifi cada diante do aprendizado da 
criança e fortalecida para vencer tantas adversidades que são 
enfrentadas cotidianamente na escola?

Afi nal, quem ensina e quem aprende ?
Paulo Freire (1996) nos diz que não há docência sem 

discência. “Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende 
ensina ao aprender...” o professor só se constitui como tal 
porque quem ensina, ensina a alguém. É um processo que se 
dá duplamente, as duas partes se explicam, uma com a outra, 
não solitariamente. No período em que Conceição conseguiu 
estabelecer uma comunicação com a criança que a princípio 
tinha “difi culdades de aprendizagem”, também ela, a professora, 
encontrou o seu processo de construção para tal feito.

 
MARCAS SIGNIFICATIVAS: O que signifi cou?

Alguns questionamentos foram emergindo a partir das 
narrativas: o que posso aprender refl etindo sobre a minha 
própria história? Que contribuições o ato de relembrar eventos 
vividos, sentimentos provocados por situações podem trazer 
para minha prática em sala de aula? 

Com Benjamin aprendemos que: a experiência que 
passa de pessoa a pessoa é a fonte a que recorrem todos 
os narradores (1994:198). Acreditamos que as ofi cinas da 
memória exercitando o compartilhamento das histórias vividas, 
colocando na roda nossos medos e anseios refl etindo sobre 
eles, muitas vezes exorcizando-os, podem contribuir para fazer 
circular as experiências, no sentido que Benjamin nos ensina. 

Rememorar coletivamente momentos marcantes de cada 
história favorece o exercício da autoanálise, destacando as 
marcas positivas que orientaram a nossa formação e que servem 
de base para a nossa ação pedagógica e, ao mesmo tempo, 

identifi cando as marcas negativas com as quais tentamos 
romper.  

Montero apud Park e Fernandes ( 1980), nos lembra que 
 

O processo de esquecimento produz o deixar de existir, 
enquanto que a lembrança carrega o potencial da 
existência. Somos quem somos por causa daquilo de 
que nos lembramos; é isso que nos confere identidade 
e que permite nosso reconhecimento por um outro. 
(2004: 16)

Park diz em seu texto que gravamos melhor o que tem 
conteúdo emocional, o que nos faz refl etir sobre as lembranças 
que, arraigadas de sentimentos, marcam e transforma-nos. 
De que forma as memórias docentes podem contribuir para 
reinventarmos o cotidiano escolar? Lembrar uma prática 
docente pode propiciar outras formas e abordagens para a 
pensarmos o processo ensino-aprendizagem? 

Assim, entendemos que, tendo a memória como ponto de 
partida, os exercícios narrativos-refl exivos podem se constituir 
como caminhos para produções de práticas pedagógicas 
emancipatórias.  Pensar coletivamente sobre os fatos 
corriqueiros, banais, às vezes, naturalizados que acontecem 
no cotidiano escolar, trazidos pelas narrativas, possibilita a 
construção de um novo olhar sobre nossas próprias práticas 
pedagógicas....

Nos relatos das professoras somos afetadas direta e 
indiretamente, pois nesse movimento de partilha em nossos 
encontros somos presenteadas com suas experiências e assim 
nos constituímos também docentes. 

Marcas construídas por nós? 
A professora que somos é atravessada por todas e tantas 

experiências, por outras histórias e ainda nós atravessamos as 
histórias dos nossos alunos.

E assim, faz sentido pensar que para melhorar a prática 
precisamos nos envolver no movimento de retroceder no 
passado, trazendo a lembrança para o presente e ressignifi cá-la. 
É como sentir que para dar um passo adiante temos que primeiro 
dar um passo atrás, relembrar, reviver para assim seguir. Como 
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lembram-nos Park e Fernandes (1980), algo esquecido pode 
estar escondido aguardando para se manifestar por ocasião 
de algo signifi cativo, provocador, que a faça reaparecer. (p.42)

A lembrança é sorrateira e vem acompanhada pela experiência, 
chega aos pouquinhos, nos permeia e nos invade trazendo o que 
fora vivido e o que fora aprendido. Se tomamos consciência que 
esse aprendizado pode traduzir e ampliar a nossa prática, quem 
sabe caminhamos para ressignifi car o ato de ensinar.
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Resumo
Este estudo analisa os materiais didáticos ofi ciais que apoiam 

o trabalho do professor como mediador da produção textual e das 
práticas de leitura na escola. Nesse sentido, analisaremos, a partir de 
Elizabeth Marcuschi (2002), o manual do professor como orientador 
da gestão das aulas, como fundamental para oferecer informações 
científi cas e sinalizar elementos pedagógicos para o tratamento do 
conteúdo. Nessa perspectiva, focalizaremos a leitura e a escrita 
em três manuais destinados aos professores de língua portuguesa 
do 5º ano em escolas com baixo IDEB previsto para o município 
de Natal-RN. Adotamos, ainda, os documentos de orientações 
pedagógicas ofi ciais (PCN, Diretrizes curriculares, Guias dos 
livros didáticos, referenciais curriculares municipais, os temas e 
descritores das matrizes de referência – INEP 2009) para comparar 
os objetivos de ensino da leitura e da escrita por eles sinalizados, 
com as orientações presentes nos manuais do professor aprovados 
pelo MEC. Nossas análises iniciais indicam a cristalização do 
modelo do manual do professor, a carência de diversifi cação de 
orientações para a leitura e a escrita e a ênfase na função gabarítica 
desse material. Nossa pesquisa sinaliza a necessidade de rever as 
práticas orientadoras da leitura e produção do texto, em que ainda 
há ênfase no engessamento das potencialidades de interpretação, 
restrição nos conjuntos de gêneros elencados para o trabalho em 
sala de aula, e foco em atividades realizadas fora dos contextos de 
letramento reais, indicando a artifi cialização das práticas escolares, 
que tem no manual uma referência.

Palavras chave
Manual do professor; livro didático; ensino de leitura; ensino 

de escrita.

Abstract
This study analyzes the offi cial learning materials that support 

the teaching work as a mediator of text production and practice of 
reading in school. In this sense, we will analyze, from Elizabeth 
Marcuschi (2002) the teacher’s handbook as a guide for classroom 
management, as a key to provide scientifi c information and suggest 
elements for the treatment of educational content. From this 
perspective, we will focus the reading and writing in three books 
for Portuguese teachers in the 5th elementary school level in schools 
with low educational development planned for the city of Natal-
RN. We adopt also the offi cial documents for educational guiding 
(National Curricular Parameters, curriculum guidelines, textbooks 
guides, local curriculum frameworks, themes and descriptors 
of the reference matrices - INEP 2009) to compare the goals of 
teaching reading and writing for them marked with the guidelines 
contained in the teacher’s handbooks approved by the Ministry of 
Education. Our initial analysis indicate the crystallization of the 
teacher’s handbook model, lack of diversifi cation guidelines for 
reading and writing and the emphasis on the template function of 
this material. Our research indicates the need to review the guiding 
practices of reading and text production, where there is emphasis 
on the infl exibility of potential interpretations, constraints on 
the sets of genres listed for work in the classroom, and focus on 
activities performed out of actual contexts of literacy, indicating 
the artifi ciality of school practices, which has a reference in the 
handbook.

Keywords
Teacher’s handbook; textbook; reading teaching; writing 

teaching.
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Introdução

É notório o crescente interesse de pesquisadores acerca da 
produção de textos ao longo da escolarização básica. Isso se 
deve, principalmente, aos novos paradigmas dos estudos da 
área da linguagem, surgidos na década de 90, que tem situado 
a produção de texto sob demandas contextuais, vinculadas à 
funcionalidade da linguagem, à produção de textos autênticos 
com características discursivas e linguísticas consoantes 
à situação de produção e às especifi cidades do gênero. 
Juntando-se a isso, os diferentes instrumentos de avaliação 
ofi cial (Índice de Desenvolvimento da Educação Básica, 
IDEB; Sistema de Avaliação da Educação Básica, SAEB; 
Provinha e Prova Brasil) têm sinalizado as difi culdades de 
uso e domínio de habilidades linguísticas básicas e têm 
revelado listas de classifi cações de escolas e de município. 
O município de Natal, de acordo com os indicadores ofi ciais, 
ocupa um dos últimos lugares na lista de classifi cação do 
IDEB – 2009. 

O livro didático de português tem papel relevante no 
domínio das competências de escrita e de leitura, uma vez 
que é o único material de ensino-aprendizagem em grande 
parte das escolas brasileiras.  Diante desse contexto, o 
presente artigo objetiva analisar três manuais do professor 
de Língua Portuguesa do 5º ano do ensino fundamental, 
dentre os aprovados pelo Programa de Avaliação do Livro 
Didático 2008 (PNLD/2008) e que são adotados por escolas 
municipais de Natal-RN, que apresentaram nota abaixo da 
média do IDEB estabelecida para o município: Português: 
linguagens, da Atual Editora; Infância feliz, Editora Escala 
Educacional e A Escola é nossa, Editora Scipione. 

O artigo visa a levantar as recorrências acerca das orientações 
para as práticas de letramento fornecidas por esses materiais 
e elaborar uma grade de análise que permita dar sequência à 
investigação de todos os manuais de língua portuguesa do 5º 
ano adotados pelas escolas de referência. Portanto, visamos a 
contribuir para o aprimoramento dos critérios institucionais de 
avaliação dos materiais didáticos e sinalizar alternativas para 
das práticas letradas no contexto escolar. 

Refl exão sobre o manual do professor de língua 
portuguesa: o lugar da leitura e da escrita

  Segundo Bezerra (2005), os livros didáticos tiveram 
que ser reformulados para se adequar a realidade do ensino e 
assim suprir as lacunas de conhecimento desse novo professor. 
Surge, então, um novo modelo de livro didático que não se 
presta apenas à exposição do conteúdo, mas que tem a função 
de estruturar o trabalho pedagógico através de orientações que 
possibilitavam um maior aprendizado dos conteúdos propostos.  

 Nesse sentido, os livros didáticos apresentaram um espaço 
com orientações específi cas para o professor: o manual do 
professor, intitulado algumas vezes de manual pedagógico ou 
assessoria pedagógica. Esses manuais continham além das 
respostas dos exercícios do manual do aluno, a estrutura do 
livro didático e a exposição dos conteúdos teóricos. Os livros 
didáticos, portanto, passaram a ser um facilitador do trabalho do 
professor e seus autores os principais responsáveis por preparar 
as aulas.  Pois como afi rma Bezerra (op. cit.), essa importância 
é tanta que os interlocutores dos nossos alunos não são mais 
o professor, mas sim o próprio livro didático, ou melhor, seu 
autor, visto que o professor tem seguido passo a passo o livro 
didático, e, em muitos casos, não revelara autonomia sobre a 
elaboração de atividades.

Em estudo realizado acerca do Manual do Professor, 
Marcuschi E. (2002) partilha da concepção adotada por Gérard 
e Roegiers (1998) de que o manual destinado ao professor tem 
funções de formação, ou seja, esse material deve contribuir com 
instrumentos que permitam aos docentes um melhor desempenho 
profi ssional no processo de ensino-aprendizagem. Assim, 
segundo a autora, o manual do professor deve prestar-se a:

• Oferecer informações científi cas.
• Sinalizar elementos de ordem pedagógica para o tratamento 

do conteúdo.
• Orientar a gestão das aulas.

Considerando que muitos manuais do professor, até 
pouco tempo atrás, destinavam a uma cópia do manual do 
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aluno com objetivo de revelar as respostas dos exercícios, 
as considerações da autora acerca da funcionalidade desse 
material, ao que tudo indica, tornaram-se mais visadas com 
o advento de pesquisas sobre língua, ensino-aprendizagem e 
da intervenção do Estado através de programas específi cos 
de avaliação do MEC (Ministério da Educação e Cultura) 
sobre o livro didático, realizados a partir da última década do 
século XX, os quais “obrigaram” esses livros a reformular seus 
conteúdos, metodologia e concepções teóricas. Desse modo, o 
manual do professor teve que passar por mudanças e apresentar 
um diferencial do manual do aluno, melhor dizendo, teve que 
apresentar algo a mais. 

O PNLD é um desses programas. Desde sua existência, em 
1997, o PNLD responde pelos princípios e critérios utilizados 
para avaliar os livros didáticos. Logo os livros comprados para 
o uso das escolas públicas devem se adequar aos critérios de 
avaliação desse documento. As especifi cidades acerca do manual 
do professor contidas no Guia do Livro Didático (2010) revelam 
a função desse material, reforçando que o manual do professor se 
propõe a fi nalidades diferenciadas do manual do aluno.

Co-responsável pela coerência e pela adequação 
metodológicas, o Manual ou Livro do Professor deve 
constituir-se como um instrumento capaz de subsidiar 
adequadamente o uso da coleção Alfabetização pelo 
professor, tanto no trabalho de sala de aula quanto na 
orientação para o estudo autônomo por parte do aluno.
Não pode, portanto, ser meramente uma cópia do livro 
do aluno, com as respostas preenchidas. (Guia do Livro 
Didático, 2010, p. 21)

Os critérios de avaliação utilizados pelo documento 
confi rmam essa assertiva e revelam-se coerentes com as funções 
de formação do manual do professor partilhadas por Marcuschi 
E. (2002). Entretanto, para esse momento, o nosso interesse 
é analisar como a produção textual é situada no manual do 
professor como objeto de cada uma das funções de formação 
apresentadas pela autora.

Antes de partirmos para a análise, discorremos sobre o 
contexto atual de ensino de produção de texto.

Os caminhos para as práticas letradas na escola

Nas propostas de ensino da leitura e da escrita na escola 
presentes nos livros didáticos de língua portuguesa até 
meados da década de 70 do século passado predominavam o 
tradicional ensino de redação centrado nas tipologias narração/
descrição/dissertação. A leitura privilegiava os textos literários, 
considerados eruditos. Nessa circunstância, o ensino era 
voltado para a normatização e para práticas letradas engessadas 
nas variantes de prestígio e em gêneros específi cos e restritos. A 
leitura era focalizada na decodifi cação e nos textos de variantes 
de prestígio, particularmente os de literatura. De acordo com 
Bezerra (2007), trava-se de um ensino destituído do contexto, 
que enfatizava os elementos de ordem estruturais da linguagem.

Com o avanço dos estudos linguísticos a partir das 
décadas subsequentes, a concepção estruturalista da língua 
fundamentada por Ferdinand Saussere que dominava o ensino de 
língua portuguesa foi deixada de lado para dar lugar a uma nova 
perspectiva de língua baseada nas teorias sociointeracionista. 
Nessa concepção, a língua se constrói socialmente através da 
interação do sujeito com o meio, ou seja, a língua é vista como 
interação. Nessa abordagem a construção do texto se dá pelo 
contexto.

O refl exo dessas mudanças pode ser percebido nos PCN 
(1998), quando estes afi rmam que a unidade básica de ensino 
da língua é o texto. As práticas de letramento, com enfoque 
no social, nas culturas e subjetividades ganham força. O 
ensino da língua passa a focalizar a refl exão acerca dos usos 
da linguagem e não da estrutura frasal, como apresentava a 
abordagem estruturalista. 

Sob à luz da teoria bakhtiniana, surgem as discussões 
acerca dos gêneros textuais ou gêneros discursivos, e esses 
conceitos mudam radicalmente o ensino da leitura e da escrita 
na escola, que passam a ser situados de forma mais articulada, 
com ênfase nas práticas e nos contextos de letramento. Gêneros 
textuais são textos orais e escritos “materializados em situações 
comunicativas recorrentes [...] são os textos que encontramos 
em nossa vida diária e que apresentam padrões socioeconômicos 
característicos defi nidos por composições funcionais, objetivos 
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enunciativos e estilos” (Marcuschi, L. A. 2008, p. 154). Nesse 
sentido, as práticas de letramento passam a ser fundamentais 
para ensinar a leitura e a escrita, uma vez que articula essas 
dimensões da linguagem como interdependentes. 

Sabe-se que a escrita possui um papel fundamental na 
formação do sujeito, sendo hoje pré-requisito básico na 
formação do ser, representando a porta de entrada para o 
saber tecnológico, científi co e erudito. Ao possuir um maior 
conhecimento da leitura e da escrita, o indivíduo maximiza a 
oportunidade de ascensão social, sendo esse, muitas vezes um 
fator determinante na busca por uma boa colocação no mercado 
de trabalho. 

Os manuais do professor e as práticas de letramento

a) Livro didático Português: linguagens

Português: linguagens, de Cereja & Magalhães (2008), 
publicado pela editora Saraiva, é dividido em três volumes (3º 
ao 5ª ano do ensino fundamental). É possível perceber que as 
informações contidas no manual do professor do 5º ano, que é 
nosso objeto de interesse, se repetem nos demais manuais desta 
coleção, uma vez que os autores pontuam orientações gerais 
sobre as séries do ensino fundamental fazendo referência a toda 
coleção. O que parece diferenciar um manual do outro, são as 
propostas do plano de curso e as sugestões de estratégias para 
atividades, pois essas são específi cas das séries, ou seja, não há 
adaptação das teorias apresentadas ao conteúdo de cada série a 
que o livro é destinado. 

O manual do professor é composto por 48 páginas, nas quais 
os autores apresentam os pressupostos teórico-metodológicos, 
estrutura da obra, plano de curso e sugestões de estratégias. 

Nota-se, inicialmente, uma preocupação dos autores em 
situar as orientações contidas nesse manual em uma perspectiva 
atual de aprendizagem e de linguagem, uma vez que, logo na 
introdução, eles anunciam que a coleção Português: linguagens 
é “comprometida com uma abordagem sociointeracionista de 
aprendizagem e com um enfoque enunciativo de língua” (op. 
cit. 2008, p.02).

As orientações para as práticas de letramento se baseiam 
na visão dos gêneros textuais. Nesse sentido, o manual do 
professor apresenta a noção de gênero discurso a partir do 
pensamento de Mikhail Bakhtin. 

Segundo Bakhtin, todos os textos que produzimos, orais 
ou escritos, apresentam um conjunto de características 
relativamente estáveis, tenhamos ou não consciência 
dela. Essas características confi guram diferentes textos 
ou gêneros textuais ou discursivos, que podem ser 
caracterizado por três aspectos básicos coexistentes: 
o tema, o modo composicional (a estrutura) e o estilo 
(usos específi cos da língua) (op. cit. 2008, p. 10) 

 Além de Bakhtin, Cereja & Magalhães citam outros 
teóricos, como Jean Paul Bronckart, Auguste Pasquier Bernard 
Schnewly e Joaquim Dolz, demonstrando um interesse maior 
pelas ideias desses dois últimos. 

 O manual discorre acerca das contribuições desses 
autores para se pensar as práticas de letramento a partir dos 
gêneros textuais, citando as ideias de Schnewly, o qual 
“compreende o gênero textual como uma ferramenta, (...), um 
instrumento que possibilita exercer uma ação linguística sobre a 
realidade.” (op. cit. 2008, p. 10). Segundo Cereja & Magalhães, 
essa forma clássica de trabalhar a produção de texto é voltada 
exclusivamente para a formação de escritores da literatura e 
de cientistas. Os autores orientam que os professores, desde 
as séries iniciais devem proporcionar aos alunos a leitura de 
diversos gêneros textuais que circulam socialmente, a fi m de 
que esses aprendam a interagir socialmente por meio do uso da 
língua.

Neste sentido, podemos perceber que o manual do professor 
cumpre com o  primeiro item sinalizado por Marcuschi E. 
(2002) de que o manual do professor deve oferecer informações 
científi cas, uma vez que as bases teóricas apresentadas são 
coerentes com as atuais orientações do ensino de produção 
de texto proferidas pelos estudos linguísticos.  Entretanto, o 
mesmo não pode ser dito a respeito dos elementos de ordem 
pedagógica situados pela autora, pois o manual do professor 
em questão apresenta certa superfi cialidade ao citar os PCNs.
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No Brasil, as pesquisas em torno do gênero textual 
são relativamente recentes (iniciaram a pouco mais de 
uma década) e só após a divulgação dos Parâmetros 
curriculares nacionais para o ensino fundamental (1996) 
é que a discussão teórica deixou os círculos restritos 
de pesquisa acadêmica para chegar à escola. Como 
consequência do grande interesse que o assunto tem 
suscitado, entre educadores em geral, várias publicações 
começam a surgir para atender a essa demanda. No 
fi nal deste tópico, sugerimos algumas publicações 
relacionadas ao assunto. (op. cit. 2008, p. 09)

Como é perceptível, essa passagem fez referência à escolha 
dos autores em apresentar o gênero textual como elemento de 
partida para a orientação do ensino da produção de texto e da 
leitura. Cereja & Magalhães não esclarecem os motivos pelos 
quais resolveram seguir a orientação dos PCNs, no entanto, 
suas observações revelam, aparentemente, que reconhecem a 
importância dos PCNs, uma vez que se fundamentaram nesse 
documento para elaboração do livro didático. 

Ainda no que se refere à função de sinalizar elementos de 
ordem pedagógica, o manual em análise apresenta, em algumas 
seções, refl exão sobre como avaliar as produções textuais dos 
alunos, mas raramente contém informações sobre a avaliação da 
leitura. Sobre o assunto, em um primeiro momento, os autores 
revelam que o trabalho com os gêneros textuais permitirá que 
os professores mudem a perspectiva de avalição dos textos, 
que segundo eles é centrada nas regras gramaticais e nos 
critérios literários, para uma avaliação que focalize os aspectos 
de “adequação do conteúdo, da estrutura e da linguagem ao 
próprio gênero, ao interlocutor e à situação como um todo e o 
cumprimento da fi nalidade que motivou a produção” (op. cit. 
2008, p.14).

Acerca desse assunto, os autores trazem o conceito 
proposto por Luckesi (1990) de que a avaliação é um 
instrumento que serve para auxiliar na melhoria dos resultados. 
Diante dessa noção, os autores refl etem que os professores de 
língua portuguesa precisam mudar o conceito de avaliar, que 
é compreendido como objetivo de alcançar nota, para avaliar 
com a intenção de interferir no processo de aprendizagem a fi m 

de fazer os ajustes necessários. No que se refere à produção 
de textos, os autores sugerem formas variadas de avaliação, 
dentre elas a de que os próprios alunos possam realizá-la lendo 
os textos dos colegas.

No que diz respeito à função de orientar a gestão das 
aulas, o manual do professor indica que os professores 
de língua portuguesa devem proporcionar um ambiente 
amistoso, de respeito, pois somente em tais condições é que 
esses profi ssionais conseguem cativar os alunos para a prática 
continuada de produção de textos. Para que isso seja possível, 
os autores propõem diversos procedimentos didáticos, dentre 
eles:

 
• Favorecer a desinibição, encorajar a expressão 

espontânea, estimular a fl uência de ideias, criar 
o respeito mútuo, valendo-se de situações que 
levem os alunos a expressarem-se oralmente. 
Nesse sentido, por exemplo, pode-se pedir 
que cada aluno leia sua produção de texto para 
o colega. Da desinibição oral pode brotar a 
desinibição escrita.

• Estimular a vontade de escrever por meio de 
leituras orais feitas pelo professor, por um aluno 
ou por grupos de alunos – em forma de jogral –, e 
por meio de debates sobre um assunto de interesse 
coletivo (op. cit. 2008, p. 16)

Além de procedimentos como esses, os autores sugerem 
que existam na escola um espaço de criação e projetos que 
estimulem a produção de textos.  Para o espaço de criação, 
Cereja & Magalhães sugerem que a escola disponibilize uma 
sala para ofi cina ou laboratório de redação, por exemplo. Os 
projetos dizem respeito à produção e recepção dos textos. Para 
esta ação, os autores indicam a confecção de livros, que podem 
ser de contos, de poemas, por exemplo.

Com tais propostas, fi ca claro que os autores pretendem 
orientar os docentes a práticas de aulas mais dinâmicas e 
diversifi cadas de produção de texto, as quais os objetivos 
principais é estimular a produção de textos e proporcionar o 
aprendizado  através da interação. 
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b) Livro didático Infância Feliz

Este segundo livro didático que compõe o corpus foi 
publicado pela editora Escala Educacional em 2008 e foi 
escrito pelos autores Albanize Aredês, Ângelo Alexandref e 
Miriam Grilo. Este livro assim como o de Cereja & Magalhães 
apresenta um único manual do professor para todas as séries a 
que se destina a coleção (3º ao 4º ano do ensino fundamental). 

O manual do professor é composto por 40 páginas que 
subdividem em: concepção de ensino e aprendizagem, o ensino 
de língua portuguesa, concepção de alfabetização e letramento, 
intervenção pedagógica, avaliação da aprendizagem e do 
ensino, o papel da professora alfabetizadora na aprendizagem 
dos alunos, o trabalho com os temas transversais, organização 
da obra, projetos e recomendações de leitura, estudo e pesquisa. 

Aredês; Alexandref; Grilo (2008) são mais breves no 
critério informações científi cas, pois citam apenas os estudos 
de Geraldi. Baseados nos estudos do teórico, os autores revelam 
claramente a concepção de linguagem adotada na produção do 
livro didático, que assim como o livro analisado anteriormente, 
adotam a concepção socionteracionista “a linguagem verbal 
é compreendida como um processo de interação interpessoal, 
que se realiza nas práticas pessoas” (op. cit.). 

Ao passo que simplifi cam os estudos teóricos acerca da 
produção de textos, ampliam a discussão acerca da orientação 
pedagógica, pois é recuperando informações do PCN que 
Aredês; Alexandref; Grilo (op. cit) revelam que o ensino de 
produção de textos deve se pautar pelos gêneros textuais, porém 
essa orientação pedagógica, em muitos momentos, se voltam a 
aspectos gerais do ensino, somente em alguns momentos é que 
se destina especifi camente a produção de texto.  Há passagens 
em que os autores reproduziram a cópia do manual do aluno.

Nesse sentido, a simplifi cação acerca de teóricos sobre as 
práticas de letramento, talvez tenha explicação na formação 
dos autores, pois dois deles, conforme indicação na referência 
do livro, tem formação em pedagogia, por isso conduzem a 
orientação ao professor com um cuidado maior aos aspectos 
pedagógicos. 

Assim, nos elementos de ordem pedagógica, os autores 

informam no tópico ensino de língua portuguesa que é 
fundamental que o professor planeje situações que favorecem o 
domínio da linguagem:

Esse aprendizado é favorecido quando se adota 
procedimentos didáticos de análise e de refl exão sobre 
a linguagem, que possibilitam a exposição frequente 
a formas linguísticas que precisam conhecem para se 
tornar usuários competentes da língua escrita. (op. cit. )

Nesses aspectos, os autores sugerem na correção de 
produção de textos que os professores tenham mais atenção 
com os pontos que necessitam de maior aprofundamento por 
parte do aluno, ou seja, aqueles que eles têm mais difi culdade. 
E assim como os autores do manual já analisado, esses também 
compreendem que avaliação não deve ser resumida ao certo 
ou errado, mas sim que o professor deva se preocupar com os 
processos subjacentes ao resultado, com a trajetória que o aluno 
realizou para aprender. 

No que diz respeito à gestão das aulas, Aredês; Alexandref; 
Grilo não são tão plurais quanto Cereja & Magalhães, porém 
citam algumas ações que o professor  pode realizar com  o 
trabalho de produção de texto, dentre elas a de que o professor 
assuma o papel de escriba dos textos e os alunos produzam e 
ditem o texto atendendo as características do gênero. 

c) Livro didático A escola é nossa

O livro A escola é nossa ( 2008), da editora Scipione, de 
Cavéquia contém um manual do professor composto por 56 
páginas, nas quais podemos encontrar respostas  dos exercícios 
do manual do aluno, orientações gerais ( informações presentes 
em todos os manuais do ensino fundamental desta coleção), 
orientações específi cas (informações da série a qual pertence 
o livro).

Assim como os demais manuais já analisados aqui, 
Cavéquia (2008) se pauta na teoria dos gêneros textuais para 
a abordagem das práticas de letramento, o que aponta para 
uma perspectiva de língua como interação. De forma rápida, 
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a autora revela algumas informações científi cas acerca de 
elementos que diferenciam os gêneros textuais, citando apenas 
uma pequena parte do PCN para fundamentar sua afi rmação, 
porém em nenhum momento faz menção a autores ou estudos 
realizados sobre o assunto. 

As orientações de formação pedagógica e ajuda na 
gestão das aulas no que diz respeito à produção de textos são 
esporádicas, uma vez que a maioria é de ordem pedagógica 
geral, salvo algumas partes às quais há referência a diferenças 
entre fala e escrita e relação entre escrita e reescrita de 
texto. Nesta última, a autora frisa a relevância da reescrita 
do aluno para seu aprendizado e acrescenta que, em muitas 
ocasiões, os alunos não se sentem estimulados para escrever, 
é preciso, portanto, que o professor crie oportunidades e 
estimule-o para produzir textos. Diante desse contexto, 
algumas sugestões de atividades de produção de textos 
como confecção de cartazes, criação de painéis, elaboração 
de livros, são expostas.  

A maior parte do manual do professor se destina a apresentar 
respostas dos exercícios do manual do aluno e a relatar objetivos 
das atividades, tal como exemplo abaixo:

Objetivos:
 – Apresentar ao aluno uma reportagem.
 – Explorar as características desse gênero textual e as 
ideias do texto.
– Levar o aluno a verifi car algumas características entre 
o conto e a reportagem. (op. cit.)

Nesse exemplo, a autora indica que a questão explora 
características do gênero reportagem, entretanto em nenhum 
momento do manual do professor, o gênero reportagem foi 
abordado, o que implica afi rmarmos: se o professor tiver 
dúvidas a respeito desse gênero, o manual do professor não 
poderá ajudá-lo. Aliás, no que se refere ao trabalho com os 
gêneros textuais, o manual tem que cumprir a função de 
apresentar informação científi ca sobre o gênero que será 
trabalhado no manual do aluno, entretanto isso não ocorre em 
nenhum manual do professor analisado, pois as orientações 

apresentadas acerca dos gêneros textuais são orientações gerais 
sobre os gêneros, como conceito ou função de algum gênero. 
Ou seja, é necessário fornecer ao professor elementos para a 
sua leitura do gênero, a fi m de que reconheça seu contexto de 
produção, sua relação com outros gêneros e melhor compreenda 
suas potencialidades interpretativas. Sem isso, a orientação da 
escrita está também sacrifi cada.

O mesmo ocorre com os manuais que fi zeram referência 
à avaliação da produção de texto, ou seja, como o professor 
deve avaliar.  Os manuais do professor apontaram que avaliasse 
o texto atentando para os critérios discursivos dos textos, 
tais como: propósito comunicativo, adequação linguística, 
estrutura, etc. Mas não apresentou orientações específi cas de 
avaliação para cada tipo de gênero a ser trabalhado no manual 
do aluno. Penso que o professor precisa dessa informação para 
compreender melhor o gênero, suas potencialidades de leitura e 
de escrita, articulando melhor essas duas dimensões. 

Considerações fi nais

A partir da análise dos três manuais do professor, pudemos 
perceber que a orientação acerca Da leitura e da produção 
textual ainda se distancia bastante do discurso teórico exposto 
por Marcuschi E. (2002) no que confere a funções de formação 
do manual do professor, sobretudo no que diz respeito aos dois 
últimos manuais analisados.

As análises indicam uma cristalização do modelo do manual 
do professor, a carência de diversifi cação de orientações para a 
produção escrita e a ênfase na função gabarítica desse material. 
Com relação à leitura, oferece ainda menos orientações de como 
o professor pode acompanhar esse processo de construção 
pelos alunos, e de como pode emergir do modelo de respostas 
previsíveis. Os autores dos livros didáticos parecem ter a 
preocupação de incluir de uma forma ou de outra nos manuais do 
professor orientações acerca do ensino da leitura e da produção 
de texto no contexto atual de ensino. Em muitos momentos, 
suas observações acerca dos documentos ofi ciais de orientação 
pedagógica, como os PCN, não passam de ilustração, uma vez 
que não detalham informações relevantes. 
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A NATUREZA DO PENSAMENTO E DA PALAVRA NA CONSTRUÇÃO DO DISCURSO
Adriana Pastorello Buim Arena1

Resumo:

Este artigo pretende discutir especifi camente a necessidade 
da formação sólida na primeira etapa da carreira docente, mas 
não o fará sob todos os aspectos, mas somente nos que destacam 
a importância da produção escrita no processo de formação de 
futuros professores da educação básica no curso de Pedagogia. 
A discussão proposta neste estudo está sustentada pela premissa 
de que as relações entre pensamento e palavra na constituição do 
eu se iniciam nas relações humanas. Será analisado, sob a égide 
do paradigma indiciário, um texto de um aluno matriculado 
em um curso de Pedagogia oferecido por uma Universidade 
Federal brasileira situada no estado de Minas Gerais. A opção 
metodológica nos permitirá reconhecer, durante a coleta e análise 
dos dados, que a realidade investigada muitas vezes embora 
possa parecer opaca, nela também “existem zonas privilegiadas 
– sinais, indícios – que permitem decifrá-la”. A intenção deste 
estudo é percorrer estes sinais, estes indícios com o objetivo de 
verifi car a importância da produção escrita e sua relação com o 
desenvolvimento do pensamento e a generalização de conceitos 
na formação inicial dos futuros professores da educação básica, 
a partir de fragmentos do texto escrito. Os dados são discutidos 
a partir dos pressupostos teóricos de Bakhtin e de Vigotsky. 
Os indícios destacados pelos fragmentos analisados revelam a 
importância da dialogia construída na relação professor-aluno 
pelo processo de tutoria. O processo de apropriação do discurso 
escrito pode vir a ser potencialmente acelerado quando estiver 
vinculado a uma atividade de orientação com o professor.

Palavras-chave
Formação inicial; paradigma indiciário; pensamento verbal; 

palavra escrita; responsividade.

Abstract:

This article discusses the need of a solid training in the 
beginning of the teaching career, and it will specifi cally 
highlight the importance of the written production in the process 
of training future teachers of basic education in a College of 
Education (in a Pedagogy Program). The proposed discussion 
in this study is supported by the premise that the relationship 
between thought and word in the constitution of the self 
begins in human relations. Under the aegis of the evidentiary 
paradigm, a text of a student enrolled in a course offered by 
a Pedagogy University located in the Brazilian state of Minas 
Gerais will be analyzed. The chosen methodology has allowed 
us to recognize, during the collection and the analysis of data, 
that even when the investigated reality may seem opaque, in 
it “there are privileged zones - signs, traces - which help us 
decipher it”. The intent of this study is to go through these 
signs, these traces, in order to verify the importance of written 
production and its relation with the development of thinking 
and the generalization of concepts in the early training of future 
teachers of basic education, from fragments of a written text. 
We have discussed the data from the theoretical perspective of 
the works of Bakhtin and Vygotsky. The signs highlighted by 
the analyzed fragments reveal the importance of the dialogism 
built in the teacher-student relation through a mentoring 
process. The process of appropriation of the written discourse 
might be potentially accelerated when it is connected to teacher 
guided activities.

Keywords
Initial training; evidentiary paradigm; verbal thought; 

written word; responsiveness.
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Introdução

A formação continuada deveria ser inerente a qualquer a 
profi ssão, devido à natureza dinâmica do conhecimento e do 
processo constante de transformação da organização social e 
econômica da humanidade. As mídias usadas para comunicação 
mudam frequentemente, divulgam centenas de informações 
novas a cada dia e demonstram claramente o movimento 
permanente em que estão todas as esferas da produção do saber. 
A profi ssionalidade docente está imersa nesse movimento. 

Há pelo menos duas etapas consideradas fundamentais na 
formação de professores: a primeira, que se realiza durante 
permanência do aluno na universidade; a segunda, que se 
constrói a partir das vivências do professor em sala de aula. 
O curso superior que certifi ca docentes para o exercício do 
magistério oferece muitos conceitos importantes que qualquer 
professor precisará conhecer para propor atividades de ensino 
signifi cativas para os alunos. Entretanto, esta etapa concluída 
não basta para o exercício da profi ssionalidade docente, pois 
será no fl uxo do trabalho didático diário que os professores 
sentirão necessidade da formação constante e continuada para 
encontrar respostas para as lacunas deixadas pela natureza 
dinâmica do conhecimento e de sua produção, mas os 
professores em exercício podem aprofundar estudos em bases 
já existentes se estas forem geradas durante o período em que 
cursaram o ensino superior.

Este artigo pretende discutir especifi camente a necessidade 
da formação sólida na primeira etapa da carreira docente, mas 
não o fará sob todos os aspectos, mas somente nos que destacam 
a importância da produção escrita no processo de formação de 
futuros professores da educação básica no curso de Pedagogia.

Se fosse possível coletar todos os textos produzidos por 
todos os alunos de uma sala do primeiro ano do curso de 
Pedagogia até o último ano e comparar o desenvolvimento da 
capacidade de produção do discurso escrito durante o período, 
obter-se-ia um corpus signifi cativo. Todo esse esforço valeria a 
pena se não fosse o problema que se instauraria: seria possível 
conhecer os episódios vividos pelos alunos que provocaram 
uma mudança radical, um salto de qualidade apresentado pelo 

texto escrito, apenas pelas marcas da escritura deixada por eles 
no papel? Uma entrevista resolveria este entrave? Penso que 
não. A opção metodológica precisaria permitir que durante a 
coleta e análise dos dados o pesquisador reconhecesse que, 
apesar de que a realidade investigada possa ser opaca, “existem 
zonas privilegiadas – sinais, indícios – que permitem decifrá-
la” (GINSBURG, 2009, p.177).

Sob a égide do paradigma indiciário (GINSBURG, 2009, 
p. 177) foi escolhido um texto de um aluno matriculado na 
disciplina Monografi a de um curso de Pedagogia oferecido 
por uma Universidade Federal brasileira situada no estado de 
Minas Gerais. Com o intuito de verifi car alguns indícios do 
processo de desenvolvimento da escrita acadêmica no contexto 
da produção monográfi ca, serão analisados fragmentos de um 
mesmo projeto de pesquisa, reescrito após sessões individuais 
de orientação, leituras sobre o tema e correções pontuais do 
texto pelo professor. Essa disciplina, na grade curricular do 
curso, é optativa e prevê um acompanhamento individual de 
um docente, cujo trabalho de pesquisa que desenvolva tenha 
estreita relação com o tema estudado pelo aluno. Para completar 
os créditos, o aluno deverá apresentar por escrito à comunidade 
acadêmica o fruto de sua pesquisa sob a forma de um trabalho 
monográfi co.

Não se espera com os dados aqui analisados mostrar um 
perfi l do estudante brasileiro do curso de Pedagogia, mas 
possibilidades para pensar como o processo da produção escrita 
pode acelerar o desenvolvimento do pensamento e do discurso 
numa relação dialógica entre mestre e aluno. Antes que o leitor 
continue seu percurso de leitura em busca de indícios que o 
levem a entender as relações entre pensamento, palavra e 
escrita, gostaria de esclarecer que minha visão sobre objeto de 
estudo e as possibilidades de compreendê-lo é de raízes muito 
antigas, como afi rma Ginsburg (2009, p. 151-152) neste trecho:

Por milênios o homem foi um caçador. Durante 
inúmeras perseguições, ele aprendeu a reconstruir 
as formas e movimentos das presas invisíveis pelas 
pegadas na lama, ramos quebrados, bolotas de 
esterco, tufos de pêlos, plumas emaranhadas, odores 
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estagnados. Aprendeu a farejar, registrar, interpretar 
e classifi car pistas infi nitesimais como fi os de barba. 
Aprendeu a fazer operações mentais complexas com 
rapidez fulminante, no interior de um denso bosque ou 
numa clareira cheia de ciladas. [...] “decifrar” ou “ler” 
as pistas dos animais são metáforas.

Pretendo decifrar e ler pistas deixadas pelo sujeito 
autor no momento de sua produção, sem o uso de categorias 
preexistentes que possam direcionar meu olhar investigativo 
para um determinado ponto de chegada. Desejo, no decorrer 
do texto construir um percurso investigativo, mais que 
uma conclusão fechada, pois “ninguém aprende o ofício de 
conhecedor ou diagnosticador limitando-se a pôr em prática 
regras preexistentes. Nesse tipo de conhecimento entram em 
jogo (diz normalmente) elementos imponderáveis: faro, golpe 
de vista, intuição” (GINSBURG, 2009, p. 179).

Neste artigo, serão discutidos pressupostos teóricos de 
Bakhtin e de Vigotsky, que permitem pensar sobre a formação 
do professor da educação básica sobre o aspecto da produção 
escrita. Quero deixar registrado que não poderei, devido aos 
limites deste trabalho, desenvolver profundamente todos os 
conceitos teóricos dos autores utilizados ao longo do texto, 
porque demandaria mais espaço. Entretanto, este fato não 
impedirá que o leitor acadêmico, que já tenha tido anteriormente 
um encontro com estes autores, tenha uma relação responsiva 
com o que aqui será tratado.

O texto será dividido em duas partes. Na primeira, serão 
discutidos temas como pensamento e palavra explorados por 
Vigotsky no capítulo 7 do livro A construção do pensamento e 
da linguagem. Para o aprofundamento do debate, serão citadas 
as palavras de Bakthin impressas em Estética da Criação 
Verbal e em Marxismo e Filosofi a da Linguagem. As questões 
levantadas por estes autores permitem a reelaboração de 
conceitos sobre linguagem e discurso que se apresentam nas 
atuais práticas educativas na Universidade ou na Educação 
Básica.

O dito e aquilo que ainda não se pode dizer: fragmentos do 
discurso escrito

 Segundo Vigotsky (2001), a relação entre pensamento 
e palavra na constituição da consciência humana e, 
consequentemente, no desenvolvimento intelectual do homem 
é ainda um campo de investigação que está entre os estudos 
fi losófi cos e neurocientífi cos. Nada neste campo está defi nido 
e consagrado como verdadeiro. Entretanto, para dar início 
à discussão teórica proposta neste artigo, terá lugar como 
premissa principal e balizadora da investigação a que julgo ser de 
extrema importância para a formação de professores iniciantes: 
as relações entre pensamento e palavra na constituição do eu 
se iniciam nas relações humanas. 

O curso de formação de professores prevê, em geral, que os 
alunos tenham acesso ao conhecimento acumulado e construído 
pela comunidade científi ca ao longo da história, por meio da 
leitura de textos consagrados e discussões férteis promovidas 
pelo professor no espaço e tempo da aula. O discurso escrito e 
o discurso oral ganham destaque no processo de ensino e, se há 
aprendizagem como consequência deste processo dialógico, pode-
se levantar a hipótese de que na essência da dialogia estão também 
os princípios do desenvolvimento humano. A palavra pode ser o 
ato gerador de aprendizagem, e por este motivo merece atenção 
e investigação sobre sua constituição e sua natureza. É preciso 
recorrer à ajuda de Vigotsky (2001, p. 398) para fomentar o debate:

A palavra desprovida de signifi cado não é palavra, é um 
som vazio. Logo, o signifi cado é um traço constitutivo 
indispensável da palavra. É a própria palavra vista no 
seu aspecto interior. Deste modo, parece que temos todo 
o fundamento para considerá-la como um fenômeno do 
discurso. [...] do ponto de vista psicológico o signifi cado 
das palavras não é senão uma generalização ou conceito. 
Generalização e signifi cado da palavra são sinônimos. 
Toda generalização, toda formação de conceitos é o ato 
mais específi co, mais autêntico e mais indiscutível de 
pensamento. Consequentemente, estamos autorizados a 
considerar o signifi cado da palavra como um fenômeno 
do pensamento (VIGOTSKY, 2001, p. 398).

Ao discutir a natureza da palavra, o autor indica um de seus 
traços constitutivos, o signifi cado, como indispensável para 
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Tema: A leitura na escola: os espaços dedicados a formação de 
leitores nos anos iniciais
Problema: Quando discutimos sobre ensino e aprendizagem nas 
séries iniciais, a leitura é um conteúdo que sempre foi e será tratado. 
Todos aqueles que concluíram a educação básica, de certo modo 
conheceram algum tipo de livro seja ele didático, de literatura 
infantil ou infanto-juvenil. Neste período de formação básica, as 
crianças assim como jovens e adultos conhecem outras realidades, 
que estão presentes em seu cotidiano, porém não lhe fazem sentido 
antes de aprender a ler. Os signos que antes não eram compreendidos 
passaram a ser durante o processo de aprendizagem da escrita 
dentro do mesmo contexto, porém com novos olhares talvez novas 
indagações diante do mesmo objeto. A leitura amplia a visão de 
mundo reelabora nossa subjetividade e nos possibilita reconhecer 
que sempre há algo novo para desvelarmos.
Então, sendo a leitura ampla e contagiante, por que o índice de 
alunos que praticam a leitura é pequeno? Como está a situação de 
ensino dentro da instituição escolar? Como justifi car, que muitos 
alunos não gostam de ler? Por que o encantamento das crianças 
que estão em fase de alfabetização, vai diminuindo, ao longo dos 
anos escolares? Será que s práticas pedagógicas não conseguem 
despertar a necessidade pela leitura? Por que ensinamos a ler e não 
conseguimos formar leitores? Existe um modo de despertar esse 
interesse? Afi nal, existem culpados? O ato de ler passará por questões 
socioculturais? São os docentes responsáveis por motivarem seus 
alunos? Os professores explicam a importância e o papel da leitura? 
Quais locais são adequados para praticar a leitura? Até qual ponto o 
ambiente interfere na leitura? Existe relação nos processos de ensino 
da leitura e da escrita? Existem dicotomias no ato de ler?
Estas perguntas nos fazem refl etir, questionar sobre os processos 
de ensino da leitura. Entendemos que são perguntas difíceis de 
responder por que são complexas. Com isso, a pesquisa coloca 
em discussão a produção de conhecimentos dentre da instituição 
escolar, pois é dela a responsabilidade de continuar a disseminar 
o conhecimento sócio educacional e repassá-lo as novas gerações. 
Tomaremos como pressuposto que a escola é uma instituição que 
interfere diretamente na educação do indivíduo, partiremos dela 
como referencial e ponto inicial do trabalho. Apesar disso:

concebermos sua importância. Para pensarmos as idéias do 
autor mediadas pelas ações que se apresentam no cotidiano do 
trabalho acadêmico, serão reproduzidos a seguir dois fragmentos 
de textos escritos pela aluna AC durante a redação de um projeto 
de pesquisa. O primeiro texto foi produzido a partir de leituras 
indicadas pelo professor orientador e, o segundo, reescrito logo 
após a seção de orientação. Os fragmentos se referem à redação 
do problema de pesquisa. A transcrição respeitará o texto 
original que contém erros gramaticais. Logo após a interrupção 
da discussão para a leitura dos fragmentos voltaremos à análise 
das palavras de Vigotsky (2001) citadas acima.

Tema: O trabalho da leitura escolar na 3ª. Série
Problema: Quando trabalhamos com a formação escolar nas séries 
iniciais, a leitura é um instrumento que sempre será tratado. Por isso, 
todos aqueles que concluíram a educação básica, de certo modo 
conheceu algum livro (didáticos, infantis, infanto-juvenil). Nesse 
período de alfabetização as crianças assim como jovens adultos 
conhecem outras realidades, que estavam presentes no cotidiano, 
porém não faziam sentido antes de aprender a ler. Logo, os signos 
que antes não eram compreendidos, são reconhecidos agora dentro 
do mesmo contexto. A leitura amplia a visão de mundo trabalhando 
nossa subjetividade e nos possibilita reconhecer que sempre a algo 
novo para conhecermos. Então, sendo a leitura ampla e contagiante, 
porque o índice de alunos que praticam a leitura é pequeno?
O que então dizer para justifi car, que muitos alunos além de não 
gostar de ler até mesmo perdem o ânimo com a leitura? Aquele 
encantamento que tínhamos de quando aprendemos a ler vai 
desaparecendo com o passar do tempo? Ou será que as práticas 
pedagógicas não conseguem despertar o encanto pela leitura? Por 
que ensinamos a ler e não conseguimos formar leitores?
Dessa maneira essas perguntas nos fazem pensar, em qual processo 
que a leitura perde seu encanto. A escola é uma instituição que 
interfere diretamente na educação do indivíduo, partimos dela 
como referencial e ponto inicial do trabalho. 

Texto 1 – Fragmento do projeto de pesquisa elaborado pela aluna 
AC matriculada no 2º. ano do curso de Pedagogia – Produção sem a 

interferência do professor.
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Vale ressaltar, entretanto, que embora a leitura não 
seja posse da escola, é papel da escola garantir a 
democratização da leitura e da produção escrita. A 
leitura não pode ser reduzida a práticas extra ou intra-
escolares, mas precisa ser encarada como importante 
no interior de um amplo projeto de política cultural 
[...] (KRAMER, 1999, p. 135).

Essa perspectiva de ensino com engajamento sócio político, contribui 
para nossa refl exão do ensino da leitura, indaga um posicionamento 
do docente quando realiza suas práticas, na medida em que o 
seu projeto tem em vista uma transformação social da realidade. 
Também colabora com a discussão histórica do acesso à leitura 
(quando apenas os setores mais ricos da sociedade tinham acesso 
ao estudo) e questiona o posicionamento da instituição escolar e sua 
ação educacional para a formação de leitores.

Texto 2 – Fragmento do projeto de pesquisa elaborado pela aluna AC 
matriculada no 2º. ano do curso de Pedagogia – Produção com interferência 

do professor.

Voltemos à discussão proposta por Vigotsky sobre um e o 
mais importante traço constitutivo da palavra: o signifi cado. 
Logo no início da redação do item problema de pesquisa, a 
aluna faz uma primeira tentativa de conceituação da palavra 
leitura:

“Quando trabalhamos com a formação escolar nas 
séries iniciais, a leitura é um instrumento que sempre 
será tratado” (Fragmento do texto 1 – grifo nosso).

“Quando discutimos sobre ensino e aprendizagem nas 
séries iniciais, a leitura é um conteúdo que sempre foi 
e será tratado” (Fragmento do texto 2 – grifo nosso).

É possível perceber que a palavra leitura tem para ela 
duas possibilidades de signifi cados que ao serem empregadas 
produzem mudanças na composição e no enunciado de seus 
distintos discursos. 

O evento ocorrido no texto acadêmico pode ser melhor 
exemplifi cado se o pensarmos, primeiramente, em uma situação 

comunicacional corriqueira com o uso da palavra manga em 
português do Brasil (mango no europeu). Analisemos três 
possibilidades de seu uso: 1. uma senhora pede à costureira que 
encurte a manga de seu vestido; 2. uma criança pede à mãe que 
apanhe uma manga, pois ela não a alcança; 3. alguém faz um 
comentário: ah, foi apenas uma chuva de manga! 4. Ele manga 
muito dela todos os dias! Pois bem, a palavra manga terá 
tantos signifi cados quantos a comunidade linguística validar. 
Os signifi cados de manga nos exemplos citados, parte de um 
vestido, fruta, chuva repentina e verbo zombar, respectivamente, 
terão seus sentidos defi nidos quando empregados em um 
determinado contexto. Mas, voltemos ao emprego da palavra 
leitura no caso da aluna AC. Faz-se necessário explicar que a 
abordagem teórico-metodológica usada pela aluna é a teoria 
histórico-cultural, porque esta informação facilitará a análise 
do fragmento. Analisaremos a palavra instrumento, assim 
como fi zemos com a palavra manga, na tentativa de entender 
o sentido empregado ao termo no contexto da produção do 
discurso escrito.

No primeiro texto, a palavra instrumento é, supostamente, 
uma associação ao termo da forma como ele é empregado no 
universo do discurso teórico de Marx e de outros estudiosos 
da perspectiva histórico-cultural, como, por exemplo, Leontiev 
(2004). Para que qualquer leitor compreendesse o sentido que 
a palavra instrumento carrega no contexto da teoria citada, 
precisaria compreender igualmente outros conceitos que 
acompanham o signifi cado do termo instrumento construído por 
uma comunidade científi ca específi ca. “A palavra desprovida de 
signifi cado não é palavra, é um som vazio” (VIGOTSKY, 2001, 
p. 389). O som é também um traço constitutivo da palavra, 
embora emirja dela apenas no discurso oral. Na linguagem 
falada, a transmissão do pensamento é imediata por meio da 
materialização do som e da entonação da palavra, mas isso não 
ocorre com a escrita. Em uma situação conversacional oral, 
por exemplo, seria possível que um interlocutor entendesse um 
enunciado, mesmo que este fosse predicativo, característica 
do discurso falado. Tanto aqueles que dizem, como o outro 
do discurso, compreendem de quem ou de que se fala, sem 
que o sujeito seja explicitado no enunciado. Entretanto, “a 
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linguagem escrita é a forma de linguagem mais prolixa, exata 
e desenvolvida. Nela temos de transmitir por palavras o que a 
linguagem falada se transmite por entonação e pela percepção 
imediata da situação”. (VIGOTSKY, 2001, p. 456).

O que está em jogo nesta discussão é a relação dialógica 
entre aluna, autores lidos, e diálogos com o professor 
orientador que promove constantemente alterações no produto 
fi nal, a escrita. Como aponta Vigotsky (2001), no processo de 
desenvolvimento da linguagem falada, a criança expressa uma 
frase inteira em apenas uma palavra. Ao dizer “água” a criança 
quer dizer “eu quero água” ou “eu estou com sede” ou ainda 
“dê-me água, por favor”. Ela prioriza o aspecto semântico da 
linguagem, porque começa pelo todo que é uma enunciação, 
embora este todo apareça em uma frase lacônica, muitas 
vezes de apenas um vocábulo. Só mais tarde, imersa no fl uxo 
da interação verbal, será possível perceber outros elementos 
constitutivos do enunciado e do discurso. Para Vigotsky (2001, 
p. 411), “o pensamento da criança surge inicialmente como um 
todo confuso e inteiro, e precisamente por isso deve encontrar 
na linguagem a sua expressão em uma palavra isolada”. 

Quero a partir desta discussão acerca do desenvolvimento 
da fala e da escrita apresentada por Vigotsky (2001) em relação 
às crianças, levantar também a possibilidade de pensar sobre o 
mesmo movimento do desenvolvimento do discurso oral para 
o discurso escrito com alunos do ensino superior. Também o 
aluno que já se apropriou do código linguístico usaria uma frase 
lacônica para expressar o conteúdo de seus signos interiores? 
(BAKTHIN, 1988, p. 64). Para isso, novamente recorro aos 
fragmentos de textos da aluna AC.

[...] “os signos que antes não eram compreendidos, 
são reconhecidos agora dentro do mesmo contexto” 
(Fragmento do texto 1 – grifo nosso).

“Os signos que antes não eram compreendidos 
passaram a ser durante o processo de aprendizagem da 
escrita dentro do mesmo contexto, porém com novos 
olhares talvez novas indagações diante do mesmo 
objeto” (Fragmento do texto 2 – grifo nosso). 

Observa-se que o registro da palavra agora no primeiro 
texto foi substituído pela expressão “passaram a ser durante 
o processo de aprendizagem da escrita” como ampliação de 
uma palavra que antes assumia o estatuto de enunciado, assim 
como o exemplo da criança, que muitas vezes usa apenas uma 
palavra para signifi car o todo da oração. A linguagem escrita 
não é a transposição do pensamento verbal para as marcas 
gráfi cas, segundo Vigotsky (2001, p. 447), “a linguagem 
interior é abreviada, fragmentada, desconexa, irreconhecível e 
incompreensível em comparação com a linguagem exterior.” A 
palavra agora está carregada por um sentido muito particular 
e subjetivo que torna seu signifi cado incompreensível para 
o outro do discurso, pois o signifi cado é dado e validado em 
seu emprego social. Poderíamos pensar que nesta composição 
frasal há marcas da natureza da estrutura do pensamento, pois 
se apresenta de forma abreviada e fragmentada em relação 
à linguagem exterior na qual nos apoiamos para construir 
sentidos e estabelecer uma relação dialógica durante a leitura. 
Por este motivo, supostamente a comunidade linguística 
que compartilha a mesma língua que a aluna AC, e também 
dos mesmos pressupostos da teoria Histórico-cultural, não 
conseguiria elaborar uma sentença que fosse responsiva a esse 
enunciado, exceto uma que expressasse dúvidas e incertezas. 
Segundo Bakhtin (1988, p. 64-65),

[...] não há signo exterior sem signo interior. O signo 
exterior, incapaz de penetrar no contexto dos signos 
interiores, isto é, incapaz de ser compreendido e 
experimentado, cessa de ser um signo, transforma-
se em uma coisa física. [...] a palavra se apresenta 
como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e 
lutam os valores sociais de orientação contraditória. A 
palavra revela-se, no momento de sua expressão, como 
o produto da interação viva das forças sociais. [...] É 
assim que o psiquismo e a ideologia se impregnam 
mutuamente no processo único e objetivo das relações 
sociais.

A tradução do pensamento em palavras expressará 
inevitavelmente uma movimentação e modifi cação daquilo que 
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foi pensado para aquilo que foi dito, numa relação dialética 
indissolúvel (BAKTHIN, 1988). A linguagem escrita não 
admite uma linguagem predicativa como a linguagem falada. 
Por isso, muitas vezes o indivíduo não consegue construir com 
palavras escritas seu pensamento, ou quando o faz, seu texto 
não é compreensível para seus interlocutores.

Nas seções de orientação, o professor, primeiro leitor do 
texto produzido pelo aluno, ajuda-o na interlocução autor-leitor 
na tentativa de lapidar a linguagem escrita como “forma de 
linguagem mais prolixa, exata e desenvolvida” (VIGOTSKY, 
2001, p. 447) e ao mesmo tempo coloca a palavra na “arena em 
miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de 
orientação contraditória” (BAKTHIN, 1988, p. 65). Podemos 
dizer que no primeiro fragmento há marcas da fala oral, 
possivelmente refl exos das seções de orientação ou mesmo de 
discussões em sala de aula. Segundo Bakthin (1988, p. 61),

A atividade mental não é visível nem pode ser 
percebida diretamente, mas em compensação, é 
compreensível. O que signifi ca que, durante o processo 
de auto-observação, a atividade mental é recolocada 
no contexto de outros signos compreensíveis. O signo 
deve ser esclarecido por outros signos.

O confronto de signos linguísticos, neste caso a palavra 
escrita, provoca uma atividade mental no interior do indivíduo, 
um movimento do pensamento ao qual Vigotsky (2001) chama 
de linguagem para si, que na concepção de Bakthin (1988) pode 
ser entendida como inacessível ao outro, entretanto, quando 
está linguagem interior torna-se uma linguagem exterior 
(VIGOTSKY, 2001), uma linguagem para os outros, pode ser 
compreensível (BAKTHIN, 1988).

Este fl uxo constante de movimentação dialógica entre 
pensamento e palavra provoca mudanças na linguagem interior 
e exterior. São estas mudanças que provocam o exercício do 
pensar e eleva a capacidade de abstração do aluno ao alargar 
suas funções psíquicas superiores. No confronto entre as 
linguagens, que são de naturezas diferentes, a linguagem 
exterior do outro chega ao pensamento de seu interlocutor, pelo 

processo de compreensão, e neste processo há uma “evaporação 
da linguagem no pensamento” (VIGOTSKY, 2001, p. 425) e o 
movimento contrário também é verdadeiro, ao pronunciar uma 
sentença o pensamento se “evapora” na linguagem falada. Ao 
tentar entender a importância da escrita para o desenvolvimento 
humano, o pesquisador se encontra diante de um objeto volátil. 
Resta a ele apenas indícios desse movimento e de sua natureza. 

Muitas vezes podemos pensar relações abstratas importantes, 
mas que em dado momento ainda não conseguimos constituí-las 
com palavras. Este fenômeno que nos ocorre constantemente é 
bem ilustrado pelas palavras do poeta Óssip Mandelstam (apud 
VIGOTSKY, 2001, p. 395),

Esqueci a palavra que pretendia dizer, 
E meu pensamento, privado de substância,

Volta ao reino das sombras. 

A volta ao reino das sombras acontece toda vez que não 
conseguimos, na interação verbal com outros interlocutores, entrar 
em atividade mental e, neste percurso, ser capaz de compartilhar 
em uma dada esfera da comunicação verbal a signifi cação ou 
a generalização de um dado conceito. Voltemos à citação de 
Vigotsky (2001, p. 398) para pensar sobre este fenômeno:

[...] do ponto de vista psicológico o signifi cado das 
palavras não é senão uma generalização ou conceito. 
Generalização e signifi cado da palavra são sinônimos. 
Toda generalização, toda formação de conceitos é o ato 
mais específi co, mais autêntico e mais indiscutível de 
pensamento. 

Signifi car, generalizar conceitos, é uma atividade mental 
que pode ser registrada pela linguagem escrita, que por sua vez 
exige do autor um alto grau de abstração para a sua realização. O 
aluno do curso de formação de professores precisa se integrar a 
este clube, o de autores autônomos. É na linguagem escrita que 
o aluno poderá mostrar ao professor ou a qualquer outro leitor 
seu intenso processo de signifi cação dos conceitos pela relação 
pensamento e palavra. A fala de um provoca o pensamento 
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de outro e assim continuamente, “[...] os signifi cados das 
palavras se desenvolvem” (VIGOTSKY, 2001, p. 399 – grifos 
do autor). Este é o ganho na formação de professores: o de 
investir na produção do discurso oral e escrito igualmente, sem 
predominância de um em detrimento de outro.

Indícios da atividade mental da aluna AC em relação às 
palavras proferidas durante o diálogo ocorrido na seção de 
orientação podem ser encontrados nos fragmentos a seguir. No 
primeiro texto a aluna faz seis questões ao levantar os problemas 
que envolvem seu objeto de investigação. Em contrapartida, na 
reescrita das questões, ela apresenta quinze questões.

 
[...] porque o índice de alunos que praticam a leitura 
é pequeno? O que então dizer para justifi car, que 
muitos alunos além de não gostar de ler até mesmo 
perdem o ânimo com a leitura? Aquele encantamento 
que tínhamos de quando aprendemos a ler vai 
desaparecendo com o passar do tempo? Ou será que 
as práticas pedagógicas não conseguem despertar o 
encanto pela leitura? Por que ensinamos a ler e não 
conseguimos formar leitores? (Fragmentos do texto 1)

[...] por que o índice de alunos que praticam a leitura 
é pequeno? Como está a situação de ensino dentro 
da instituição escolar? Como justifi car, que muitos 
alunos não gostam de ler? Por que o encantamento 
das crianças que estão em fase de alfabetização, vai 
diminuindo, ao longo dos anos escolares? Será que 
s práticas pedagógicas não conseguem despertar a 
necessidade pela leitura? Por que ensinamos a ler e 
não conseguimos formar leitores? Existe um modo de 
despertar esse interesse? Afi nal, existem culpados? O 
ato de ler passará por questões socioculturais? São os 
docentes responsáveis por motivarem seus alunos? Os 
professores explicam a importância e o papel da leitura? 
Quais locais são adequados para praticar a leitura? Até 
qual ponto o ambiente interfere na leitura? Existe relação 
nos processos de ensino da leitura e da escrita? Existem 
dicotomias no ato de ler? (Fragmento do texto 2)

O aumento na quantidade de questões e os diferentes temas 

que delas surgem demonstram a capacidade de ampliação do 
pensamento e da palavra com a contrapalavra do outro, do ato 
responsivo do professor. É possível pensar que estas questões 
apresentadas pela aluna no segundo texto sejam eco das palavras 
do professor ao colocar em debate o conteúdo temático das 
primeiras cinco questões. Segundo Bakthin (2003, p. 294-295),

 
[...] a experiência discursiva de qualquer pessoa se forma 
e se desenvolve em uma interação constante e contínua 
com os enunciados individuais dos outros. Em certo 
sentido, essa experiência pode ser caracterizada como 
processo de assimilação – mais ou menos criador – das 
palavras do outro (e não das palavras da língua). Nosso 
discurso, isto é, todos os nossos enunciados (inclusive 
as obras criadas) é pleno de palavras dos outros, de um 
grau vário de alteridade ou de assimilabilidade, de um 
grau vário de aperceptibilidade e de relevância. Essas 
palavras dos outros trazem consigo a sua expressão, o 
seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e 
reacentuamos (grifos do autor).

O texto escrito prevê a ausência física do interlocutor 
e por isso é um discurso desenvolvido ao máximo; nele a 
decomposição sintática atinge o apogeu. Entretanto, nessa 
composição sintática esteticamente construída pelo autor, 
estão as marcas da alteridade. O sujeito se constitui pelas 
interações que estabelece com as palavras alheias e ao mesmo 
tempo em que se constitui se altera constantemente. Tanto o 
ser que pronuncia as palavras como aquele que as ouve; ambos 
se alteram na dialogia. Portanto, ao escrever outro discurso a 
aluna pôde ressignifi car, reelaborar as palavras do professor e 
maximizar seu discurso falado.

Conclusão

No início do artigo ressaltei a importância de discutir a 
formação dos professores que trabalharão na Educação Básica. 
Apresentei dois importantes momentos dessa formação, o 
primeiro que tem espaço na universidade e o outro no desenrolar 
da profi ssionalidade docente. Entretanto, foi destacado que 
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existe um pré-requisito necessário para que os professores em 
exercício possam aprofundar seus estudos e buscar respostas 
para confl itos existentes na constituição de seu trabalho 
docente: a apropriação do discurso oral e a apropriação do 
discurso escrito como fonte de desenvolvimento intelectual.

 Foi possível observar, pelos indícios deixados nos 
fragmentos de textos da aluna AC, a descoberta do profundo 
movimento de emancipação do sujeito quanto está envolvido 
em uma situação dialógica de produção de conceitos. Sua 
capacidade de generalização é ampliada à medida que percebe 
a inconstância do signifi cado da palavra, na sua relação com o 
pensamento e discurso de outrem. 

 Estas provocações que impulsionaram a aluna AC a 
sair de um plano estático do saber, memorização ou repetição 
de palavras alheias, para adentrar a um plano dinâmico não é 
possível de ser conquistada pelo aluno apenas com a devolutiva 
de provas ou trabalhos com marcas da correção do professor. A 
complementação dessa atividade se faz no plano da dialogia, 
construído na relação professor-aluno pelo processo de tutoria.
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Resumo

O presente artigo quer pensar a possibilidade de um 
determinado ensino de fi losofi a que seja prática de fi losofi a. 
O que poderia ser “suscitar acontecimentos” no ensino de 
fi losofi a? “Suscitar acontecimentos” como forma de resistência. 
Resistência ao controle que sofremos nas chamadas sociedades 
de soberania-disciplina-controle, nanotecnologicamente 
globalizadas. Como poderia ser deixar de falar sobre, de discutir 
sobre, de comunicar, e passarmos a experimentar? Experimentar 
juntos. Como poderia ser experimentar fazer fi losofi a com 
os alunos? Filosofi a é criação. Filosofi a é experiência de 
pensamento, a partir de problemas. Problemas nos trazem 
impossibilidades que precisam ser transpostas, eles plantam a 
necessidade de criação de saídas. Trata-se de um determinado 
ensino de fi losofi a que pode ser a atualização nos corpos dessa 
enunciação da possibilidade de resistência como re-existência 
na criação de novos mundos. Um determinado ensino de 
fi losofi a que seja acontecimento, ou seja, que transforme as 
subjetividades porque faça mudar o jeito de sentir não sendo 
mais suportável aquilo que suportavam, acontecimento que 
opera uma redistribuição dos desejos e das crenças. A partir 
disso, instrumentalizar fi losofi camente os alunos para que eles 
possam criar suas próprias versões de mundo. Suas sub-versões 
à versão ofi cial que oprime, já que impede os movimentos 
criativos de novas formas de pensar, de perceber e de sentir, e 
reduz a vida ao mundo único do marketing-comunicação. 

Palavras-chave

Ensino de fi losofi a; evento; sub-versões.

Abstract

In this paper we think of the possibility of a certain teaching 
of philosophy that is, indeed, a practice of philosophy. What 
would “bringing forth events” be in the teaching of philosophy? 
“Bringing forth events” as resisting. Resistance to the control 
that we are subjected to in the so-called nanotechnologically 
globalized societies of sovereignty-discipline-control. How 
could it avoid being talking about, discussing, communicating, 
and how could it begin experimenting? Experimenting together. 
What would trying to do philosophy with students be like? 
Philosophy is creation.  Philosophy is the experience of thought 
on the basis of problems. Problems bring us impossibilities 
which must be overcome; they plant the need to create ways 
out. This is a particular teaching of philosophy that can be the 
actualization, in the bodies, of this enunciation of the possibility 
of resistance as re-existence in the creation of new worlds. A 
particular teaching of philosophy that is an event, that is, that 
transforms subjectivities because it leads to changes in the way 
you feel, making not bearable what was endured before, an 
event that operates a redistribution of desires and beliefs. From 
this perspective, philosophically equipping students so that they 
can create their own versions of the world. Their sub-versions 
to the overwhelming offi cial version, since this one prevents 
the movement of creative new ways of thinking, perceiving and 
feeling from happening, and it reduces life to the unique world 
of marketing-communication.

Keywords

Philosophy teaching; event; sub-versions.
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Fala-se demais.

[E]stamos trespassados de palavras inúteis, de uma 
quantidade demente de falas e imagens. A besteira nunca é muda 
nem cega. De modo que o problema não é mais fazer com que 
as pessoas se exprimam, mas arranjar-lhes vacúolos de solidão 
e de silêncio a partir dos quais eles teriam, enfi m, algo a dizer. 
(...) Não sofremos de falta de comunicação, mas, ao contrário, 
sofremos com todas as forças que nos obrigam a nos exprimir 
quando não temos grande coisa a dizer (...) Criar foi sempre 
coisa distinta de comunicar. O importante talvez venha a ser criar 
vacúolos de não-comunicação, interruptores, para escapar ao 
controle (DELEUZE, 19992, p.161/162, 172, 217). 

O que temos para comunicar? Todos conectados, o 
importante é estar conectado à grande rede de comunicação 
global, televisão-internet, cartazes-rádio, todos nessa onda, 
todos faladores-minutos-ilimitados, fale, fale, fale, expresse 
sua opinião, nião, ão, ão, participe da enquete, éte, o que você 
acha, a, a, a? Participe, vote, quem vai para o paredão? Não 
é preciso criar nada, apenas reproduza blá-blá-blá, tagarelice, 
não fi que sem assunto: leia a revista Seja, comunique-se: 
reproduza o blá. Requentamos o blá: reproduza o blá. Blá-blá-
blá. Regurgitamos o blá: reproduza o blá. Não importa o que 
falar, torpedo, falar-blá. Repita comigo: blá. Palavras de ordem, 
de ordem de pensamento. Comandos, respostas, respostas, 
nenhuma pergunta, nenhuma questão, não há problemas: 
reproduzir as decisões de marketing: blá-blá. O que temos para 
comunicar, nós, os faladores? Opinião.   

A fi losofi a, de sua parte, nada tem a ver com comunicação. 
Filosofi a pode ser busca de conhecimento das essências, método 
de se chegar à verdade, dependendo da fi losofi a, pode ser 
pensamento autônomo, pode ser refl exão, crítica, fi losofi a pode 
ser criação de conceitos. Filosofi a não é comunicação.  Não temos 
nada a comunicar. Fazemos nossas as palavras de Tristan Tzara, 
líder do movimento modernista Dada (França, 1920): “Dada não 
quer dizer nada”. – “Filosofi a não quer dizer nada”. Não temos 
nada a dizer. Não temos nada a comunicar-blá. 

Filosofi a é criação. Filosofi a é experiência de pensamento. 
Filosofi a é experiência de pensamento a partir de problemas. 
Citação de Deleuze: “O problema, como objeto da Ideia, 
encontra-se ao lado dos acontecimentos, das afecções, dos 
acidentes, mais do que da essência teoremática” (2006, p.267).

O problema move o pensamento. As construções das 
fi losofi as são, necessariamente, buscas de equacionar problemas. 
Problemas são incômodos. (“Eu sou a mosca no seu quarto a 
zumbizar”) 2. Problemas nos trazem impossibilidades que 
precisam ser transpostas, eles plantam a necessidade de criação 
de saídas. Problemas nos afetam, nos obrigam, nos empurram. 

Ensino de fi losofi a não é comunicação. Pensamos em 
“vacúolos de não-comunicação” (DELEUZE, 1992, p.217) 
como resistência. Não temos nada a ensinar, não temos nada a 
comunicar/ transmitir. Como fi lósofos/professores de fi losofi a, 
do mesmo modo como desejamos resistir a sermos controlados, 
desejamos não controlar. Ensinar não é controlar. Pensamos em 
um ensino de fi losofi a como acontecimento. Pensamos em um 
ensino/acontecimento como resistência. 

O acontecimento para Deleuze tem duas dimensões: o da 
enunciação, feita por meio dos signos e o da efetuação nos 
corpos, através da ação. “[O] acontecimento é inseparavelmente 
o sentido das frases e o devir do mundo; é o que, do mundo, 
deixa-se envolver na linguagem e permite que funcione 
(ZOURABICHVILI, 2004, P.17). Portanto o acontecimento é 
produção de sentido e devir.

 O nosso malogro em criar novos mundos, outros possíveis, 
é dado pelo fato de a enunciação não passar de anunciação, 
o blá-blá-blá, a propaganda, a palavra de ordem, o assunto da 
semana que o público médio tem de discutir. E a efetuação se 
restringe a reprodução, o regurgitar do mundo pronto, o mundo-
marketing. “Criar não é comunicar mas resistir. Há um liame 
profundo entre os signos, o acontecimento, a vida, o vitalismo” 
(DELEUZE, 1992, p.179). Mesmo quando conseguimos 
enunciar outros mundos, outras formas de vida, outras formas 
de ensinar, no nosso caso específi co, raramente conseguimos 
efetuar, na ação concreta, essas enunciações. Citamos Deleuze: 

2 - Mosca na Sopa, Raul Seixas
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Acreditar no mundo é o que mais nos falta; nós perdemos 
completamente o mundo, nos desapossaram dele. Acreditar 
no mundo signifi ca principalmente suscitar acontecimentos, 
mesmo pequenos, que escapem ao controle, ou engendrar 
novos espaços-tempos, mesmo de superfície ou volume 
reduzidos (...) É ao nível de cada tentativa que se avaliam 
a capacidade de resistência ou, ao contrário, a submissão a 
um controle (DELEUZE, 1992, p.218). 

Como “acreditar no mundo” perante os alunos, sim, talvez 
essa seja uma forma de efetuar nossas enunciações de outros 
ensinos: acreditar no mundo perante os alunos. Não se trata de 
fazê-los acreditar porque isso seria doutrinação, seria dominação, 
não se trata de fazê-los acreditar neste ou naquele mundo, mas sim 
de, perante eles, acreditar em um mundo possível, em mundos 
possíveis, a serem inventados. E isto é prático. “Acreditar no 
mundo” perante os alunos pode ser uma prática de ensino. 

Repetir Deleuze: “Acreditar no mundo signifi ca principalmente 
suscitar acontecimentos que escapem ao controle”. O que podemos 
entender por “suscitar acontecimentos que escapem ao controle”? 
Primeira tentativa: escapar ao controle pode ter o sentido de trilhar 
desvios, para usar uma linguagem deleuziana, criar linhas de 
fuga e, para falar de forma simples, resistir! Resistir ao controle 
ao qual estamos submetidos atualmente nas sociedades de 
soberania-disciplina-controle nanotecnologicamente globalizadas, 
controle efetuado por meio de ações de governo que delimitam o 
campo de possíveis de todos e cada um: modulação. Para além 
do homem-mercadoria-que-consome-mercadoria3, atualmente o 
“homem-empresa-marketing-pessoal” está moldado na máxima: 

o marketing é a alma da empresa (“Informam-nos que as empresas 
têm uma alma, o que é efetivamente a notícia mais terrifi cante do 
mundo! (DELEUZE, 1992, p.224)). O capitalismo se faz coincidir 
com a vida, o que as empresas gerem é a vida, as possibilidades de 
criação de mundos: vida regulada e direcionada. “Ah, sim - disse o 
inspetor, que já estava perto da porta. - O senhor me entendeu mal. 
É claro que o senhor está detido, mas isso não deve impedi-lo de 
exercer sua profi ssão. Tampouco deve fi car tolhido no seu modo de 
vida habitual.” (KAFKA, 1997, p.25). Os meios de comunicação 
comunicam as balizas, as baias, os arreios, comunicam sobre o que 
pensar e como pensar, o que desejar, o que repudiar, os meios de 
comunicação comunicam a comunicação, “quem não se comunica 
se trumbica” 4. Por quê? Por que temos de nos comunicar, os 
faladores? Temos de estar ligados, plugados, conectados, do que 
tanto temos de falar? Do que tanto nos falam? A quem interessa 
que estejamos distraídos dos nossos problemas, tagarelando inúteis 
reproduções? Trata-se de suscitar acontecimentos que resistam à 
obrigatoriedade de reprodução do blá-blá, suscitar acontecimentos 
que resistam à obrigatoriedade de reprodução dos modos de vida 
dados, pré-determinados, resistir ao preenchimento do tempo de 
nossas vidas.

Segunda tentativa: “suscitar acontecimentos que escapem 
ao controle” pode ser suscitar acontecimentos que fujam ao 
controle de quem os suscita. Suscitar acontecimentos talvez 
deva ser justamente isso: o imprevisível, o sem controle. 
Como por exemplo, ensinar algo que não se sabe, ao modo 
de Jacotot5. E no nosso caso específi co do ensino de fi losofi a 
poderia ser: ensinar o que não se sabe onde vai dar, no que vai 

3 - Referência ao homem da Indústria Cultural de Theodor Adorno e Max Horkheimer. Cf. A Dialética do Esclarecimento.
4 - Referência ao bordão do memorável Chacrinha, Abelardo Barbosa, show-man debochadíssimo, apresentador de programa de auditório, que beirava o 
grotesco, apesar de ter sido espaço para revelação de muitos artistas, na televisão brasileira entre as décadas de 50 e 80 do século XX. Considerado um grande 
“comunicador”, é o autor da célebre frase: “Na televisão nada se cria, tudo se copia”.
5 - Em 1987, Jacques Rancière, fi lósofo francês, lança seu livro chamado O Mestre Ignorante, cinco lições sobre emancipação intelectual, livro este que che-
ga ao Brasil em 2002, no qual ele reativa a experiência pedagógica, bastante singular, do também francês Joseph Jacotot, do ano de 1818. Por meio de uma 
experiência pedagógica ocorrida na Holanda, o pedagogo francês passa  a questionar a fundamental função explicativa do professor, desembocando em uma 
crítica à sociedade pedagogizada. Trata-se de uma experiência fi losófi ca muito particular que resulta na teoria do Ensino Universal. “Explicar alguma coisa a 
alguém é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que não pode compreendê-la por si só. Antes de ser o ato do pedagogo, a explicação é o mito da pedagogia, a 
parábola de um mundo dividido em espíritos sábios e espíritos ignorantes (RANCIÈRE, 2002, p.24). Tanto naquela época como hoje – e segundo Rancière é 
justamente a atualidade da obra de Jacotot que o leva a reativá-la – a educação é concebida como o instrumento de progressão dos sujeitos submetidos a ela.  
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chegar. Instigar a criação sem saber o que poderá vir à tona. 
Que coragem, senhores, que coragem é preciso ter para isso! 
Diria o símio kafkiano em seu relatório para academia.  

Ensino de fi losofi a para nós é prática. Praticar junto. O que 
poderia ser “suscitar acontecimentos” no ensino de fi losofi a? 
Ensino de fi losofi a como experiência. Citamos Burroughs, escritor 
estadunidense (1914-1997) “(...) [E]xperimental no sentido 
de ser algo a fazer (...) Não algo sobre o que falar ou discutir. 
Filósofos gregos assumiram logicamente que um objeto duas 
vezes mais pesado que outro, cairia duas vezes mais rápido. Não 
ocorreu a eles empurrar os dois objetos além da mesa e ver como 
eles caem.” (BURROUGHS, O Método do cut-up ). Burroughs 
não estava falando de ciência, como poderíamos pensar, estava 
falando de como fazer poemas e estava falando de experiência. 
O que poderia ser ensinar fi losofi a como experiência? Como 
poderia ser deixar de falar sobre, de discutir sobre, de comunicar, 
e passarmos a experimentar? Experimentar juntos. Como poderia 
ser experimentar fazer fi losofi a com os alunos?

Para que a aprendizagem seja experiência, o ensino 
tem de ser experiência. E isso se dá por meio de problemas. 
A experiência fi losófi ca no pensamento se dá a partir de 
problemas. Os problemas que já temos, não precisamos 
de outros, não precisamos dos problemas de outrem, nada 
teríamos de experimental a fazer com eles. Os problemas de 
que trata a fi losofi a todos nós os temos, são os problemas da 
existência humana. Cada um de nós está sensibilizado por eles 
de formas distintas, com diferentes intensidades e interesses, 
uns são mais incômodos que outros, uns mais insistentes, 
alguns reincidem. Nos debatemos contra eles e temos que 
fazer algo que nos proteja. O senso comum é uma forma muito 
difundida entre nós para cumprir essa função. Esse consenso 
é tão efi ciente para nos proteger do incômodo dos problemas, 
que nos aparta deles e faz com que eles sumam. Atualmente 
é muito fácil ter uma opinião: ela passa na TV. Ela é emitida 
como vírus: transmissão, é o blá. Blá-blá. É a comunicação-
marketing. Não é necessário muito esforço, pois não há que se 
escolher uma opinião, ela é uma só, ela está lá, está em todos 
os lugares e entra pelas nossas gargantas e enche todo o nosso 
corpo, preenche todo o nosso tempo e se instala como um 

receptor-transmissor em nossos cérebros que colaboram entre 
si, em sintonia, em uníssono. “O importante talvez venha a ser 
criar vacúolos de não-comunicação, interruptores, para escapar 
ao controle” (DELEUZE, 1992, p.217). Interruptores. Criar 
desvios na onda. Elaborar problemas que calem as respostas. 
Escapes. Criar novas formas de vida. Criar outros mundos 
possíveis que não o mundo único das empresas. 

Ensinar fi losofi a como experiência é uma prática. Afetamos 
os alunos, causamos choques, bons e ruins, os instigamos a 
formular fi losofi camente seus problemas, causamos paralisia 
nas ideias que eles já têm, provocamos confusão, os esfolamos, 
operamos vontade de buscar, praticamos os instrumentos 
específi cos da fi losofi a, estudamos alguns modelos, deciframos 
seus modos de funcionamento, ensaiamos versões próprias.

Sementes ao vento. A árvore sem folhas, carregada de 
vargens cheias de sementes, como um fl amboyant. As vargens 
se ressecam e racham e dos vãos que se abrem em cada uma 
delas, se desprendem e escapam sementes de seda fi níssima, 
que voam, voam ao vento. Centenas, talvez milhares. Uma 
pousou aqui, no pires do meu café, se encharcou e descerá pelo 
ralo com a água do enxágue do detergente, na pia. Quantas 
outras pousaram onde? Sementes ao vento.

[O] cinema não nos dá a presença do corpo, e não pode 
dar, talvez seja também porque se propõe outro objetivo: 
estende sobre nós uma ‘noite experimental’ ou um espaço 
branco, opera com ‘grãos dançantes’ e ‘poeira luminosa’, 
afeta o visível com uma perturbação fundamental, 
e o mundo com um suspense, que contradizem toda 
percepção natural. Produz assim a gênese de um ‘corpo 
desconhecido’, que temos atrás da cabeça, como o 
impensado no pensamento, nascimento do visível que 
ainda se esconde à vista (DELEUZE, 2005, p.241).

 
O cinema não nos dá a presença do corpo, o ensino não nos 

dá a presença da fi losofi a, nos propomos um outro objetivo: 
um dia experimental, sementes ao vento, afetar os corpos com 
uma perturbação fundamental, criar um suspense, contradizer a 
percepção natural, produzir o impensado no pensamento.

...
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Ensinar fi losofi a como experiência é se permitir que os 
alunos passem por experiência fi losófi ca. A experiência é um 
estado de atravessamentos. Algo muda nas subjetividades. 
Coisas são acopladas, vão se juntando, remendando em 
movimento. As ferramentas que a fi losofi a tem para lidar com 
os problemas da existência humana são específi cas. E é com 
elas que os alunos vão aprender a lidar para poderem ensaiar as 
suas próprias versões de mundo, ensaiar enunciações de outros 
mundos possíveis. 

Podemos ensinar as ferramentas da fi losofi a, podemos 
ensaiar modos fi losófi cos de equacionar problemas fi losófi cos, 
os modos fi losófi cos de pensar, enfi m, podemos ensinar todos 
os elementos que nos forem possíveis para criar uma disciplina 
fi losófi ca no pensamento. Porém não podemos prever o que 
os alunos farão com tudo isso. Não podemos tentar controlar 
isso no ensino, pois não acreditamos em ensino-comunicação 
e em ensino-doutrinação e em ensino-dominação e em ensino-
modulação, essas coisas nada tem a ver com fi losofi a.  Trata-
se um ensino-acontecimento. Sementes ao vento. Como disse 
Zaratustra: “Lembra-te de esquecer o que eu ensino” (apud 
Cragnolini, 2005, s/p) Diferentemente do ensino de linguagens, 
como por exemplo, o português ou a matemática regularmente 
dados nas escolas, que fornecem também eles ferramentas aos 
alunos, porém com o objetivo estrito de produção de enunciados 
consonantes à ordem instituída, aos signifi cados estabelecidos. 

Ora, é improvável que a professora, quando explica 
uma operação ou ensina a ortografi a na escola, esteja 
transmitindo informações. Ela manda, dá palavras de 
ordem. E fornece-se sintaxe às crianças assim como se 
dá ferramentas aos operários, a fi m de que produzam 
enunciados conformes às signifi cações dominantes. É 
bem literalmente que é preciso compreender a fórmula 
de Godard: as crianças são prisioneiros políticos. A 
linguagem é um sistema de comando, não um meio de 
informação (DELEUZE, 1992, p. 55-56).

Desejamos que as ferramentas da fi losofi a possam ter usos 
imprevisíveis para criar o novo, e portanto, imponderáveis. 
Ferramentas como as dos artistas, de criação, invenção e não 

de produção como realização de pré planejados, como o é para 
os operários. 

Há atualmente toda uma discussão em torno da questão 
de que não há aprendizagem necessária a partir de um ensino, 
nunca sabemos como se aprende. Mas ainda, além disso, 
não queremos poder controlar o que se vai fazer com o que 
se aprende e como se vai realizar: que os ensinamentos da 
fi losofi a possam servir para alçar devires. Não queremos esse 
poder. Reivindicamos essa impotência, necessária. Como 
os personagens de Beckett que brincam com o possível sem 
realizá-los, como afi rma Deleuze. Vejamos isto mais de perto: o 
esgotado (DELEUZE, 2010) esgotou todo o possível, é mais do 
que o cansado que não tem mais nenhuma possibilidade subjetiva 
e por isso não pode realizar mais qualquer possível, mas, no 
entanto, o possível permanece já que nunca se realiza todo o 
possível, este é criado no próprio movimento da sua realização. 
“O cansado apenas esgotou a realização, enquanto o esgotado 
esgota todo o possível. O cansado não pode mais realizar, mas 
o esgotado não pode mais possibilitar” (DELEUZE, esgotado, 
p.67). Sempre que um possível é realizado é em função de 
determinados objetivos, escolhas, planos que se faz. E essas 
escolhas são excludentes, passa-se de uma a outra, escolhe-se 
uma em detrimento da outra. A linguagem enuncia o possível, 
mas o faz em função de uma determinada realização, que varia, 
pois se escolhe uma coisa e depois outra, escolhe-se uma coisa 
ao invés de outra, em um movimento de exclusão. E Deleuze 
diz que são essas variações e substituições que cansam. No 
esgotamento é diferente, podemos estar cansados de alguma 
coisa, mas quando esgotados, estamos de nada. No esgotamento 
não há determinação de objetivos e escolhas e sem escolhas a 
disjunção é inclusiva.

Bem diferente é o esgotamento: combina-se o conjunto 
de variáveis de uma situação, com a condição de 
renunciar a qualquer ordem de preferência e a qualquer 
objetivo, a qualquer signifi cação (...) Sobre um 
acontecimento basta dizer que ele é possível, pois ele só 
ocorre confundindo-se com nada e abolindo ao real ao 
qual pretende. Só há existência possível (DELEUZE, 
esgotado, p.69).
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Não é que estejamos cansados das realizações de ensino de 
fi losofi a já empreendidos, esgotemos! Esgotemos os possíveis 
do ensino de fi losofi a quer dizer, deixemos que tudo aí seja 
possível, que sejam os alunos a realizarem algum possível, que 
sejam eles a fazerem as escolhas e determinarem os objetivos do 
que farão com o que ensinamos a eles. Renunciar a determinar 
uma ordem e um signifi cado. Clamamos por novas sintaxes, 
outras, para que os alunos possam criar as suas próprias versões 
dos mundos e que as criem com o auxílio luxuoso da fi losofi a. 
Essas possíveis versões dos alunos são desvios da versão maior 
do mundo-único-das-empresas. São versões menores. Gilles 
Deleuze e Félix Guattari a respeito de Kafka: “Uma literatura 
menor não é a de uma língua menor, mas antes a que uma 
minoria faz em uma língua maior (...) nelas tudo é político (...) 
tudo adquire um valor coletivo” (DELEUZE e GUATTARI, 
1977, p.25, 26, 27). As versões dos alunos de fi losofi a, portanto, 
seriam versões menores: sub-versões. Sub-versões de mundos 
possíveis a partir de um ensino de fi losofi a como prática de 
enunciar problemas. A fi losofi a é viva, de forma que se trata de 
sub-versões como resistência. Insistência: entender resistência 
como re-existência. Insistir em existir, insistir na vida, reincidir 
na existência a cada vez que a vida é capturada. Pensamos em 
um ensino de fi losofi a assim, como re-existência. 

Trata-se de um determinado ensino de fi losofi a que pode 
ser a atualização nos corpos dessa enunciação da possibilidade 
de resistência como re-existência na criação de novos mundos. 
Um determinado ensino de fi losofi a que seja acontecimento, 
ou seja, que transforme as subjetividades porque faça mudar 
o jeito de sentir não sendo mais suportável aquilo que 
suportavam (LAZZARATO, 2006), acontecimento que opera 
uma redistribuição dos desejos e das crenças. Como sabemos, 
o acontecimento é enunciado e depois deve ser atualizado para 
devir realidade. O acontecimento atravessa as subjetividades 
trazendo novas formas de sentir e de julgar. 

Repetir: enunciamos aqui ser possível a criação de sempre 
outros mundos e outras subjetividades. Enunciamos a criação 
como resistência, re-existência, insistência do desejo de des-
governar as mentes. A partir disso queremos pensar uma prática 
dessa criação que possa se confi gurar como a atualização desse 

enunciado, criando uma nova realidade, um novo mundo: 
um acontecimento. Uma prática de ensino de fi losofi a como 
acontecimento, como poderia se dar isso?

Um determinado ensino de fi losofi a se situa como um 
movimento de resistência política hoje no mundo único 
ocidental porque opera táticas de enxamear a multiplicidade, é 
anti o aprisionamento do devir em uma única forma de pensar, 
uma única individualidade, é contra a sujeição. É um ensino 
de uma determinada disciplina no pensamento, a fi losófi ca. 
A fi losofi a, assim como a ciência e a arte, é uma forma de 
pensamento e uma forma de criação, há uma forma singular, 
específi ca dela. A fi losofi a, a ciência e a arte têm formas 
características específi cas de criar, cada uma delas, são formas 
de pensar, todas elas, que lutam contra a opinião. 

Entendemos aqui que a fi losofi a não é uma refl exão crítica 
sobre um objeto. A fi losofi a não é discussão. Ela é criação. Esta 
é a concepção de Deleuze.

A fi losofi a não é comunicativa, assim como não é 
contemplativa nem refl exiva: ela é, por natureza, 
criadora, ou mesmo revolucionária, uma vez que não 
pára de criar novos conceitos (...) o conceito é o que 
impede que o pensamento seja uma simples opinião, um 
conselho, uma discussão, uma tagarelice (DELEUZE, 
1992, p.170). 

O conceito, criação da fi losofi a por excelência, é uma 
resposta a uma necessidade. A necessidade de um conceito se 
impõe a partir de um problema. A elaboração de problemas e 
a elaboração de possíveis respostas a esses problemas é mais 
da atividade fi losófi ca do que teorias, críticas ou refl exivas. 
É o problema que incomoda que move o pensamento. O 
pensamento precisa ser provocado, deve haver um incômodo 
a ser transposto, uma estranheza insuportável que gere a 
necessidade de pensar. “(...) é absolutamente necessário que 
ele [o pensamento] nasça, por arrombamento, do fortuito do 
mundo. O que é primeiro no pensamento é o arrombamento, a 
violência, é o inimigo (...)” (DELEUZE, 2006, p.203).

Pensamos um determinado ensino de fi losofi a que propicie 
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aos jovens condições para ensaiarem fi losofi camente a criação 
de sub-versões à versão ofi cial do mundo. Queremos que eles 
tenham seus próprios problemas e que lidem com eles na escola, 
fi losofi camente. Defendemos que os jovens criem suas próprias 
versões de si mesmos e do mundo e para isso é necessário 
instrumentalizá-los fi losofi camente.  Seria o incentivo à criação 
de versões menores. Não se trata de ensino para a democracia, a 
formação do cidadão, a instrumentalização para o pensamento 
temente ao deus Mercado. Não se trata de comunicação, não 
se trata de transmissão, de despertar da consciência, não é 
moralização ou consenso. A fi losofi a não vai compactuar com 
a ordem imposta do mundo único e seus pares de opostos 
impotentes.   

A ignomínia das possibilidades de vida que nos são 
oferecidas aparece de dentro. Não nos sentimos fora de 
nossa época, ao contrário, não cessamos de estabelecer 
com ela compromissos vergonhosos. Este sentimento 
de vergonha é um dos mais poderosos motivos da 
fi losofi a. Não somos responsáveis pelas vítimas, 
mas diante das vítimas. E não há outro meio senão 
fazer como o animal (rosnar, escavar o chão, nitrir, 
convulsionar-se) para escapar ao ignóbil: o pensamento 
mesmo está por vezes mais próximo de um animal que 
morre do que de um homem vivo, mesmo democrata 
(DELEUZE e GUATTARI, 1992, p.140). 

Enfrentar a vergonha de ser homem “nas condições 
insignifi cantes, ante a baixeza e a vulgaridade da existência que 
impregnam as democracias, ante a propagação desses modos 
de existência e de pensamento-para-o-mercado, ante os valores, 
os ideais e opiniões de nossa época” (idem) por meio de um 
ensino de fi losofi a que incite à criação de sub-versões:   fazer 
como um animal, rosnar, relinchar, cavar tocas subterrâneas. 
Não pensamos em democracias, democracias são pensamento 
de Estado, democracias são maiorias. 

Deleuze e Guattari quando escrevem Kafka, por uma 
Literatura Menor estão menos interessados em analisar a obra 
do escritor austro-húngaro/tcheco, do que a usam como suporte 
para pensarem as questões da enunciação e da expressão, do 

desejo e dos agenciamentos. Ao criarem o conceito de “menor” 
usando-o em relação à literatura, abrem para nós, pensantes 
quaisquer, a possibilidade de usar também esse conceito 
em outros problemas. Menor ali está sendo entendido não 
no sentido moderno de menoridade intelectual como baixa 
capacidade de discernimento racional e consequente menor 
capacidade no uso da liberdade. Menor aí se refere a um uso 
específi co que uma minoria faz da língua ofi cial, maior. “Uma 
literatura menor não é a de uma língua menor, mas antes 
a que uma minoria faz em uma língua maior” (DELEUZE 
e GUATTARI, 1977, p.25). Neste tipo de literatura tudo é 
político, cada caso particular adquire um valor coletivo. Cada 
caso particular está conectado a outras dimensões, um triângulo 
familiar se conecta a um triângulo comercial, outro econômico, 
jurídico, burocrático, que vão defi nindo os valores do primeiro. 
Segundo os autores, Kafka renuncia à bipolaridade do sujeito 
de enunciação: o narrador e o personagem. Troca esse sujeito 
de enunciação pelo agenciamento coletivo de enunciação. 
Esta literatura que faz uma enunciação coletiva exprime 
uma outra comunidade potencial, forja os meios de uma 
outra consciência e sensibilidade. “(...) ‘menor’ não qualifi ca 
mais certas literaturas, mas as condições revolucionárias de 
toda literatura no seio daquela que chamamos de grande (ou 
estabelecida)” (DELEUZE e GUATTARI, 1977, p.28). É uma 
literatura acontecimental. Um exercício específi co, menor, 
revolucionário, dentro de uma língua maior é o que a torna uma 
máquina coletiva de expressão. É expressão de uma minoria 
que se refere a um povo.  Minoria aqui, no entanto, não diz 
respeito à quantidade.

As minorias e as maiorias não se distinguem pelo 
número. Uma minoria pode ser mais numerosa que 
uma maioria. O que defi ne a maioria é um modelo 
ao qual é preciso estar conforme: por exemplo, o 
europeu médio adulto macho habitante das cidades...
Ao passo que uma minoria não tem modelo, é um 
devir, um processo (...) Mas sua potência provém 
do que ela soube criar, e que passará mais ou menos 
para o modelo, sem dele depender (DELEUZE, 1992 
p. 214).
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É neste sentido que queremos usar estes dois vocábulos 
conectados por um hífen: sub-versões, no sentido de versões 
menores, ou seja, versões que façam a enunciação coletiva de 
uma minoria. Pensamos um determinado ensino de fi losofi a 
que trate de criar as condições para que os estudantes possam, 
pela fi losofi a, enxamear suas versões próprias, que eles se 
tornem máquinas de expressão e que suas versões sejam 
máquinas de guerra contra os aparelhos de Estado de hoje: 
contra o capitalismo fi nanceiro nanotecnológico de controle 
que nos captura a vida, contra a forma Estado/empresa de 
pensar e de sentir.

O sentido que normalmente encontramos para subverter 
é, via de regra, um sentido negativo, de destruição. Subverter 
pode signifi car revolver de baixo para cima, destruir, arruinar, 
transtornar a ordem estabelecida, revoltar-se contra as 
instituições, contra a moral instituída, tumultuar, perturbar o 
funcionamento normal, insubordinar-se contra a autoridade 
aceita pela maioria. Assim como também, em um sentido 
político, subversão pode ser “conjunto de ações sistemáticas, 
efetuadas por elementos internos, que visam minar e derrubar 
um sistema político, econômico ou social” (HOUAISS e 
VILLAR, 2009, p.1784). Ou seja, os signifi cados todos 
convergem para o sentido de negar, de oposição a algo para 
destruí-lo. No entanto, estamos pensando em sub-versão 
como criação, isto é, como uma ação afi rmativa. Que seja 
uma sub-versão por ela mesma, não sendo uma reação, não 
condicionando sua existência a algo a que se opor. Seriam, 
portanto, sub-versões afi rmativas, afi rmativas da vida, 
criações de re-existências.

Assim sendo, podemos assumir também outros signifi cados 
de versão e versar. Versar pode signifi car fazer estudo minucioso, 
examinar, fazer exercício ou treino, tratar de um assunto, assim 
como também pode ser pôr em versos.

Versão pode ter o sentido de tradução de um texto de uma 

língua para outra ou ato de esclarecer algum fato ou assunto, 
interpretação.

O verso pode ser a subdivisão de um poema ou também 
o verso é a parte de trás, a face posterior, o lado oposto ao 
principal, o reverso.

Desta maneira, quando falamos em criação de sub-versão 
podemos estar falando da criação de um pedaço menor do 
poema principal ou um pedaço do poema principal que se situa 
na sua face posterior ou de um pedaço do poema que seja um seu 
reverso ou de tudo isto ao mesmo tempo. De qualquer maneira, 
seja qual for a composição que façamos com as palavras e 
seus signifi cados entendemos que a criação de sub-versões 
é, no sentido dado,  ato de resistência como re-existência, 
insistência em existir, afi rmação da vida. Resistência que pode 
ser alegre, que é sim oposição aos mecanismos e dispositivos 
desse capitalismo que reiteradamente se lançam contra nós nos 
suprimindo a vida, mas essa oposição não é termo a termo, não 
se dá no mesmo plano, por isso pode ser de dentro criando o 
fora. Falamos de ensino que incentive a criação de sub-versões 
como invenção de novas armas. 

Dessa mesma forma pensamos em um ensino de fi losofi a 
como acontecimento: um ensino menor de fi losofi a que seja um 
incentivo e uma instrumentalização para os jovens ensaiarem 
suas próprias versões dos mundos possíveis. Os jovens 
desterritorializados em seus corpos mutantes, na infância, na 
sexualidade, na vida adulta, nos seus desejos, nas expectativas 
dos outros, na impossibilidade de se comunicar6, podem ser 
ensinados a praticar fi losofi as como forma de enunciação 
coletiva de suas ideias e formas de sentir, de suas versões 
do mundo, suas sub-versões, portanto. Os jovens estudantes 
são uma comunidade potencial que pode, por meio de um 
determinado ensino de fi losofi a, ensaiar a criação de novos 
mundos, suas versões, suas versões menores, sub- versões. 
Ensinar a criação fi losófi ca de outros versos, versos e reversos, 
sem governo, em defesa da multiplicidade, em defesa da criação 
do novo, da vida.

6 - Cf. O fi lme de Gus Van Sant, Paranoid Park, de 2007, que trata, de forma brilhante, das impossibilidades de um adolescente de se comunicar com os pais, 
a namorada, os amigos, tendo que encontrar novas formas de expressão para poder lidar com seus problemas.
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Pensamos um determinado ensino de fi losofi a que trate de 
criar as condições para que os estudantes possam, pela fi losofi a, 
enxamear suas versões próprias, que eles possam enunciar novos 
mundos e que suas versões sejam armas contra as técnicas de captura 
da vida a qual estamos submetidos hoje, que sejam resistência, re-
existência. Que possam elaborar problemas que calem as respostas, 
as respostas prontas, as respostas do mundo sem questões. Que 
suas próprias versões, versões menores, sub-versões sejam armas 
contra o embarque em ondas de modulação de desejos e crenças, 
contra o governo das mentes e corpos, desenhando linhas de fuga 
à governamentalidade, ao controle, criando, devirescamente.  Sub-
versões são enunciações, não são comunicação. 
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Resumo

Como professora de ensino fundamental observo o 
crescente número de crianças que chegam às séries fi nais do 
ensino fundamental I com difi culdades no aprendizado leitura e 
escrita da língua materna. Este texto procurou trazer ao leitor as 
contribuições produzidas pelas pesquisas, dissertações, teses, 
apresentações em Congressos e Conferências em Educação, 
sobre a produção e a revisão de textos pelos alunos em situações 
escolares. Procurou-se refl etir sobre a proposta para a produção 
e revisão de textos dos Documentos Ofi ciais que norteiam o 
ensino da Lingua Portuguesa no país observando o que ocorre 
de fato nas escolas, utilizando as pesquisas realizadas sobre 
o assunto. Estas pesquisas têm contribuído para a produção 
de uma vasta bibliografi a proporcionando aos professores e 
pesquisadores refl etirem sobre a escolha das estratégias que 
podem ser utilizadas nas práticas educativas.

Palavras-chave

Produção de textos; revisão e reescrita de textos; ensino-
aprendizagem; currículo escolar.

Abstract

As elementary school teacher observe the increasing 
number of children arriving at fi nal grades of elementary 
school with diffi culties in learning reading and writing of 
Portuguese language. This paper has tried to bring the reader 
to the contributions made   by research, dissertations, theses, 
presentations at Congresses and Conferences in Education, 
on the production and revision of texts for students in school 
situations. We tried to refl ect on the proposal for the production 
and proofreading of offi cial documents that guide the teaching 
of the Portuguese language in the country looking at what 
actually happens in schools, using  the researches about the 
subject. That research has contributed to the production of 
an extensive bibliography providing teachers and researchers 
refl ect on the choice of strategies that can be used in 
educational practices.

Keywords

Production of texts; revision and rewriting of texts; 
teaching-learning; curriculum.
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A produção de textos na escola

Como professora de Ensino Fundamental, há mais de dez 
anos, observo a difi culdade das crianças em leitura e produção 
de textos. É cada vez maior o número de alunos que chegam 
às séries fi nais do ensino fundamental I sem o domínio dessas 
habilidades.

A escrita na escola e os procedimentos adotados pelo 
professor com o trabalho pedagógico de produzir textos vêm 
sendo objeto de estudo ao longo dos anos, tendo como resultado 
uma variedade considerável de publicações, artigos, teses e 
dissertações.

Esta extensa bibliografi a, segundo Geraldi (2011), pode ser 
reunida em dois grandes grupos entre si complementares: de um 
lado, trabalhos de pesquisas que analisam os dados de práticas 
pedagógicas nesta área e seus produtos – a leitura de textos, 
o ensino da gramática, a variação linguística, entre outros. 
Por outro lado, passa a circular um conjunto de propostas de 
ensino, elaboradas com difertentes matizes com o propósito de 
interferir na realidade e construir alternativas pedagógicas.

Diante deste cenário, os educadores começam a acompanhar 
seminários e palestras, matriculam-se em cursos de formação 
continuada oferecidos pelas Secretarias Municipais e 
Estaduais de Educação e acompanham a publicação de “planos 
curriculares” e, alguns, de uma forma ou outra, tentaram 
incorporar a seu cotidiano de sala de aula o novo discurso em 
circulação. (grifos do autor).

Numa perspectiva histórica, ao focalizar o ensino e a 
aprendizagem da escrita, BRASIL (1997), Geraldi (2002) e 
Soares (1996), trazem importantes contribuições com relação 
ao ensino da língua materna.

 As antigas “aulas de redação”, ministradas pelo 
professor na década de 60, tinham como foco o domínio da 
gramática, embora a preocupação com a leitura em sala de 
aula enfatizava o ensino dos príncipais gêneros do discurso: o 
narrativo, o descritivo e o dissertativo. Geraldi (2002) assinala 

que há diferenças entre as produções de textos e as chamadas 
redações.

É no início da década de 80 que uma nova crítica do ensino 
de Língua Portuguesa se estabelece, principalmente no que se 
refere à aquisição da escrita, possibilitando avanços nas áreas 
de educação.

Nas últimas décadas o país presenciou a democratização 
da educação escolar. O direito à matrícula e à permanência na 
escola se estendeu e está assegurado por dispositivos legais, 
no entanto, de acordo com Micotti (2011, p.245), apesar de 
serem medidas necessárias, isto não é sufi ciente para garantir 
o aprendizado; o acesso aos bancos escolares não signifi ca 
acesso à herança social da humanidade: os saberes construídos 
e sistematizados pela humanidade ao longo do tempo.

O baixo desempenho em leitura e escrita dos alunos 
brasileiros publicado na última avaliação do Programa 
Internacional de Avaliação Comparada2 (PISA - 2009), mostrou 
que nossos estudantes ocuparam o 53º. lugar dentre 65 países 
participantes. Embora desempenho apresentado tenha sido 
superior ao de anos anteriores, nosso ensino ainda está longe de 
mostrar-se efi ciente com relação à leitura e a escrita.

É importante citar que a recente história da educação no 
Brasil é marcada por exames externos a escola. Embora o país 
já aplique, há mais de duas décadas (desde 1988), exames 
nacionais de rendimento dos alunos, seus efeitos sobre a 
qualidade no ensino ainda não são observáveis.

Segundo Pinho (et.al. 2011), isso ocorre porque de fato não 
há um sistema nacional de avaliação, mas um conjunto de testes 
padronizados de âmbito nacional (SAEB, Prova Brasil, Enem, 
PISA), estadual (SARESP) ou municipal que não se articulam 
entre si e que os resultados pouco servem para a defi nição de 
prioridades.

Para garantir a aprendizagem da lingua materna e contribuir 
para a mudança desse cenário, novas propostas curriculares 
entram em cena. Como exemplo, pode-se citar a Proposta 
Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa, (CENP, 1988) 

2 - O PISA avalia o letramento em leitura. O termo letramento foi escolhido para refl etir sobre a amplitude dos conhecimentos, habilidades e competências 
que estão sendo avaliados.
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e os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997). 
A primeira, em nível Estadual, orientava, segundo Reyes 

e Zuin (2010), uma prática fundamentada numa concepção 
de linguagem como atividade humana, histórica e social. A 
linguagem é compreendida nesta proposta como um trabalho 
construtivo, um processo coletivo que resulta de um longo 
período histórico, o sistema linguístico e comunicativo utilizado 
em uma dada comunidade – a língua. O sujeito é ativo, produtor 
de discursos.

A segunda proposta, documento elaborado pelo Ministério 
de Educação surge com a mesma tentativa (em âmbito nacional) 
de fundamentar e alicerçar práticas signifi cativas do ensino da 
língua materna, com o objetivo de nortear a atuação do professor 
em sala de aula destacando o texto como unidade básica de 
ensino, tanto para língua falada como para a língua escrita. 

É importante destacar que em ambas as propostas, o texto 
ocupa lugar de destaque no processo de ensino e aprendizagem. 

Reyes e Zuin (2010), ao estudarem o documento elaborado 
pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagógicas, (CENP, 
1988), observam que: 

“a atividade linguística não se faz nas palavras ou 
frases isoladas para análises e exercícios escolares; 
ao contrário, ela se realiza nos processos reais de 
comunicação como discurso ou texto”. (p. 21)

Geraldi (2002) e Brasil (1997) concordam que para o 
ensino de língua portuguesa ultrapassar os limites da escola 
e utilizar a língua de maneira não artifi cial, é preciso que ele 
seja centralizado em três práticas: leitura de textos, produção 
de textos e análise linguística.

Há um consenso, dessa forma, entre as propostas ofi ciais 
para o ensino da língua materna: a utilização do texto em 
situações reais de comunicação deve estar presente no dia a dia 
escolar proporcionando à criança familiarizar-se com diferentes 
tipos de textos, buscando apropriar-se de seu sentido, pois como 
enfatiza Rocha (1999) a apropriação da leitura e da escrita não 
se restringe às habilidades de codifi cação e decodifi cação dos 
símbolos gráfi cos. 

A esse respeito, é possível perceber logo nas primeiras 
páginas dos PCNs a crítica aos modelos praticados, até então, 
na escola:

“O ensino de Língua Portuguesa tem sido marcado por 
uma sequenciação de conteúdos que se poderia chamar 
de aditiva: ensina-se a juntar sílabas (ou letras) para 
formar palavras, a juntar palaras para formar frases e a 
juntar frases para formar textos. Essa abordagem levou 
a escola a trabalhar com “textos” que só servem para 
ensinar a ler. “Textos” que não existem fora da escola 
e que, como os escritos das cartilhas, em geral, nem 
sequer podem ser considerados textos, pois não passam 
de simples agregados de frases”. (PCNs, 1997 p. 10)

De acordo com o documento, se o objetivo é que o 
aluno aprenda a produzir e interpretar textos não é possível 
tomar como objeto de estudo a letra, a sílaba ou a frase.

Moraes (et al. 2009), afi rma que durante a escrita é 
fundamental que a criança refl ita sobre dois aspectos: 
o que será dito e como será dito. Em outras palavras, a 
criança deve refl etir sobre o assunto a ser escrito e sobre 
qual a forma de discurso mais adequada à situação e ao 
que se pretende comunicar e esta não é uma tarefa simples 
para iniciantes, para quem está aprendendo a escrever.  

Assim, para o trabalho de produção de textos a autora 
sugere estratégias variadas, cada uma com suas peculiaridades: 
a escrita coletiva e a individual. Justifi ca a prática da escrita 
coletiva para situações em que os alunos precisam refl etir 
sobre o que escrever (assunto), e como escrever (estrutura 
discursiva).

A escrita coletiva é uma oportunidade importante para o 
aluno refl etir sobre aspectos para os quais não puderam atentar 
tendo o professor como parceiro mais experiente, oferecendo 
informações e coordenando a discussão (ROCHA, p. 17).

No entanto, a autora não deixa de considerar a importância 
dos alunos escreverem seus textos individualmente, ou em 
parceria com outro colega, não descartando a possibilidade de 
recorrer ao professor, se necessário.

Embora as propostas ofi ciais apontem o trabalho com o texto 



A PRODUÇÃO E A REVISÃO DE TEXTOS POR CRIANÇAS: O QUE DIZEM AS PESQUISAS

269LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

em situações de comunicação como essencial para a formação 
do leitor/produtor de textos competentes, o trabalho na escola 
com textos ainda privilegia uma abordagem desvinculada 
das situações de comunicação vivenciadas pelo aluno sem 
considerar aspectos relativos ao processo de desenvolvimento 
da competência textual.

A esse respeito Kaufman e Rodriguez (1995), em um 
projeto de investigação-ação com professores, afi rmam: 

(...) nem todos os docentes tinham conhecimento 
adequado das características peculiares dos diferentes 
tipos de texto. Por este motivo, seu trabalho limitava-se 
a permitir e a propiciar um contato geral dos alunos com 
tais textos, porque faltavam ao professor ferramentas 
mais específi cas para enriquecer este contacto, que 
otimizaria o aprendizado. (p.7)

Como advertem as autoras, apesar do avanço das pesquisas 
e da mudança conceitual, o ensino da escrita ainda ocorre 
privilegiando a correção puramente gramatical e gráfi ca do 
produto fi nal, sem que o aluno e, até muitas vezes, o professor 
conheçam o processo de elaboração das atividades de produção. 
O ensino da produção escrita reduz-se, assim, à classifi cação 
e quantifi cação de erros, o que resulta em trabalho estéril e 
improdutivo. 

Reescrevendo o texto: o momento de refl exão

O estudo da reescrita de textos em situações escolares vem 
produzindo uma série de pesquisas, dissertações, teses sendo 
também títulos de obras importantes no Brasil.

Os documentos ofi ciais que norteiam o trabalho do professor 
em sala de aula destacam o importante papel que a reescrita (ou 
revisão de textos) assume para o trabalho com a produção de 
textos em situações escolares, pois permite trabalhar sobre o 
texto depois da primeira escrita.

Sabe-se que escrever textos não é uma tarefa fácil. Produzir 
textos em contexto escolar confi gura-se, segundo Araújo 
(2004), uma situação particular de enunciação na qual os alunos 

atendem à solicitação do professor e, de certa forma, elaboram 
seus textos a partir da imagem que fazem das expectativas de 
correção e avaliação.

De acordo com os PCNs (1997), a maioria dos escritores 
costuma contentar-se com uma única versão de seu texto e, 
muitas vezes a própria escola sugere este procedimento. 

Revisar o próprio texto constitui uma excelente estragétia 
didática para que o aluno perceba a provisoriedade dos textos e 
analise seu próprio processo, ainda que o escritor seja iniciante.

Nesse sentido, de acordo com o documento,

a revisão do texto precisa ser sistematicamente ensinada, 
de modo que, cada vez maisassuma sua real função: 
monitorar todo o processo de produção textual desde 
o planejamento, de tal maneira que o escritor possa 
coordenar efi cientemente os papés de produtor, leitor e 
avaliador do seu próprio texto. Isso signifi ca deslocar a 
ênfase da intervenção, no produto fi nal, para o processo 
de produção, ou seja, revisar desde o planejamento, ao 
longo do processo (...). (PCNs, 1997 p. 27)

Pesquisadores buscam, na observação das aulas de escrita e 
reescrita de textos, a relação entre os professores e seus alunos 
neste trabalho. A importância dada pelo professor às essas 
atividades desperta o interesse dos pesquisadores.

O estudo das pesquisas produzidas sobre a reescrita de textos 
por crianças em situações escolares revelam três tendências 
quanto aos procedimentos adotados pelos pesquisadores.

Os estudos de Rocha (1999, 2008), Geraldi (1984, 2002), 
apontam para a importância desta estratégia no processo de 
apropriação de habilidades textuais pela criança. Esses estudos 
consideram a importância do aluno em assumir o papel de autor 
e leitor de sua própria obra.

Outros estudos apontam para a importância da reescrita 
compartilhada com o grupo ou entre os pares. Neste contexto, 
Nóbrega (1997), Araújo (2001, 2004) e Sampaio (2009), 
apresentam resultados de trabalhos de reescrita de textos 
realizados coletivamente ou em duplas. 

Em pesquisa realizada com alunos da 1º. série do ensino 
fundamental (de oito anos), Sampaio (et. al, 2009), procurou, 
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compartilhadamente, pesquisadora e professoras, construir 
um olhar mais atentou às diferentes lógicas utilizadas pelas 
crianças, procurando compreender como elas compreendem o 
aprender a ler e a escrever, fugindo do olhar adultocêntrico3. 
(grifos da autora).

 As professoras participantes do estudo tinham preocupação 
em cumprir o planejamento pensado durante as reuniões 
pedagógicas e que deveria ser trabalhado o que, por vezes, 
“freava”, esse processo vivenciado pelas crianças. No entanto, 
procuravam garantir que as crianças escrevessem como podiam 
e sabiam, empenhavam-se para que as leituas realizadas 
mobilizassem o grupo, instigando-o a procurar novos textos, 
novas leituras. 

Assim, as aulas destinadas à produção e revisão de textos 
tinham como objetivo promover a dialogia entre professora, 
pesquisadora e alunos. A revisão era feita coletivamente, de 
modo que as crianças pudessem pensar sobre o texto, refi nando 
a enunciação do pensamento para o outro.

Esta estratégia utilizada na pesquisa resultou num processo 
de negociar sentidos com o escritor. A professora não procurava, 
nos textos produzidos pelas crianças, os erros simplesmente 
para marcá-los, destacá-los e corrigi-los, mas empenhava em 
compreendê-los como parte do processo de construção de 
conhecimento, questionando a oposição erro/acerto, marcada 
pela dicotomia não saber/saber.

É interessante notar que esta estratégia foi utilizada com 
crianças de 1º. Série do ensino fundamental, o que para muitos 
professores seria difícil de imaginar este tipo de atividade com 
crianças pequenas.

Há pesquisas, como as de Souza (2003), Jesus, (2000, 2011), 
Menegolo, (2005), D’elia (2007), Brandão (2007) e Girotto 
(2005), que indicam a mediação do professor no processo de 
reescrita do texto como um fator positivo para o processo da 
apropriação da escrita.

Segundo os PCNs (1997), quando se pretende formar 
escritores competentes, é preciso também oferecer condições 
para os alunos criarem seus próprios textos e de avaliarem o 

percurso criador.
Rocha (2008, p. 73), focaliza a revisão textual como um 

procedimento que permite não apenas “ver melhor”, mas 
também, “ver de outra perspectiva”. Destaca a sua importância, 
pois contribui para que a criançca, desde muito cedo, (re) 
elabore concepções acerca da estrutura textual, considerando 
aspectos como ortografi a, caligrafi a, concordância, entre outros.

Dessa forma, entendemos que o papel do professor é 
fundamental ao adotar a reescrita (ou revisão de textos) como 
parte de um prodecimento signifi cativo após a escrita do texto. 

Viégas (2009,) em pesquisa realizada com duas professoras 
do primeiro ano do ensino fundamental constatou que, para 
aquelas professoras a reescrita era entendida “como correção e 
por isso as intervenções são imediatas às escritas dos alunos.” 
Trata-se de uma concepção tradicional de ensino no qual “há 
excessiva preocupação com a aquisição do código do sistema 
de escrita”. 

Rocha (2008) faz uma análise de textos escritos por alunos 
do 1º. ano do ensino fundamental de uma escola municipal. 
A autora constata que embora a criança ainda não tenha 
conseguido eliminar aspectos, como por exemplo, traços da 
oralidade e ausência de concordância, mudanças signifi cativas 
foram observadas entre o primeiro texto e sua segunda versão, 
a reescrita. 

Dessa forma, a autora conclui que “o processo vivenciado 
revela que o aprendiz é capaz de retomar seu texto, ampliá-lo, 
tendo em vista seus objetivos em relação ao futuro leitor”. 

É importante destacar que os estudos apontam para o fato de 
que na escola, quando há situações de reescrita de textos, ela é 
um tanto quanto “intuitiva”, não sistemática e, frequentemente 
centrada em certos aspectos periféricos como ortografi a ou 
elementos sintáticos da língua.

Jolibert e seus colaboradores (1994, 2006, 2008) trazem 
estudos teórico-práticos sobre a produção e a reescrita de textos 
em sala de aula.

A autora defende a ideia da escrita inserida em situações 
reais de comunicação, privilegiando o contato da criança com 

3 - A autora usa o termo adultocêntrica para explicar a visão do adulto de como a criança se alfabetiza. 
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os diferentes tipos de textos, para que possa compreender o uso 
consciente da escrita.

Propõe a utilização de procedimentos de auto e co-avaliação 
da produção de textos (2006 p.156), que pode variar de acordo 
com a situação de escrita, com o objetivo de orientar o aluno na 
reescrita do texto.

De acordo com Jolibert (1994, p.15), é primordial que cada 
criança, durante sua escolaridade como leitora e produtora de 
textos vivencie: a utilidade das diferentes funções da escrita; 
o poder que dá o domínio sufi ciente da escrita; o prazer que 
a produção de um texto pode proporcionar. Escrever textos 
em situações reais de uso, considerando as funções sociais da 
escrita, faz com que o aluno encontre um motivo para escrever. 
Escrever para comunicar, para ser lido não com o objetivo de 
ser avaliado.

Dessa forma o trabalho com produção de textos deve partir 
da necessidade real de escrevê-lo. E a reescrita4, da mesma 
maneira, deve ter o objetivo de melhorar a escrita, torná-la de 
fácil compreensão por parte de quem vai ler, além de obedecer 
à norma culta da língua.

Pode-se dizer que as pesquisas aqui citadas e tantas 
outras realizadas em salas de aula contribuem, e muito, para 
a refl exão dos professores. Para pensar o trabalho pedagógico 
de escrita e revisão de textos visando o sucesso dos alunos não 
se pode desconsiderar que estes estudos trazem contribuições 
importantes bem como estratégias que foram realizadas em 
situações de escrita em sala de aula.

É importante lembrar que os documentos ofi ciais que 
norteiam o trabalho do professor em sala de aula resultaram de 
pesquisas, leituras e debates entre professores e pesquisadores 
antes de chegarem à sala de aula.

Refl exões fi nais
 
O tema produção e revisão de textos em situações escolares 

são vastos. Neste estudo, não se teve por pretensão esgotar o 
assunto, visto a considerável quantidade de obras resultantes 

do tema.
Refl etir sobre o processo de reescrita, tomando o próprio 

texto como fonte de informação e aprimoramento pode 
contribuir para avanços no atual cenário educacional.

É comum ouvir reclamações de professores sobre as 
difi culdades de os alunos em produzir textos, orais ou escritos. 
É comum também comentarem sobre a falta de informação, 
pré-requisitos e vocabulário defi ciente que alguns alunos 
apresentam. Escrever na escola é fundamental, no entato é uma 
atividade pouco apreciada pelos alunos.

No entanto, é necessária a busca por estratégias diferenciadas 
para trabalhar a produção e a revisão de textos com o objetivo 
de colocar o leitor/escritor em contato com textos reais, do dia 
a dia e que, consequentemente, farão sentido aos alunos.

As práticas educativas devem ser organizadas de modo a 
garantir que o aluno, tanto enquanto produz textos quanto após 
termina-los, volte e se debruce neles, procurando aprimorá-los 
e dar-lhes melhor qualidade.

É essencial que haja mudança na postura do professor ao 
propor a produção e revisão de textos objetivando, desde o 
início da escolaridade, que o aluno seja leitor de seu próprio 
texto, ou dos textos dos colegas, mas em situações reais de 
comunicação.
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Resumo

Este trabalho, em formato de carta, narra experiências 
compartilhadas no contexto da disciplina “Educação, corpo e arte”, 
do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educação da UNICAMP, 
a partir de trechos de cartas escritas pelas/os alunas/os como um 
dos trabalhos de fi nalização do curso. Num encontro de linguagens 
(corporal, musical, escrita, poética...), em que a permeabilidade 
entre elas estilhaça limites, contornos - verbal e não-verbal 
entrelaçados, atravessados -, fomos construindo modos de nos 
olhar e de olhar para a expressividade do gesto, em diferentes 
propostas e contextos: ora individualmente, ora coletivamente, 
ora descobrindo sonoridades com/no corpo, ora arriscando saltos 
e piruetas, ora transformando poesia em gesto, gesto em poesia, 
ora assistindo às criações de outrem, ora compondo com o 
outro sínteses de um percurso trilhado, compartilhado, com-par-
trilhado... Por meio de fragmentos espaçotemporais presentes 
nessas cartas, podemos entrever vestígios, rastros, indícios de um 
processo vivido intensamente por muitos e múltiplos sujeitos, 
cujas experiências com diversas linguagens são distintas e trazem 
marcas das inúmeras histórias singulares que os constituem.

Palavras-chave

Linguagem corporal; cartas; formação de professores. 

Abstract

This work, in letter format, recounts experiences shared 
in the context of the discipline “Education, body and art”, 
in the Pedagogy of the Faculty of Education at UNICAMP, 
from excerpts of letters written by students as one of 
the fi nalization of the course. At a meeting of languages   
(bodily, musical, writing, poetry ...), in which they shatter 
permeability between limits, contours - verbal and nonverbal 
intertwined, crossed – we built ways to look at us and look 
at the expressiveness of gesture, in different proposals and 
contexts: sometimes individually, sometimes collectively, 
sometimes discovering sounds with/in the body, sometimes 
risking leaps and pirouettes, sometimes turning poetry into 
gesture, a gesture in poetry, sometimes watching the creations 
of others, composing either with the other syntheses of a 
trodden path, shared... Through fragments spatiotemporal 
in these letters, we can detect traces, evidences, signs of a 
process experienced intensely by many and multiple subjects, 
whose experiences with several languages are distinct   and 
bring brands of their stories.

Keywords

Body language; letters; training of teachers.
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 Caros/as leitores/as,

Para início de conversa, gostaria de dizer já faz algum 
tempo que venho ensaiando a escrita de cartas para contar sobre 
o meu ofício de professora de educação física que trabalha 
numa faculdade de educação com formação de professores/as. 

Esse “ensaio” começou no ano de 2002 (lá se vão 10 
anos...), quando pedi às/aos minhas/meus alunas/os da 
disciplina “Teoria Pedagógica e Produção de Conhecimento em 
Educação Física”, do Curso de Especialização “Fundamentos 
Científi cos e Didáticos da Formação de Professores: Teorias 
Pedagógicas e Produção de Conhecimento”, da Faculdade de 
Educação da UNICAMP, para escreverem cartas sobre suas 
“memórias da educação física escolar”. Essa ideia foi sendo 
gestada aos poucos, em anos anteriores, durante as aulas de 
“Educação, corpo e arte” do Curso de Pedagogia. Eu observava 
que quando iniciávamos uma discussão sobre a educação 
física na escola, a maioria das/os alunas/os traziam lembranças 
sobre a sua vivência pessoal, as quais vinham encharcadas de 
alegrias e frustações, conceitos e preconceitos. Era inevitável 
surgirem os mais diversos exemplos de situações vividas na 
educação física escolar, situações de consquista, de medo, de 
desafi o, de exclusão... Certa da importância de deixar vir à tona 
todo essa vivência e conhecimento que as/os alunas/os tinham 
sobre a área, para discutirmos os papéis que a educação física 
tem assumido na escola e os que ela pode assumir, tornou-se 
inevitável criar uma dinâmica de trabalho que contemplasse 
suas histórias de vida. E foi assim que esse trabalho com as 
cartas teve início.

A escolha pelo formato de carta ocorreu de forma intuitiva, 
como uma possibilidade de deixar que as ideias pudessem fl uir 
de uma forma mais solta, mais livre, mais pessoal. Diante de 
um papel em branco, sem pauta, cada uma/um foi convidada/o 
a reconstruir suas memórias para pensarmos a educação física 
na contemporaneidade. 

A carta deveria ser escrita para alguém signifi cativo, um 
interlocutor que se tornaria parceiro nessa aventura de narrar 
o vivido, um interlocutor que impulsionaria essa viagem para 
um mundo de lembranças muitas vezes esquecidas, enfi m, um 

interlocutor que faria um elo possível entre um passado e um 
presente ainda tão vivo nas nossas escolas... 

Para Rosaura Soligo,
 

[...] a carta é um texto privilegiado para nos 
comunicarmos porque a existência de um interlocutor – 
ou de interlocutores – com quem pretendemos dialogar 
nos obriga a ajustar o que temos a dizer e as formas de 
fazê-lo a partir do que imaginamos que a eles interesse, 
acrescente, seja relevante. (SOLIGO, 2005, p.343)

A presença desse outro/outros, desse interlocutor/
interlocutores, convoca-nos para o exercício da refl exão, para 
o encontro do nosso mundo com outros mundos, para uma 
relação dialógica que é ao mesmo tempo de aproximação e 
distanciamento, de encontro e desencontros.

Desde então, a “mania” com as cartas tem sido uma prática 
constante nas minhas disciplinas, cursos, espaços diversos de 
formação. São cartas sobre educação física escolar, educação 
do corpo na infância, experiências vividas nas disciplinas, 
professores inesquecíveis... Atualmente, tenho um acervo de 
aproximadamente duas mil cartas. Cartas curtas, cartas longas, 
cartas escritas à mão, com lápis ou caneta de diversas cores, 
cartas com traçados lineares, sinuosos, com diferentes formas, 
às vezes com desenhos em preto e branco, outras com desenhos 
coloridos, cartas digitadas e impressas, cartas e mais cartas...

Em 2009, ministrando uma disciplina da Pedagogia, 
conheci uma aluna que revelou grande interesse pelo gênero 
carta, como possibilidade de escrita e aprendizados. No ano 
seguinte, fui convidada para ser segunda leitora do seu Trabalho 
de Conclusão de Curso e qual não foi minha surpresa: o TCC 
era escrito no formato de cartas. Fiquei extasiada ao ler o seu 
estudo “Sobre cartas, crianças e aprendizagens” (FUJISAWWA, 
2010), o qual narra todo um processo construído entre sujeitos, 
mediado justamente por epístolas. Tanto a pesquisadora quanto 
a professora da escola (onde a pesquisa com cartas tinha sido 
realizada) e os seus alunos do 5º. ano do ensino fundamental, 
aventuraram-se na escritura de cartas e nessa aventura, 
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experimentaram encontros, desejos, conhecimentos que foram 
marcados, “tatuados” pelas várias vozes participantes dos 
tantos diálogos partilhados. Com um texto surpreendente pela 
beleza, densidade e coerência, a autora escreve um trabalho 
acadêmico em cartas, inspirando pela ousadia estética, pois o 
modo como escrevemos é igualmente uma opção estética. Foi 
então que decidi, projetei, sonhei: também quero essa ousadia! 

Finalmente, esse momento chegou: ao me deparar com a 
temática desse 18º. COLE (Congresso de Leitura do Brasil), 
“O mundo grita. Escuta?”, vi a possibilidade de enfrentar essa 
ousadia: 

Com este tema, pretende-se o entrelace de diferentes 
linguagens, variadas formas de expressão, superfícies 
múltiplas que se movimentam e se tocam.
Gritos que soam em dinâmicas e criações de linguagens 
que leem o mundo: as postagens – cartas, telegramas, 
cartões postais, torpedos...; as artes – fotografi a, música, 
literatura, teatro, dança, cinema, instalações...; as 
formas de vida – da infância, da loucura, da velhice, da 
juventude, da resistência, das relações socioculturais...; 
as dobras da língua portuguesa – atravessamentos 
subjetivos, polissêmicos, polifônicos, políticos...  
Potências do fragmento, da sonoridade, da imagem, da 
territorialidade, da temporalidade... Potências plurais e 
singulares, vacúolos e sem-sentidos, contracombates à 
homogeneização na escuta do mundo. Como gritam.
(18º. COLE, site do evento – Geral; http://www.18cole.
com.br/)

Eis mais uma chance de gritar, de narrar numa carta algumas 
experiências compartilhadas no cotidiano do meu/nosso trabalho 
com a formação de professores. Portanto, queridos/as leitores/
as (acho que posso chamá-las/os assim...): Escutem! Trago aqui 
fragmentos espaçotemporais de cartas escritas pelas/os minhas/meus 
alunas/os da disciplina “Educação, corpo e arte” e proponho, ainda, 
um desafi o e um convite: criar uma atmosfera em que a “faculdade 
de intercambiar experiências” (BENJAMIN, 1994, p.198) tantas 
vezes desacordada, dormente em nós, possa manifestar-se de forma 
livre e intensa. Espero encontrá-los/las disponíveis, desimpedidos... 

Sobre a “Educação, corpo e arte”
 
Talvez alguns de vocês já conheçam a “Educação, corpo 

e arte”, mas mesmo assim vou apresentá-la. Trata-se de uma 
disciplina obrigatória do Curso de Pedagogia, criada em 1998, 
de caráter teórico-prático, que objetiva introduzir os alunos em 
diferentes linguagens corporais e artísticas em suas relações 
com o processo educacional. Ela é desenvolvida numa sala 
da FE especialmente destinada para a realização de atividades 
corporais: ampla, arejada, com cadeiras removíveis e 
empilháveis, piso de madeira e equipada com aparelho de som, 
TV, vídeo, computador e data show. Nem sempre foi assim! 
Essa sala de aula foi construída em 2003. Antes, utilizávamos 
um espaço na Faculdade de Educação Física (FEF).

Faço parte do grupo de docentes da FE que está envolvido 
com essa disciplina desde a sua criação. O enfoque do meu 
trabalho tem sido propiciar um estudo a respeito da educação 
do corpo na escola e da ginástica geral e suas possibilidades 
de desenvolvimento no âmbito escolar em suas relações com 
a arte, considerando-a como uma prática corporal acessível a 
todos e que pode propiciar um entrelaçamento de linguagens. 
Se vocês quiserem conhecer em detalhes as peculiaridades 
desse trabalho na Pedagogia, tanto na “Educação, corpo e arte” 
como em outras disciplinas e contextos, consultem algumas 
referências bibliográfi cas (Ayoub, 2008; Ayoub et al., 2011).

Bem, era 6ª. feira à noite, dia 05 de agosto de 2011, 
primeiro dia de aula, 49 alunos matriculados, a maioria do 
Curso de Pedagogia e uns poucos vindos de outros lugares, 
outras licenciaturas: Educação Física, Ciências Sociais e 
Letras. Foi um dia de apresentações, de cada um, da disciplina 
e do espaço, dia de fazer combinados, planejar vôos, imaginar 
rotas, apresentar parcerias, sim, muitos parceiros/as estiveram 
conosco: a começar pelos/as outros/as professores/as que 
compuseram a disciplina, passando pelos/as autores/as da 
bibliografi a, pelos/as artistas e não artistas dos vídeos, além dos 
tantos interlocutores que nos acompanham e nos constituem. 
Também chamei Manoel de Barros, com a sua poética da 
reinvenção, para a “roda”: pedi para cada aluna/o escolher uma 
poesia de sua obra para acompanhá-las/os durante o semestre. 
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Mais à frente, faríamos uma atividade relacionando poesia e 
gestualidade, potencializando diálogos entre linguagem literária 
e linguagem corporal. E para começar, trouxe “As lições do R. 
Q.”, um poema do “Livro sobre nada” (BARROS, 1998, p.75):

A expressão reta não sonha.
Não use o traço acostumado.

A força de um artista vem das suas derrotas.
Só a alma atormentada pode trazer para a voz um 

formato de pássaro.
Arte não tem pensa:

O olho vê, a lembrança revê, e a imaginação transvê.
É preciso transver o mundo.

Isto seja:
Deus deu a forma. Os artistas deformam.

É preciso desformar o mundo:
Tirar da natureza as naturalidades.

Fazer cavalo verde, por exemplo.
Fazer noiva camponesa voar – como em Chagall.

Desformar o conhecido; desacostumar-se do traço; 
reinventar as relações entre educação, corpo e arte; reinventar-
se nas relações entre educação, corpo e arte... Grande desafi o!

Além desse, profundo e complexo, mais um se apresentava: 
como transformar as 6as. feiras à noite num espaçotempo de 
convivência prazerosa, espaçotempo de estudo e conhecimento, 
espaçotempo de inteireza? Queria que as/os alunas/os 
estivessem inteiros na aula; estivessem ali, de verdade, e não 
em casa... num “barzinho”... ou numa “balada”... E cheia de 
querer, fui planejando cuidadosamente nosso plano de vôo.

Dessa vez, acabei assumindo o curso “sozinha” (sem outros 
docentes da UNICAMP) e, a partir de uma conversa com a 
Laurita, decidi fazer uma parceria com docentes de outras duas 
universidades, desenvolvendo um trabalho integrado entre a 
UNICAMP, UNESP e USP, em disciplinas com características 
semelhantes à nossa: “Possibilidades da ginástica na escola” 
(Pedagogia e Educação Física/UNESP), sob responsabilidade 
da Profa. Dra. Laurita Marconi Schiavon e “Cultura corporal: 
fundamentação, metodologia e vivências” (Pedagogia/USP), 
sob responsabilidade da Profa. Dra. Mônica Caldas Ehrenberg. 

Contamos, ainda, com a colaboração do meu orientando 
de mestrado, João Paulo Simão (como estagiário do PED 
– Programa de Estágio Docente), que ministrou aulas nas 
3 universidades sobre a proposta de percussão corporal do 
Barbatuques. Vocês conhecem o trabalho artístico e pedagógico 
desse grupo? É muito interessante. Vale a pena conhecer! Eles 
produziram um DVD belíssimo, chamado “Corpo do som ao 
vivo /Indivíduo corpo coletivo”, que mostra a proposta do 
grupo.

Tenho contato com essas professoras há vários anos e 
foi uma primeira e bela oportunidade de trabalharmos juntas 
especifi camente num projeto como esse. Esse trabalho 
integrado envolveu um planejamento conjunto de atividades, 
visitas das docentes nas outras universidades para ministrar 
aulas, a criação de uma lista de discussão, além da realização 
de um evento fi nal, o “Encontro de Estudantes Corpo 3 
Universidades - UNICAMP/UNESP/USP ” (no dia 25 de 
novembro) que reuniu cerca de 130 pessoas no ginasinho da 
FEF, entre estudantes da UNICAMP, da UNESP e da USP, 
além de familiares, convidados, professores etc. Nossa! Foi 
incrível! O Grupo Ginástico UNICAMP (GGU) da FEF, 
coordenado pelo Prof. Dr. Marco Bortoleto e pela Profa. 
Larissa Graner, realizou várias atividades sob coordenação 
da Larissa: ofi cinas (tecido acrobático, ginástica acrobática, 
roda ginástica, paraquedas e piaba); e fez apresentações de 
algumas composições. A oportunidade das/os estudantes 
verem “ao vivo e a cores” o trabalho do GGU foi marcante, 
como se tivessem saído dos vídeos mostrados na disciplina e 
ganhado corpo, textura, cor, som, calor... O Grupo Ginástico da 
UNESP, coordenado pela Profa. Laurita, também se apresentou 
e foi muito elogiado e o Grupo Tempo, coordenado pela Profa. 
Polyana Hadich, composto por senhoras, emocionou nossas/
os alunas/os mostrando que, de fato, a ginástica geral pode ser 
acessível para todos.

Laurita, Mônica e eu estamos inclusive dando continuidade 
a essa parceria por meio de uma investigação sobre quais são 
os olhares acerca do trabalho corporal na escola de estudantes 
dos cursos de pedagogia das universidades públicas estaduais 
de São Paulo (UNICAMP, UNESP e USP), que participaram 
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dessas três disciplinas, tomando como referência as respostas 
destas/es estudantes à questão “Qual é o seu olhar sobre o 
trabalho corporal na escola”, as quais foram respondidas no 
início e no fi nal do semestre. 

Bem, retornando ao cotidiano das aulas, as mesmas foram 
subdivididas nos seguintes temas: educação do corpo na 
escola; percussão corporal – Barbatuques (João Paulo - PED); 
fundamentos da ginástica (Laurita – professora convidada); 
ginástica geral; e elaboração de composições. A Mônica 
(professora da USP) esteve presente numa aula do Barbatuques. 

Dentre os itens de avaliação da “Educação corpo e arte”, 
estavam a elaboração de uma composição coreográfi ca em 
grupo, que contemplasse as diferentes linguagens corporais 
e artísticas abordadas no curso, e a elaboração de uma carta 
contento refl exões sobre o processo vivido, a ser entregue no 
fi nal do semestre.

Foram escritas 39 cartas e são vários os interlocutores 
escolhidos: amigos ou professores da época escolar, familiares, 
amigos atuais, colegas da turma ou de trabalho, futuros 
estudantes da disciplina, entre outros, como o caso das cartas 
endereçadas a mim e uma carta que foi escrita para o próprio 
autor quando era criança.

Dentre elas, trago trechos, fragmentos espaçotemporais, 
de 12 cartas e permitam-me destacá-las com um outro tipo de 
letra, para que as tantas vozes dos sujeitos que as conceberam 
possam fi car em evidência. Seus nomes fi carão guardados 
comigo, em segredo. Desculpem-me se não os revelo, não se 
trata de desconfi ança, mas de zelo para com eles. 

Mesmo assim, convido-os a viajar junto comigo nessa aventura, 
para que possamos decifrar indícios a respeito dos sentidos e 
signifi cados produzidos nas relações vividas pelos sujeitos que 
fi zeram “Educação, corpo e arte”. E para isso, chamarei Carlo 
Ginzsburg, mais um importante companheiro de viagem, pois 
ao nos apresentar o paradigma indiciário, relembra-nos que a 
ideia central desse paradigma consiste em considerar que “Se a 
realidade é opaca, existem zonas privilegiadas – sinais, indícios – 
que permitem decifrá-la (GINZSBURG, 1989, p.177). Vocês me 
ajudam a decifrar? Ou ainda, vocês me ajudam a olhar, como fez o 
pai de Diego no “Livro dos Abraços”, de Eduardo Galeano?

A função da arte/1
Diego não conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, 
levou-o para que descobrisse o mar. Viajaram para o 
Sul. 
Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, 
esperando. 
Quando o menino e o pai enfi m alcançaram aquelas 
alturas de areia, depois de muito caminhar, o mar estava 
na frente de seus olhos. E foi tanta a imensidão do mar, 
e tanto seu fulgor, que o menino fi cou mudo de beleza.
E quando fi nalmente conseguiu falar, tremendo, 
gaguejando, pediu ao
pai: — Me ajuda a olhar! (GALEANO, 2005, p.15)

Espero que sim...

Experiências compartilhadas

Amigos/as leitores/as...

Estou passando do meio desta carta e já me sinto mais 
à vontade com vocês. Aos poucos, tive a sensação de que 
construímos certa intimidade... Espero não estar sendo invasiva 
ou excessivamente ousada.

Por meio dos fragmentos espaçotemporais presentes nas 
cartas que agora compartilho, podemos entrever vestígios, 
rastros, indícios de um processo vivido intensamente por 
muitos e múltiplos sujeitos, cujas experiências com diversas 
linguagens são distintas e trazem marcas das inúmeras histórias 
singulares que os constituem.

Num encontro de linguagens (corporal, musical, escrita, 
poética...), em que a permeabilidade entre elas estilhaça limites, 
contornos - verbal e não-verbal entrelaçados, atravessados 
-, fomos construindo modos de nos olhar e de olhar para a 
expressividade do gesto, em diferentes propostas e contextos: 
ora individualmente, ora coletivamente, ora descobrindo 
sonoridades com/no corpo, ora arriscando saltos e piruetas, ora 
transformando poesia em gesto, gesto em poesia, ora assistindo 
às criações de outrem, ora compondo com o outro sínteses de 
um percurso trilhado, compartilhado, com-par-trilhado... 
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E nesse caminho, falamos com o corpo, “ginasticamos” 
com as imagens, cantamos com as mãos, com os pés, com 
o corpo todo, transformamo-nos brincando, brincamos de 
nos transformar... Gesto e palavra, palavra e gesto, juntos, 
imbricados. Como disse logo acima, verbal e não-verbal 
entrelaçados, entretecidos... Para Mikhail BAKHTIN, um não 
substitui o outro e todos os signos não-verbais banham-se no 
discurso:

Todas as manifestações da criação ideológica – todos os 
signos não-verbais – banham-se no discurso e não podem 
ser nem totalmente isoladas nem totalmente separadas 
dele. [...] Todavia, embora nenhum desses signos 
ideológicos seja substituível por palavras, cada um deles, 
ao mesmo tempo, se apóia nas palavras e é acompanhado 
por elas, exatamente como no caso do canto e de seu 
acompanhamento musical.” (BAKHTIN, 1999, p.38)

Será que poderíamos dizer, então, que verbal e não verbal 
apóiam-se reciprocamente? Penso que sim. É o que tenho visto 
repetidamente nas aulas.

Palavras e gestos. Juntos, potência criativa. Diálogos 
compreendidos: “A compreensão é uma forma de diálogo; 
ela está para a enunciação assim como uma réplica está para a 
outra no diálogo. Compreender é opor à palavra do locutor uma 
contrapalavra.” (BAKHTIN, 1999, p.132) Então, compreender 
também pode ser opor ao gesto do locutor um contragesto: 
diálogo corporal, banhado por gestos e por palavras. E mais,

 
Aquele que apreende a enunciação de outrem não é 
um ser mudo, privado da palavra, mas ao contrário um 
ser cheio de palavras interiores. Toda a sua atividade 
mental, o que se pode chamar de “fundo perceptivo”, 
é mediatizado para ele pelo discurso interior e é por aí 
que se opera a junção com o discurso apreendido do 
exterior. A palavra vai à palavra.” (BAKHTIN, 1999, 
p.147) 

E nesse sentido, assim como a palavra vai à palavra, o gesto 
vai ao gesto... Por mais que estejamos embotados em nossa 

gestualidade, em nossa expressividade corporal, não somos 
seres mudos - privados de gestos. Ao contrário, o gesto/imagem 
que apreendo do outro, reverbera em mim mediatizado/a pelos 
gestos/imagens que trago comigo.

E nesse encontro com/entre linguagens, vamos entretecendo 
outros modos de compreender as possíveis relações que nos 
constituem.

Por hora, convido-os/as a apreciar, a apreender, a decifrar, a 
olhar, a dialogar com algumas das ideias, refl exões, sensações, 
pensamentos, confi ssões, experiências compartilhadas, com-
par-trilhadas nas cartas ... 

Por causa de toda essa organização e dedicação que pudemos 
desfrutar o prazer em ir para a faculdade de sexta-feira à noite, 
nesse semestre, tornou-se unânime pela sala, pois todos não 
viam a hora de chegar a sexta-feira para que pudéssemos ir 
para a aula. [...] A aula foi marcada por muitos momentos de 
aprendizagem, superação, amizades, união, sensibilidades, sons, 
ginásticas, rodas e muitos momentos indescritíveis. (carta 2) 

Além de algumas coisas que aprendi para a minha profi ssão, 
por exemplo experimentar novos modos de ação com os alunos, 
desenvolver não só a criatividade das crianças, mas também 
a minha criatividade para lidar com eles, tive a oportunidade 
de me explorar, conhecer mais meu corpo e meus limites, tirar 
o meu corpo da rotina, sabe? As aulas eram extremamente 
prazerosas, a professora [...] além de [...] reparar cada aluno, 
a difi culdade e a habilidade de cada um de nós, e trabalhar isso 
conosco de uma maneira incrivelmente delicada e descontraída 
ao mesmo tempo, não sei se você me entende, mas isso foi uma 
das coisas mais importantes que eu aprendi nessa disciplina, 
não que ela tenha ensinado, mas ela praticou, e a gente aprende 
assim, aprendemos porque sentimos o quanto isso é importante, 
nos faz admirar e serve de inspiração. (carta 4)

Inspirar nossos/as alunos/as... Conquistá-los/las para a 
profi ssão docente... Exercer alegremente nosso ofício... Tão 
simples... Tão complexo... Talvez vocês achem isso uma 
bobagem. É que falar em afetividade na educação algumas 
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vezes gera desconforto, desconfi ança. Porém sempre é tempo 
de lembrar um dos ensinamentos de Paulo Freire: “Ensinar 
exige querer bem aos educandos. Signifi ca, de fato, que a 
afetividade não me assusta, que não tenho medo de expressá-
la [...] Na verdade, preciso descartar como falsa a separação 
radical entre seriedade docente e afetividade” (FREIRE, 1997, 
p.159). E continua,

A afetividade não se acha excluída da cognoscibilidade. 
[...]
A atividade docente de que a discente não se separa é 
uma experiência alegre por natureza. É falso também 
tomar como inconciliáveis seriedade docente e 
alegria, como se alegria fosse inimiga da rigorosidade. 
(FREIRE, 1997, p.160)

Afetividade e seriedade juntas, de mãos dadas... 

[...] o que retive de bom do curso não acaba aí. Aliás, começa 
aí. Ainda há tanto pra falar... tanto que, descrevendo, tenho 
a agradecer, que, se não fosse o necessário ordenamento da 
escrita, se tudo pudesse sair de uma vez pela ponta desta 
caneta, uma mancha de tinta se espalharia por este papel e 
transbordaria por mais algumas páginas. (carta 36)
Passei por experiências muito gratifi cantes no decorrer do 
semestre, onde aprendi a sentir meus sentidos, ouvir o próprio 
corpo, falar através de expressões corporais e até a compor 
músicas sem usar instrumentos. (carta 31)
 Faz tempo que não nos ‘falamos’, nem sei se é para este 
endereço mesmo que devo escrever, mas espero que de algum 
modo esta carta chegue até você. Sei que deve estar estranhando 
este envelope com seu nome ao mesmo tempo como destinatário 
e remetente, mas vai lendo que eu vou tentando explicar o 
signifi cado disso. Ocorre que nos últimos meses me lembrei 
muito de você, que devia estar guardado em algum lugar de mim 
que eu desconhecia ou evitava porque quando vamos crescendo 
certas coisas que são importantes num dado momento deixam 
de ter o mesmo peso [...] o quanto brincávamos, por exemplo; 
na rua em frente de casa, no pátio da escola, de corda, de roda, 

as cambalhotas que dávamos. Pensei que tudo isso estivesse 
congelado numa fotografi a amarelecida pelo tempo, mas não é 
bem assim, vive na gente, basta apenas descobrirmos onde está.
[...] ah todas as brincadeiras que nosso corpo conhece tão bem 
e que eu voltei a reaprender. Se ainda não descobriu quem eu 
sou, apenas saiba que não sou muito diferente de você, embora 
me sentia bastante diferente até uns meses atrás, tenho vinte 
anos a mais, vinte anos a mais que um dia você vai ter [...] 
(carta 34)
 Esse experimentar-se na escola, o fazer na escola, envolve o 
corpo todo. O trabalho pedagógico é gesto, é voz, é movimento, 
é exposição. [...]
Durante a disciplina, a leitura dos textos, a percussão corporal, 
o trabalho com a ginástica, o encontro de linguagens e a 
elaboração da composição fi nal foram essenciais para que eu 
ampliasse o meu olhar sobre o trabalho corporal na escola. 
Entender que nós não somos separados em “intelecto” e 
“corpo”, mas que somos seres humanos em sua unicidade, nas 
suas relações que estabelecemos com os outros e no contexto no 
qual estamos inseridos. (carta 8)
[...] nas aulas de ginástica geral, vimos a exploração de 
materiais, formas de se expressar que desabafam, como se 
tivéssemos dito inúmeras palavras. Se expressar corporeamente 
mata um pouco a nossa vontade de tanto dizer e nos ajuda a deixar 
na aula também um pouco de angústias, revoltas, decepções, 
rebeldias e frustrações. Posso dizer que experienciamos a fala 
do corpo[...]. (carta 33)
Em alguns momentos foi possível estabelecer uma relação 
muito próxima entre o “falar” e o “fazer”. Algo fundamental 
em nossas vidas e na educação. (carta 35)

Vejam leitores/as, verbal e não-verbal afetando-
se reciprocamente... Encontro de linguagens, mistura, 
permeabilidade.

Ao me matricular na disciplina, no fundo, buscava respostas 
para os meus confl itos, queria me libertar do fantasma que 
carregava, queria ter certeza de que o que tinha acontecido 
comigo não era exatamente o que se espera da aula de 
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Educação Física e de que era possível desenvolver uma relação 
mais tranquila e prazerosa com ela. Queria me certifi car de que 
existem outras possibilidades e de que não necessariamente era 
preciso nos esquecer de como era bom nos relacionarmos com 
os nossos colegas, cooperarmos uns com os outros, sem ter de 
esquecer nossos próprios valores e ter de nos camufl ar para 
não sermos “diferentes”.
Exatamente! Era isso que me faltava! A disciplina me possibilitou 
justamente o que procurava! Com as aulas, atividades, leituras, 
conversas, refl exões que me acompanhavam depois das aulas e 
ia construindo durante a semana, iniciei em mim, um processo 
de redirecionamento do meu olhar para com o trabalho com 
o corpo, a começar pelo meu próprio corpo. Abriu em mim, 
o caminho para uma redescoberta das relações que estabeleci 
um dia com minhas habilidades físicas, que antes pareciam 
tão segmentadas de todo o resto do meu eu. Passei a me dar o 
direito de experimentar sem qualquer receio as minhas próprias 
possibilidades e me redescobri como alguém que adora se 
expressar também com o corpo, como alguém que, mais do que 
nunca, pode ser ela mesma quando se expressa com o corpo, 
pois ele agora é parte de mim. [...]
O caminho foi aberto. Sei que ainda estou longe, muito longe 
de encontrar um fi m, se é que existe um fi m! Talvez a busca seja 
constante e isso é que nos motive e nos mova.  Que eu também 
auxilie meus alunos nessa busca... “Que as crianças possam 
descobrir seus próprios caminhos, assim como eu”. (carta 13)
Acontece que as aparências enganam e o que normalmente 
costuma ser um momento prazeroso do curso para a maioria 
dos alunos que no sexto semestre costumam estar exaustos 
com as atividades demandadas, para mim foi um pesadelo se 
concretizando. Tive vontade de abandonar a disciplina [...] 
Toda vez que tinha aula de educação física sentia vontade de 
chorar, as professoras utilizavam o corte da aula de educação 
física como ameaça ou punição, mas para mim o efeito era 
oposto pois me sentia livre de um ambiente no qual eu não era 
bem vinda e muito menos desejada. [...] 
Pular corda me trouxe o desafi o de não cair, de não ser 
humilhada perante todos e antes de entrar na corda é como se 
todos ao meu lado esperassem que eu caísse para terem como 

se divertir, como tudo costumava ser. Acontece que ao contrário 
do que sempre acostumava acontecer, desta vez eu tive apoio 
e senti que as pessoas foram capazes de compreender o meu 
medo e até consegui pular onze vezes. [...]
Esta disciplina me fez relembrar questões pessoais bem 
doloridas, mas ao mesmo tempo me deixa uma missão: Como 
realizar atividades com os meus alunos evitando que passem 
pelas mesmas coisas que passei? Como não permitir que meu 
medo de trabalhar o corpo me impeça de permitir aos meus 
alunos que conheçam e se relacionem com o deles? (carta 32)

Histórias semelhantes... Vozes dissonantes... Traumas 
potencializados... Por fi m, a esperança de ter possibilitado 
outras experiências com as práticas corporais e de ter afetado 
a professora (as professoras) em formação para olhar o corpo 
e a gestualidade de seus alunos de um modo bem diferente 
daquele que tanto a machucou em outros tempos e que continua 
causando dores...

Na ginástica, testei meus limites. [...]
Foi bom ver do que eu sou capaz. Foi bom confi rmar a ideia que 
tenho de que nosso limite está sempre além de onde o colocamos. 
Para ir além de onde estamos, basta querer e treinar. 
E foi lindo ver colegas com sensações semelhantes, muitos 
deles superando limites antigos. Traumas, bloqueios. Cordas e 
cambalhotas não são monstros... E, se parecem monstros, é só 
dar a mão pra quem os sabe enfrentar! (carta 36)

A mediação do outro como referência para os aprendizados, 
como potência para as superações, como condição humana de 
partilhar a cultura, o conhecimento, enfi m, a vida.

Sei que estaremos colhendo os frutos que plantamos este semestre 
por longos anos. Cada vez que ouvirmos falar de educação, ou de 
corpo, ou de arte, este aprendizado estará em nossa memória e em 
nosso coração. Porém, não ouviremos apenas falar de educação, 
de corpo, ou de arte, o que eu espero verdadeiramente é que a 
partir do término deste semestre estejamos sempre vivendo a 
Educação, o Corpo e a Arte. (carta 33)
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Esta disciplina foi para mim uma grata e deliciosa revelação, 
aliás, eu acho que educação, corpo e arte devia ser como 
história da educação, dividida em pelo menos 3 módulos, você 
aguenta? rs (carta 11)

Estilhaçar preconceitos... Trazer para o centro da cena 
conhecimentos marginalizados, considerados de segunda, 
terceira ou última categoria. “Educação, corpo e arte” pensada 
em “pé de igualdade” com outras disciplinas “mais importantes” 
do currículo da Pedagogia. Subversão, reinvenção... Desejo 
antigo na escola...

Conviver em grupo não é uma experiência fácil, mas a 
impressão que tenho é que sempre que temos a oportunidade de 
fazê-lo aprendemos coisas novas, relembramos de coisas que já 
sabíamos, mas caíram no esquecimento, crescemos um pouco. 
Com meu grupo de trabalho pude experimentar a superação 
de desafi os através da mediação do outro. Dos outros, no caso. 
(carta 10)
[...] foi possível concretizar nossos aprendizados com uma 
composição nossa, que representou um pouco daquilo que cada 
um pôde desenvolver ao longo dos encontros. Não somente 
fi sicamente ou tecnicamente, mas algo que ultrapassou essa 
condição, porque tocou na criatividade, na liberdade, no 
respeito e na confi ança conquistada. Além disso, vejo como 
um grande aprendizado dessa disciplina que as possibilidades 
existem. Podemos realizar algo que faça a diferença em nós e 
nos outros. (carta 35)

Termino essa carta, já com saudade dos intensos momentos 
vividos... Mas também desejosa de poder imaginar outros 
“Flagrantes da criação”, como nos grita Ana Maria Machado 
no posfácio do livro “Invenção e memória”, de Lygia Fagundes 
Telles:

[...] cada texto é uma mistura de ideias, brota de fontes 
diversas.
De toda forma, em linhas gerais, é possível dizer que 
elas nascem de três matrizes. Uma vem do passado e 

é oferecida pela memória de tudo o que se viveu, viu, 
ouviu, leu, aprendeu. A segunda tem ligação com o 
presente e surge diretamente da observação, do olhar 
atento, ouvido agudo e faro fi no, da capacidade de 
prestar atenção em tudo o que nos rodeia, de andar 
pela vida de olhos abertos, de saber ver. A outra, ah, a 
outra matriz! Não é do passado nem do presente, mas 
também não é do futuro. Fala daquilo que não aconteceu 
nunca mas poderia acontecer um dia, potencialmente 
guardado em outra dimensão – a do sonho, do desejo, 
do medo, da imaginação (TELLES, 2009, p.127).

Flagrantes da criação no texto escrito, na expressividade 
do gesto, no encontro com o outro, nos espaçostempos de 
formação de professores/as, no cotidiano...

Quem sabe, queridos/as leitores/as, voltaremos a nos 
fl agrar em outros temposespaços de criação.

Obrigada pela interlocução, pela companhia e recebam 
meu abraço.

Eliana (Nana).
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A LEITURA E SEUS MÚLTIPLOS FIOS: O TECIDO DE SABERES E LEITURAS DE MUNDO DE 
EDUCANDOS E EDUCADORAS EM EJA1

Eliane Aparecida Bacocina2

Resumo

O presente artigo procura entrelaçar quatro objetos de leitura: 
uma obra de arte russa intitulada Rendeiras de Kaliazin (1928), 
um livro de Ana Maria Machado intitulado Ponto a Ponto (1998), 
produções realizadas por educandos e educadoras em pesquisa de 
pós-graduação (2007) e apontamentos de Bakhtin a respeito do 
discurso na vida e na arte (1926). Esses são alguns dos fi os com os 
quais me permito pensar a respeito de possibilidades da linguagem, 
associadas às possibilidades de leitura demonstradas por educandos 
em EJA em processo de alfabetização. Os diferentes fi os e cores 
com os quais se vai cobrindo um texto possibilitam a construção, 
como aponta Larrosa de “um tecido múltiplo e infi nito”. Para 
Bakhtin, esses fi os são constituídos por olhares que dialogam entre 
si. Segundo o autor, o discurso na arte contempla a existência de 
três personagens: o autor [no caso, quem representou a obra], o 
ouvinte [quem a contempla] e o herói [de quem se fala, ou a quem 
se refere a obra], que ao compor uma trama, permitem visualizar 
os diferentes lados de um de um “evento artístico com estrutura 
social específi ca cujo ‘protocolo’ é a obra de arte” (BAKHTIN, 
1926). Tendo em vista essas possibilidades, descrevo um pouco da 
trama de saberes na Educação de Jovens e Adultos que, acredito, 
tem relação com essa “obra de arte” que Bakhtin nos apresenta. 
Este texto constitui um espaço para pensar as dinâmicas e criações 
de linguagens que leem o mundo.

Palavras-chave

 Imagens; leitura; discurso; linguagem.

Abstract

This work seeks to interlace four objects of reading: a 
Russian masterpiece titled “Rendeiras de Kaliazin” (1928), a 
book by Ana Maria Machado called “Ponto-a-Ponto” (1998), 
productions performed by students and educators in postgraduate 
researching (2007) and Bakhtin’s notes about the speech on the 
life and art (1926). These are some of the threads with which I 
allow myself to think about possibilities of language, combined 
with the possibilities of reading demonstrated by learners in 
adult education in literacy process. The different yarns and 
colors with which it will enable a text covering the construction, 
as pointed Larrosa “a multiple tissue and infi nite.” For Bakhtin, 
these webs are made of visions that interact with each other. 
According to the author, the discourse on art contemplates 
the existence of three characters: the author [in the case, who 
represented the work], the listener [the beholder] the hero [who 
is speaking or who is referred to the work] that when composing 
a plot, to visualize the different sides of an “artistic event with 
specifi c social structure whose ‘protocol’ is a work of art” 
(Bakhtin, 1926). Given these possibilities, I describe a bit of 
knowledge in the Youth and Adult Education, which I believe 
has a relation with this “masterpiece” that Bakhtin presents. 
This text is a space for thinking about dynamic languages and 
creations of the world to read.

Keywords

Pictures; reading; speech; language.

1- Esse texto é uma versão ampliada de trabalho apresentado em forma de pôster no IV Seminário sobre Linguagens, Políticas de Subjetivação e Educação, 
realizado na UNESP de Rio Claro em 2008.
2 - Mestre em Educação pela UNESP/ Rio Claro  e professora nas faculdades de Artes Visuais – FAAL e Pedagogia – FALS
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Era uma vez uma voz.
Um fi ozinho à toa. Fiapo de voz.

Voz de mulher. Doce e mansa. [...]
Enredada nos sonhos, cantava as velhas cantigas que ouvira quando 

era pequena. 
Cantigas de fi os e teias. 

(MACHADO, 1998)

Figura 1: As rendeiras de Kaliazin – Evgenii Katzman – 1928
Fonte: http://www.williams.edu/history/courses/pages/440/

classpictures/pages.html

Ao mesmo tempo em que ouvem leituras, as rendeiras 
tecem...

Quantos fi os se entrecruzam por entre seus dedos?
Por entre os fi os da leitura e os fi os de linha, a criação 

acontece... e a essa criação, podem ser acrescentadas mais duas: 
a criação da pintora russa que retratou tal imagem e a criação 
dos leitores que as apreciam. Torna-se quase impossível não se 
encantar com a delicadeza que se vê na tela.

Ana Maria Machado também deixa entrever esse enlace 
entre bordado e leitura, em uma belíssima obra de literatura 
intitulada Ponto a Ponto (1998). A trama de narrativas que 
vai sendo construída por um fi apo de voz feminina que conta 

histórias aos fi lhos à beira de um rio é enriquecida pelo trabalho 
editorial que a ilustra com fotos de bordados populares.

Quem é o fi apo de voz? Na história contada, uma dona 
de casa que, de tanto contar e repetir as mesmas histórias, de 
repente se dá conta de que está a repetir as histórias de suas 
antepassadas e se arrisca a inventar... os próprios pontos, as 
histórias que conta e, com elas, sua própria vida.

E se uma leitora atrevida, ao se envolver com a história 
e nas imagens que nela aparecem, decidisse puxar os fi os 
(dos bordados e das leituras), ir além do que ali está escrito e 
imaginar outros personagens vivendo o fi apo de voz? Talvez, 
uma professora, que se cansa de seguir as mesmas metodologias 
e decide criar novas formas de ensinar... Ou uma pesquisadora, 
que decide quebrar normas acadêmicas pré-estabelecidas e 
inventar um novo modo de pesquisar e escrever uma dissertação 
de Mestrado... Infl uenciada por outras vozes e outros fi os, que 
trilharam caminhos semelhantes antes dela... E encontrando em 
seu caminho outras pessoas, educandos que inventaram outros 
modos de aprender, que não o da escola formal e educadoras 
que encontram, dia a dia, tal como a própria leitora-educadora-
pesquisadora de quem se fala, outras maneiras de ensinar e de 
aprender...

Enquanto o fi o do presente artigo se desenrola e, antes 
que se perca o fi o da meada, penso que talvez seja importante 
descrever movimentos que teceram alguns fi os dos quais se 
fala: fi os de uma pesquisa de pós-graduação e fi os de leituras 
bakhtinianas para, ao fi nal, tentar retomar esses primeiros fi os.

Uma pesquisa de pós-graduação: de onde surgem os fi os?

Quem conta um conto, aumenta um ponto.
Muitos contos, muitos pontos.

A cada história, a voz crescia. Marcava pontos.
Ficava em ponto maior. Mais fi rme, mais decidida,

entendendo mais a vida. 
(MACHADO, 1998)

Em pesquisa realizada na pós-graduação em Educação da 
UNESP de Rio Claro, diversos fi os foram se entrecruzando, 
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com o objetivo de apontar caminhos para a ampliação das 
concepções de leitura.

Tal tecido teve início em 2003, numa sala de aula de EJA, 
onde dezesseis adultos tomavam contato com a escola, ou a ela 
retornavam. Nesse momento, cada aluno trazia os seus fi os: fi os 
de pensamentos, de saberes, de leituras de mundo...

Em sala de aula, foram levadas algumas imagens [obras 
de arte em pinturas] para que, a partir das múltiplas leituras 
possíveis, eles pudessem abrir seus horizontes, ampliando 
também os horizontes de suas vidas. E dessa forma, encontrando 
caminhos para aprender a ler e a escrever, tecendo a própria 
história de forma diferente. Pode-se dizer que, no momento em 
que as leituras aconteciam, aquelas não eram mais as obras dos 
pintores, nem das pessoas a quem foram destinadas, mas sim, 
de cada um deles.

Esses fi os foram se tecendo, ponto a ponto, e chegaram 
a um espaço de interlocução construído com um grupo de 
educadoras da EJA, espaço que se compôs pelo entrelaçamento 
de leituras de imagens e de produções dos educandos jovens 
e adultos, seguidas de diálogos e refl exões a respeito dos 
temas: identidade, experiência escolar / formação, sentimentos 
e trabalho. Em meio a essas leituras, além das imagens, foi 
possível ler as próprias condições de vida e de existência de 
cada um dos leitores.

Ao todo, foram sete encontros com as educadoras: nos 
quatro primeiros, retomou-se o processo de leitura desenvolvido 
com os educandos, apresentando imagens e solicitando que 
elas tecessem colocações sobre cada uma delas, a partir de suas 
visões de mundo e suas vivências. No quinto encontro, uma 
surpresa: ali estavam, sobre a mesa da sala, suas próprias vozes 
transcritas e imagens construídas nos encontros anteriores, 
entrelaçadas com as vozes e desenhos dos educandos.

Fios que encontram outros: entrecruzamentos

Agora era ponto de honra.
Juntaria um fi o a outros, somaria sua voz, faria um canto, um 

tanto...
que chegasse a todos nós.

No ponto mais alto do céu, uma estrela lhe sorria.
Um fi apo de luz.

Nunca mais corrente e cruz.
Agora ponto corrente, agora ponto de cruz.

(MACHADO, 1998)

Na pesquisa realizada, educandos e educadoras foram 
convidados a ler a arte em forma de imagens, textos e músicas 
e também a criar as suas formas de ver a si mesmos e às suas 
formas de existir.

Quem lê a arte ou a cria? Os educandos e professores 
que diariamente aprendem e ensinam a ler e a escrever? Ou 
simplesmente os seres humanos, que criam e recriam suas 
existências de formas singulares?

Seguem-se abaixo, algumas transcrições de vozes de alunos 
e professoras... fi os que, ao se cruzarem, compõem um tecido 
repleto de descobertas e aprendizado...
– Eu estudei um tempo, mas não gostava. (Marcelo, de 16 
anos, relatou em algumas aulas anteriores sua experiência de 
desinteresse pela escola quando criança, tendo representado na 
infância um aluno problema, 03/10/2003)
– Não fi z pré-escola, entrei direto na primeira série. Aí já 
morava numa outra casa, e tinha muita criança na rua, os 
próprios vizinhos, todos os meus vizinhos estudavam na mesma 
escola que eu. Sempre fui muito boa aluna, estudiosa, e eu me 
saía muito bem nas atividades da escola. Era escolhida pra 
fazer apresentação de Dia da Pátria, Dia da Criança, na escola. 
E eu sempre gostei muito de estudar. (Marina, educadora, 
26/05/2006)
– Eu tinha que trabalhar na roça, não dava pra estudar. (Carlos, 
03/10/2003)
– Eu também. O serviço era pesado. (seu Manoel, 03/10/2003)
– Na escola eu sempre fui bem, as professoras nunca tiveram 
reclamação de mim, mas eu sempre fui muito preocupada na 
escola, então eu sofri bastante. Apesar de eu ter boas notas, 
cada prova que vinha era uma preocupação a mais. Então foi 
assim, tirava notas boas, mas sempre tinha a preocupação junto. 
(Letícia, educadora, 26/05/2006)
– Outra coisa também, professora, é que naquele tempo a escola 
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era longe. Não era como agora... (Raimunda, 03/10/2003)
– É. A escola era bem longe. Dava uma hora e meia a pé. 
(Vanderlei, 03/10/2003)
– E a minha preocupação era como a da Letícia, de tirar 
notas boas. Então eu nunca repeti de ano, mas tinha aquela 
preocupação sim, o pai pegava no pé... (Milena, educadora, 
26/05/2006)
– Eu não estudei, meu pai não deixou. Filha mulher não podia 
estudar. (Marineide, 03/10/2003)
– Minha mãe também falava que não precisava ir na escola. 
Tinha que aprender fazer serviço. (Carmelinda, 03/10/2003)
– Só fui uns três meses na escola. Depois minha mãe me tirou 
da escola pra ir trabalhar. Eu morava na chácara. Minha irmã 
era professora, e minha mãe me tirou da escola pra olhar as 
crianças dela pra ela ir trabalhar. Eu tinha uns 10 anos, fazia 
comida, limpava a casa... E hoje ela tem tanta consideração 
comigo que hoje ela tem de tudo e nem olha na minha cara... 
(Aline, 03/10/2003)
– [...] e a minha mãe ajudava bastante, porque toda semana 
ela olhava o caderno, ajudava a fazer as lições. [...] Eu sempre 
gostei de ler, li bastante livros. Quando eu era pequena minha 
mãe também lia. (Letícia, educadora, 26/05/2006)
– E a minha avó, meu tio como ele estava estudando naquela 
época, todas as folhas que sobravam, e eu queria fi car 
escrevendo, ela pegava, fazia um montinho e costurava. Ela 
costurava pra formar um caderninho pra eu usar quando eu 
fosse na casa dela. Isso marcou muito, eu nunca esqueço. 
(Milena, educadora, 26/05/2006)
– Só vai ter lembrança triste, alegre não tem nenhuma. (Carlos, 
23/10/2003)
– Quem não sabe ler é muito humilhado. (Wilson, 23/10/2003)
– A pessoa tem que aprender pra se tornar independente, não 
fi car dependendo de ninguém. (Rogério, 23/10/2003)
– Quando eu ia sempre no escritório da fi rma, tinha um rapaz 
na máquina de escrever, aí ele pediu pra eu ir lendo pra ele 
escrever mais rápido. Daí eu tentei ir falando as letras, né, 
soletrar, mas acabei até atrapalhando... Aí eu tive que falar pra 
ele que eu não sabia ler. Deu vergonha, mas fazer o que... (seu 
Manoel, 23/10/2003)

– No começo eu tinha vergonha de vir na escola, mas agora 
não, vergonha é não saber ler. (Carmelinda, 23/10/2003)
– E quando tinha que perguntar pros outros então? Uma vez eu 
perguntei pra uma moça pra onde ia aquele ônibus. Ela olhou 
pra mim toda sem educação e falou: “Olha lá, lê!” (Giselda, 
17/11/2003)
– E pela fala deles a gente confi rma o que a gente tinha falado. 
Que eles chegam receosos e depois vão se sentindo mais à 
vontade. Alguns têm até vergonha por já terem mais idade. 
(Letícia, educadora, 01/07/2006)
– As brincadeiras de criança mais ou menos iguais às nossas. Só 
que a diferença é que eles não tiveram oportunidade de estudar 
e nós tivemos. (Milena, educadora, 01/07/2006)
– E pra muitos a infância bem sofrida. (Letícia, educadora, 
01/07/2006)
– [...] o relato da infância deles sofrida. E a nossa, que nós 
lembramos as partes boas, tem as ruins também. Pra eles as 
ruins predominaram. (Milena, educadora, 02/07/2006)
– Eles sabem bastante a respeito da vida, eles têm as coisas que 
eles acreditam e isso vai se modifi cando também no contato 
com outras pessoas. (Marina, educadora, 02/07/2006)
– [...] eles têm uma força de vontade assim que eu até falo pra 
eles: “Vocês não querem dar um pouquinho pra professora”? 
E eu sempre procuro trabalhar algum texto que reforça a 
perseverança, a força de vontade. Eles falam: “Ah, professora, 
a professora falou isso pra incentivar a gente?” – eles falam. 
“É, pra vocês e pra mim também...” (Milena, educadora, 
09/06/2006)
– Parece que as falas se completam. (Marina, educadora, 
02/07/2006)
– Primeiro eu achei super interessante que os alunos mesmo 
não tendo o estudo eles têm a escola da vida. Então em alguns 
desenhos, em alguns momentos em que eles desenhavam eles 
passavam o que eles estavam sentindo da mesma forma que nós 
também. Então por meio dos desenhos, das frases, eles estavam 
passando seus sentimentos. (Milena, educadora, 02/07/2006)
– Tem os regionalismos que eles trazem e ensinam a gente. É 
uma mistura, tem gente de Alagoas, tem de Minas, eles usam 
termos que às vezes eu escuto e pergunto o que é. (Milena, 
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educadora, 26/05/2006)
– Professora, você sabe que eu vim da Bahia, morei em São 
Paulo tanto tempo, trabalhei pra gente importante, mas mesmo 
assim até hoje eu puxo o jeito de falar de lá. Eu não falo pimenta, 
eu falo “pementa”. (Raimunda, 21/10/2003)
– Aí eles explicam o que quer dizer. (Milena, educadora, 
26/05/2006)
– Lá também eles trazem bastante coisa da realidade deles. 
Quando a gente está trabalhando com o signifi cado de palavras, 
aí eles perguntam o signifi cado de palavras que a gente nem sabe 
o que é. Aí eles acabam explicando pra gente o que signifi ca. 
(Letícia, educadora, 26/05/2006)
– PALHOÇA é casa de sapé. (seu Manoel, 21/10/2003)
– Quando ele fala que ele é fi lho das mata, quer dizer que ele 
morava no sítio, no meio do mato... (Carlos, 21/10/2003)
– SABENÇA quer dizer sabedoria, conhecimento... (seu 
Manoel, 21/10/2003)
– BRENHA é um matagal. (Joaquim, 21/10/2003)
– SEM COBRE quer dizer que ele vivia sem dinheiro. (seu 
Paulo, 21/10/2003)
– E verso RASTÊRO? (Leonardo, 21/10/2003)
– Deve ser que nem o pessoal fala da gente do interior, que fala 
arrastado, puxando os R... (Luciana, 21/10/2003)
– Então é uma relação assim, a gente não só ensina como 
também aprende, acaba aprendendo palavras que a gente nem 
conhecia. (Letícia, educadora, 26/05/2006)
– Eu fi quei pensando quanta coisa aqueles adultos têm e que 
não conseguem colocar pra fora, [...] quanto daqueles meus 
alunos que eles têm pra colocar e não vem pra sala de aula. 
Eu fi quei pensando nisso. Não sei como... acho que teria que 
ouvir mais. Ouvir um pouco mais os alunos, porque deve ter 
tanta coisa ali, não é, acho que tem que ouvir mais. (Marina, 
educadora, 03/06/2006)

Como muito bem coloca Larrosa, ao discorrer sobre o ato 
de ensinar

[...] ensinar a ler não é opor um saber contra outro saber 
(o saber do professor contra o saber do aluno ainda 
insufi ciente), mas é colocar uma experiência junto a 

outra experiência. [...] Deixar aprender não é um nada 
fazer, senão que é um fazer muito mais difícil e muito 
mais exigente do que ensinar o que já se sabe. É um 
fazer que requer humildade e silêncio. Mas que também 
exige audácia e falar alto, porque para deixar aprender 
tem-se de eliminar muitos obstáculos. (LARROSA, 
2002a, p. 152)

Muitas vezes, pelo que fi ca evidenciado nas falas das 
professoras, o contato com os alunos gera uma desestabilização 
entre o lugar de quem ensina e quem aprende. Que 
desestabilização seria essa? Troca de papéis com os educandos? 
Ou, talvez, encontros verdadeiros com eles...

Leituras – textos e imagens – que fi os são esses?

Todos juntos começaram, um novo mundo a criar:
ponto aberto, canutilho, ponto de haste e de areia,

ponto cheio e de cadeia, crivo, marca e ponto russo,
ponto Paris e atrás, e nem lembro quantos mais...

Tudo o que é ponto existente
e outro mais que se invente.

 (MACHADO, 1998)

Bakhtin reconhece o papel do contemplador no ato de 
criação, a quem denomina ouvinte. E, para ele, “nada é mais 
perigoso para a estética do que ignorar o papel autônomo do 
ouvinte” (BAKHTIN, 1926). Sua teoria a respeito do discurso 
na arte contempla a existência de três personagens: o autor [no 
caso, quem representou a obra], o ouvinte [quem a contempla] 
e o herói [de quem se fala, ou a quem se refere a obra].

Nesse sentido, atribui à arte, um papel “imanentemente 
social; o meio social extra-artístico, afetando de fora a arte, 
encontra resposta direta e intrínseca dentro dela.” (BAKHTIN, 
1926). Dessa forma, sem o meio social, o caráter valorativo da 
arte, enquanto arte, inexiste:

Uma obra de arte, vista do lado de fora desta comunicação 
e independente dela, é simplesmente um artefato físico ou um 
exercício linguístico. Ela se torna arte apenas no processo de 
interação entre criador e contemplador, como o fator essencial 
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nessa interação. Qualquer coisa no material de uma obra de 
arte que não pode participar da comunicação entre criador e 
contemplador, que não pode se tornar o “médium”, o meio de 
sua comunicação, não pode igualmente ser o recipiente de valor 
artístico (BAKHTIN, 1926).

No entanto, autor / pintor, contemplador / leitor e 
contexto, ou seja, “autor, herói e ouvinte em parte 
alguma se fundem numa só massa indiferente – eles 
ocupam posições autônomas, eles são na verdade 
“lados”, lados não de um processo judicial, mas de um 
evento artístico com estrutura social específi ca cujo 
“protocolo” é a obra de arte.” (BAKHTIN, 1926)

E como ser autônomo, “o ouvinte nunca é igual ao autor. 
O ouvinte tem seu lugar próprio independente no evento de 
uma criação artística; ele deve ocupar uma posição especial, 
e, mais ainda, uma posição bilateral – com respeito ao autor 
e com respeito ao herói” (BAKHTIN, 1926). Portanto, é 
importante que, no processo ensinoaprendizagem, o educando 
seja chamado a ocupar essa posição bilateral, uma posição que 
o coloque como parte do processo não apenas como receptor de 
um conteúdo a ser transmitido.

“Como o autor sente seu ouvinte?” (BAKHTIN, 1926). 
Acredito ser essa pergunta uma preciosa chave na compreensão 
do processo de leitura.

Sobre as diferentes reações à leitura proposta, em alguns 
momentos, no processo de vivifi car obras de arte criadas há 
tanto tempo por artistas, as imagens levam os sujeitos para 
situações vividas, como ocorre com a professora Marina, no 
terceiro encontro, quando, ao observar uma imagem e ouvir 
uma música, desenha e revisita um lugar para o qual já viajou. 
Em alguns casos torna-se possível reviver momentos de outras 
formas, pensando que poderia ser diferente, como no caso da 
educanda Aline, que no momento de leitura de seu documento 
de identidade, se arrisca a mudar a própria realidade. Torna-se 
possível, pela arte, pensar o não pensado, viver o não vivido, 
imaginar, criar e recriar situações. É possível, como ocorre a 
Milena, por meio de uma música, a sensação de desabrochar 

a si mesma e aventurar-se num parque de diversões. A partir 
de uma imagem desenhada, um grupo pode discutir questões 
vividas no dia-a-dia e imaginar como elas poderiam ser.

E ao confrontar-se com as visões e produções dos alunos, o 
quanto é possível aprender...

E foi-se o tecido cobrindo...

E foi-se o tecido cobrindo,
de cor em cor enfeitado.

Foi se a história construindo,
mãos em risco do bordado.

(MACHADO, 1998)

No dia-a-dia da sala de aula, parece, em alguns momentos, 
tornar-se possível a “experiência”, proposta por Larrosa 
(2002b, p. 24) chama de “experiência”, como “a possibilidade 
de que algo nos aconteça ou nos toque” e “requer um gesto 
de interrupção, um gesto que é quase impossível nos tempos 
que correm”. Isso envolve “suspender o automatismo da ação, 
cultivar a atenção e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, 
falar sobre o que nos acontece, [...] cultivar a arte do encontro”.

Em outro artigo, intitulado Sobre a lição (1998), Larrosa 
compara a leitura a um tecido:

A leitura torna-se, assim, no escrever, uma tarefa aberta, 
na qual os textos lidos são despedaçados, recortados, 
citados, in-citados e ex-citados, traídos e transpostos, 
entremesclados com outras letras, com outras palavras. 
Os textos são entremeados com outros textos. Por isso, 
o diálogo da leitura tem a forma de um tecido que 
constantemente se destece e se tece de novo, isso é, de 
um texto múltiplo e infi nito. (LARROSA, 1994).

Da mesma forma como no livro Ponto a Ponto, as 
leituras e fi os da personagem de Ana Maria Machado foram 
se entremesclando, as rendeiras retratadas na imagem russa 
vão entremeando a renda que tecem com a leitura que ouvem, 
lendo a renda e tecendo a leitura. Essa é a metáfora que, em 
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minha opinião, melhor pode representar minha pesquisa, na 
qual leituras e vozes de educandos e educadoras se vão sendo 
citadas, in-citadas, entrecruzadas e, dessa forma, possibilitando 
a invenção de modos de aprender e ler...

Enfi ar-se na leitura é en-fi ar-se no texto, fazer com que 
o trabalho trabalhe, fazer com que o texto teça, tecer 
novos fi os, emaranhar novamente os signos, produzir 
novas tramas, escrever de novo ou de novo: escrever. 
(LARROSA, 1998).
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Resumo

Implantado pela primeira vez no ano de 2009, o presente 
projeto de extensão destina-se a professores em exercício de 
escolas públicas e privadas que atuam com crianças entre 0 e 
10 anos da Região Metropolitana de Belo Horizonte e alunos do 
curso de licenciatura em Pedagogia e Letras. Situado no contexto 
da formação do professor, especifi camente no que diz respeito 
à prática de leitura nas escolas, o projeto concebe a leitura 
como uma atividade propícia ao estabelecimento de relações 
intersubjetivas, levando em consideração o papel do professor 
como mediador da leitura literária em sala de aula. Para que essa 
mediação seja feita de forma efi ciente, ressaltamos a importância 
da experiência pessoal do profi ssional da educação com a leitura. 
Além de estimular a formação do professor como um leitor de 
literatura, compreende-se nessa atividade um espaço favorável 
ao resgate da própria trajetória profi ssional do professor, que se 
afi rma quando acontece o reencontro de sua trajetória de leitor. 

Palavras-chave

Leitura literária; formação docente; mediação de leitura.

Abstract

Implemented for the fi rst time in the year of 2009, the 
present project aims teachers currently working in the public 
and private school system of the Belo Horizonte district area 
and college students. Besides stimulating teacher training as 
a reader, this project conceives reading practice as an activity 
which favors the establishment of intersubjective relations 
considering teacher’s role as a mediator of reading practice in 
the classroom. In order for the mediation to be effi cient, we 
highlight the importance of the teacher’s personal experience 
with literary reading. In addition to stimulating teacher training 
as a reader, we realize that the project favors the rescue of 
the teacher’s professional path, which happens when he/she 
becomes a reader again.     

Keywords

Literary reading; teacher training; reading mediation.
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Introdução

Este trabalho apresenta o projeto de extensão universitária 
denominado “Tertúlia literária: quem lê também tem muito a 
dizer.”, desenvolvido por professores e alunos que integram o 
Grupo de Pesquisa em Letramento Literário (GPELL) do Centro 
de Alfabetização, Leitura e Escrita (CEALE) da Faculdade de 
Educação da Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG).

Refl ete-se a importância da prática de leitura pelos próprios 
professores, mediadores de leitura escolar, compreendendo-a 
como uma maneira efi ciente de potencializar sua ação de 
formadores de jovens leitores, bem como afi rmar sua própria 
trajetória enquanto leitores. 

Após situar o contexto da mediação de leitura, dando ênfase 
à formação do professor como leitor, descreve-se as ações do 
Projeto Tertúlia Literária e suas implicações diretas na prática 
escolar de mediação de leitura. 

A partir de questionamentos como O que leem os 
professores? Que relação eles estabelecem com a leitura 
em sua vida cotidiana? Que dimensão tem a leitura em sua 
percepção de si como sujeito? Como reaproximar a leitura de 
seu cotidiano profi ssional, compreendendo-o como um sujeito 
histórico de sua profi ssão?, pensou-se no desenvolvimento de 
um projeto de extensão universitária que tivesse como objetivo 
central a formação do professor como leitor de obras literárias. 

A crescente preocupação em abordar, nos processos de 
escolarização, os usos e funções sociais que a língua escrita 
adquire nos diferentes contextos sociais vem mobilizando um 
número cada vez maior de pesquisadores para a importância da 
formação de leitores e produtores de textos. Esses estudos vêm 
indicando a difi culdade de consolidar uma prática educativa 
capaz de responder adequadamente a esse desafi o. Uma 
das questões destacadas refere-se à relação que o professor 
estabelece com a leitura e a escrita na sua vida cotidiana e a 
maneira como os cursos de formação lidam com essa relação. 
Observa-se que os professores, nos seus cursos de formação 
tanto inicial quanto continuada, experimentam situações de 
aprendizagem voltadas para o ensino da leitura e da escrita, sem 
que, no entanto, essas situações contribuam para que se tornem 

eles mesmos leitores e produtores de textos. De uma maneira 
geral, os futuros docentes copiam, fazem resumos, reproduzem 
textos e muito menos frequentemente vivenciam situações que 
estimulam a autoria e a fruição. (Kramer et all, 2002). Nas 
salas de aula, o professor reproduz com seus alunos a mesma 
concepção instrumental em relação à linguagem escrita. A 
literatura, desde essa perspectiva, é quase sempre empregada 
como um pretexto para o ensino de conteúdos programáticos 
e, destituída, assim, da sua dimensão estética. O professor, 
portanto, na sua formação e, mais tarde, na sua ação profi ssional, 
raramente faz uso da leitura e da escrita como atividades que 
implicam um intenso movimento intelectual. Movimento este 
que demanda dos usuários do sistema de escrita as capacidades 
de selecionar, utilizar e modifi car os conhecimentos.

Motivados pelo entendimento de que para exercer um papel 
efetivo de mediação e formação de leitores, o professor, “que é 
como um provocador do encontro entre o leitor e o texto ou como 
um formador de jovens leitores de literatura” (Coenga, 2011), 
carece ser, antes, um leitor, criou-se, em 2009, o Projeto Tertúlia 
Literária: quem lê também tem muito a dizer. Os objetivos 
centrais desse Projeto são a ampliação do universo literário de 
professores da educação infantil e dos anos iniciais do ensino 
fundamental de escolas das redes pública e particular de cidades 
da Região Metropolitana de Belo Horizonte. Além desse objetivo, 
o Projeto busca também capacitar os bolsistas, alunos dos cursos 
de licenciatura em Pedagogia e Letras, a refl etirem sobre temas 
relacionados à leitura e à formação docente e a organizarem e 
gerirem espaços de formação docente.

Neste texto, relataremos brevemente a experiência do 
Projeto Tertúlia Literária: quem lê também tem muito a dizer, 
como ele se insere nas concepções de leitura/leitor aqui tratadas 
e seu papel na formação de docentes das séries iniciais da 
educação básica.  

O professor, a leitura literária e a formação de jovens 
leitores

Observa-se que a relação do professor com o livro, bem 
como a de seus alunos, é uma relação cindida. Preocupados 
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em oferecer “boas leituras” e em cumprir os programas das 
disciplinas e os parâmetros estabelecidos nos currículos 
escolares, os professores, de uma maneira geral, esquecem-se 
de que são também leitores, que um leitor lê e que a construção 
de uma trajetória de leitor passa necessariamente pelo prazer 
de ler. Para Pennac (1994), a relação com o livro é, como outra 
qualquer, dotada de fases e de manhas. É preciso compreender 
que um leitor ferido se afastará do livro e, se o ferimento não 
for tão grave a ponto de só o tempo poder curar, o prazer é um 
caminho seguro para que ele se aproxime novamente. Para este 
autor, não há outra maneira de oferecê-lo a não ser lendo. 

A opção pela fruição é feita quando se tem claro que a 
categorização/formalização da leitura – a regra de como ler bem 
– faz parte do amadurecimento do leitor. De início, para que se 
recupere a segurança do ambiente de leitura, essa última ainda 
não é importante. O importante é que se leia, que haja desejo, 
paixão, curiosidade, encontro, relacionamento, vida; que se leia 
o que quiser, onde quiser, como quiser, que o ambiente seguro 
da leitura se fortaleça, que ela seja gratuita e despretensiosa, 
que nada seja pedido em troca – interpretações, memorizações, 
catalogações –, isso virá depois, quando o leitor já guardar 
dentro de si uma biblioteca, tantos livros, tantas história que será 
possível organizá-las (cada dia de uma maneira diferente) por 
datas, assuntos, estilos, momentos de vida, coleções, autores, 
enfi m, chegará o momento em que o leitor amadurecido será 
o bibliotecário de suas próprias leituras. No caso do professor, 
acometido pela paixão de ler, poderá infl uenciar na formação 
de jovens leitores. 

O que se percebe de maneira geral é que a formação do 
leitor está passando por um período de excesso de formalidade. 
Culpam-se as mídias, a falta de disciplina ou a escola, quando 
é preciso admitir que o que ocorre é uma reação dos leitores à 
violação de seus direitos (Pennac, 1994) e de sua intimidade 
com o livro. A obrigatoriedade da compreensão, o esforço de, 
a cada obra, dissecar sua experiência de leitura, transformá-
la em palavras, em análises, em comentários expertos, afasta 
o autoconhecimento de leitor, o real desejo, o gosto de ler; 
cerceia o leitor de sua liberdade. A obrigação social da leitura 
afasta o livro. É um relacionamento artifi cial – se fosse natural, 

o leitor seria livre para calar, abandonar, gostar ou não, dar um 
tempo... O lugar de leitor deixou de ser seguro; o leitor está 
sendo vigiado – leia direito! 

O leitor tem o direito de se vincular ao livro pelo aspecto 
que lhe impulsiona. Assim deve ser, pois essa é uma relação 
de amor. Há momentos em que é a maior das banalidades que 
impulsiona o leitor à obra. Eu gosto desse livro porque quando 
o vi, um inseto pousou em sua capa. Gosto desse outro porque 
alguém a quem admiro deu-me de presente. É necessário 
devolver ao leitor o poder de ser leitor; de ser dono de sua 
própria trajetória. E esse caminho passa, necessariamente, pela 
leitura. Mas, já foi dito, uma leitura gratuita, sem fi ns lucrativos, 
que busca o prazer (nem que seja o prazer da descoberta de que 
esse não é um livro para ser lido no momento!), que busca a 
segurança do ambiente de leitura. 

Assim como Coutinho (1986), acreditamos que a trajetória 
do leitor é uma experiência individual e cumulativa. Cada leitor 
terá uma experiência única, e as informações que circundam a 
obra, mesmo que se queira analisá-las como um objeto fechado 
em si mesmo, confi guram um conjunto importante para que 
se possa compreendê-la e navegar livremente pela leitura. 
O livro como uma obra estética é dotado de qualidades e 
fi nalidades próprias, que pode ser interpretado intrinsecamente. 
Apesar dessa experiência intimista que a leitura sugere, é 
imprescindível que se forme o sujeito para que ele se torne um 
leitor. Nessa perspectiva, a importância do mediador se torna 
evidente. O papel da mediação é real e necessário no ambiente 
escolar, sendo o professor um profi ssional estratégico que 
informa, induz, alerta, inicia o jovem leitor na prática da leitura. 
Para exercer esse papel de mediador de maneira adequada é 
necessário que ele possua bagagem sufi ciente para oferecer 
alternativas ao seu iniciante.

“E se, em vez de exigir a leitura, o professor decidisse 
de repente partilhar sua própria felicidade de ler?” (Pennac, 
1994:80). Das tarefas que executa um mediador, podemos 
destacar as de fazer circular a obra, legitimar e por vezes iniciar 
uma leitura. Sem escaparmos à sua real interferência, é a partir 
de si mesmo que falará esse leitor experiente e, pensando em 
maneiras efi cazes de estimular a leitura, esse será um mediador 
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tanto melhor quanto mais amplas forem suas experiências. 

É nesse sentido que atua o Projeto Tertúlia, no sentido de 
capacitar o mediador reforçando sua interferência – no sentido 
melhor que ela possa se dar, que é o de contagiar o outro com 
seu próprio prazer de leitor –, resgatando sua história de leitura, 
indissociada de sua história de vida, de modo que o prazer da 
leitura seja resgatado a ponto de poder ser transferido. 

O professor como leitor de literatura: a experiência do 
Projeto Tertúlia Literária

O Projeto Tertúlia Literária é uma ação de extensão da 
Faculdade de Educação da UFMG que está articulada ao 
Núcleo de Estudos e Pesquisas sobre a Infância e Educação 
Infantil – NEPEI e ao Centro de Alfabetização, leitura e escrita 
– CEALE da FAE/UFMG. Em 2010, passou a fazer parte do 
Programa “Universidade, Leitura Literária e Formação do 
Leitor”, desenvolvido pelo Grupo de Pesquisas em Leitura 
Literária – GPELL – do Centro de Alfabetização Leitura e 
Escrita - CEALE - da Faculdade de Educação da UFMG.

Visando a contribuir para a formação do professor como 
leitor da literatura, o Projeto atua estimulando a leitura de textos 
literários, oferecendo aos professores e alunos participantes 
um espaço de leitura, fruição, análise e discussão de obras 
literárias, de forma que a prática leitora se desenvolva de 
maneira prazerosa, intensifi cando a relação do sujeito leitor 
com universo literário.  

A cada edição – anual –, um tema é escolhido e, a partir dele, 
selecionam-se as obras que serão indicadas aos participantes. 
Mensalmente, o grupo realiza a leitura de uma obra. Ao fi m 
desse período, é realiza-se um encontro presencial de troca 
de experiências, discussões e ampliação da leitura realizada. 
Esse encontro acontece na Sala de Leitura da Biblioteca Alaíde 
Lisboa da Faculdade de Educação. 

A primeira edição do Projeto Tertúlia Literária aconteceu 
em 2009. O tema escolhido na ocasião foi A Infância na 

Literatura, com a seleção das obras Por parte de pai, Indez e 
Ler, escrever e fazer conta de cabeça, de Bartolomeu Campos 
de Queirós; Infância, de Graciliano Ramos; Manuelzão e 
Miguilim, de Guimarães Rosa; e Minha vida de menina, de 
Helena Morley. Nos anos seguintes, seguiram-se os temas O 
Amor na Literatura, em 2010, e A Viagem na Literatura, em 
2011. Os livros lidos e discutidos na edição de 2010 foram 13 dos 
Melhores Contos de Amor da Literatura Brasileira, organizado 
por Rosa Amanda Strausz; Psiquê e Eros, de Apuleio; Romeu 
e Julieta, de William Shakespeare; A elegância do ouriço, de 
Muriel Barbery; A segunda vida das mulheres, de Christiane 
Collange; O beijo da mulher aranha, de Manuel Puig; O amor 
nos tempos do cólera, de Gabriel García Márquez e A hora da 
estrela, de Clarice Lispector. Na terceira edição, realizada em 
2011, foram lidos Odisseia, de Homero; As crônicas marcianas, 
de Ray Bradbury; Terra sonâmbula, de Mia Couto; Duas 
viagens ao Brasil, de Hans Staden; As viagens de Gulliver, de 
Jonathan Swift e Vidas secas, de Graciliano Ramos. Em 2012, 
quarta Edição do Projeto, o tema abordado será O Crime na 
Literatura, cujas obras estão sendo selecionadas.  

Durante o período em que os participantes estão realizando 
as leituras, mantém-se viva a comunicação e o espaço de 
compartilhamento através do site do Projeto1. Nos fóruns de 
discussão criados no espaço web, realizam-se debates, postam-
se obras paralelas e que se comunicam com as selecionadas 
– como fi lmes, livros, imagens. Essa participação virtual 
tem revelado a capacidade de refl exão das participantes que 
demonstram suas afi nidades ressaltando esse ou aquele trecho 
do livro com o qual mais se identifi cou ou socializando refl exões 
pessoais sobre o texto lido.

É, no entanto, nos encontros presenciais, na presença dos 
companheiros de leitura e sob a mediação de um leitor convidado 
que se pode perceber a euforia de um leitor em atividade. O 
convidado é um leitor experiente (ou exercitado) que pode ser 
um autor, um professor, um livreiro, que possui alguma relação 
com a obra e conduz o encontro ampliando a as experiências de  
leitura. Esses encontros são geralmente estruturados de modo 

1 - Para conhecer mais sobre o Projeto Tertúlia Literária acesse o site http://www.fae.ufmg.br/tertulia/ 
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que o convidado, num primeiro momento, expõe aspectos que 
considera relevantes sobre a obra, seu autor ou o contexto no 
qual foi produzida. A experiência de três edições do Projeto 
mostra que a interlocução entre o especialista e os participantes 
confi gura-se como uma importante e proveitosa oportunidade 
de ampliação da bagagem literária e de aguçamento das 
habilidades leitoras. A abordagem que o convidado faz da obra 
é um complemento à experiência de cada participante, além de 
ser o relato de uma experiência vivida, que tanto impulsiona o 
desejo pela leitura. 

Acabado esse relato, os participantes têm a oportunidade 
de trocar suas próprias experiências, revelando como a obra 
repercutiu em suas vidas, qual a intensidade da surpresa que 
tiveram ao descobrir aquele mundo, do qual, apesar de já terem 
ouvido falar, não haviam ainda se aventurado a desbravar. 
Inevitavelmente, a conversa também remete à história de vida 
de cada um, elemento indissociável da trajetória do sujeito 
leitor. 

É importante destacar que, desde a primeira edição, o 
projeto sofreu uma ampliação signifi cativa no que diz respeito 
ao público e à visibilidade dentro da Faculdade de Educação. 
Se antes contávamos com um público restrito a estudantes de 
pedagogia devido a uma divulgação ainda incipiente, no ano 
de 2011, a ampliação foi tal que fez-se necessário limitar o 
número das inscrições. Essa ampliação se deu por meio de 
um convite às prefeituras das cidades que compõem a Região 
metropolitana de Belo Horizonte para se integrarem ao 
Projeto como parceiras. O público restrito a aproximadamente 
quinze alunos do curso de Pedagogia e a cinco professores de 
escolas de educação básica de Belo Horizonte passou a ser de 
quarenta e cinco professores. Estabeleceu-se esse quantitativo 
considerando o número de inscritos e, ao mesmo tempo as 
características do Projeto que inviabilizam a oferta em turmas 
maiores. Embora o aumento signifi cativo de participantes tenha 
representado um grande avanço – maior acesso e visibilidade 
ao Projeto –, enfrentamos o desafi o de conseguir nos manter em 
contato com todo o grupo, o que muitas vezes foi difícil, devido 
à falta de habilidade com o uso das tecnologias digitais. Além 
disso, houve um esforço signifi cativo para que a ideia inicial, 

espaço para leitura, fruição e discussão, não se perdesse em 
momentos de grandes teorizações ou relações menos próximas 
entre os participantes. 

O acordo com as prefeituras foi uma conquista no que diz 
respeito à proposta de formação. Nesse acordo, o leitor deve 
assumir o compromisso de se entregar à leitura e participar 
dos fóruns de discussão. A Faculdade de Educação oferece o 
espaço de formação e leitura, compromete-se em cuidar para 
que o leitor seja bem assistido em sua jornada. As prefeituras 
devem fornecer o os livros selecionados para leitura para cada 
um dos professores da sua rede inscritos no projeto. A garantia 
de que os livros seriam fornecidos aos participantes e não às 
bibliotecas das escolas ou dos municípios foi uma condição 
para o estabelecimento da parceria, pois, o objetivo era 
contribuir para a criação de um acervo pessoal, compreendendo 
que o livro é um símbolo da memória do leitor e materializa sua 
trajetória como tal.

Do grupo inicial, algumas pessoas permaneceram ao longo 
dos três anos, nas três edições do Projeto. Nesses casos, foi 
possível acompanhar o amadurecimento desses professores 
leitores. O primeiro indício desse amadurecimento é a bagagem 
literária adquirida, não especifi camente expressa na quantidade 
de obras lidas, mas na capacidade de relacioná-las e de mantê-
las vivas, de maneira a resgatá-las a qualquer momento. Em 
depoimentos fornecidos nos encontros, esses participantes 
mostravam-se entusiasmados com a evolução do Projeto e com 
seu próprio processo, validando os pressupostos da importância 
do resgate das trajetórias de sujeito/leitor, fornecendo-nos 
indícios da efetividade de nossa atuação. 

Os depoimentos dos participantes, publicados no site, 
encaminhados por e-mail, ou expressos em conversas nos 
encontros presenciais são nossa principal ferramenta para 
acompanhar a transformação dos professores enquanto leitores 
e identifi car como o Projeto repercute em suas vidas. Abaixo, 
reproduzimos trechos de alguns deles:

“A última sessão foi um presente, o professor (...) é 
um leitor extraordinário. Mas, ao fazer uma análise 
de todos os encontros, percebi que os convidados 
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anteriores para a nossa conversa “tertuliana” também 
são leitores notáveis, conseguem nos fazer sair do 
encontro com uma vontade imensa de começar a 
reler o livro, para encontrar o algo mais que passou 
despercebido. E ao fazer essa análise não pude deixar 
de avaliar a  minha participação enquanto “tertuliana”. 
Em todos os encontros e em particular nesse último 
(o qual eu mais gostei), pensei se em algum momento 
eu conversei com a minha colega do lado ao invés de 
socializar com o grupo, se fi z outras coisas, se não ouvi 
o convidado com respeito e  se deixei de dar a minha 
opinião sobre a leitura para falar de outros assuntos. 
Refl eti e cheguei à conclusão que ‘EU APROVEITEI 
CADA MOMENTO DE TODOS OS ENCONTROS E 
SOU UMA NOVA LEITORA’. Portanto convido todas 
as colegas “tertulianas” a fazerem também uma auto 
avaliação. Abraços.”

“Caras amigas! (...) Aprendi muito com o Tertúlia, 
com vocês! Hoje minhas leituras vão além das páginas 
escritas, me mostram pontos que antes não imaginava 
que existiam. Nunca gostei tanto de ler literatura clássica 
como gosto agora. No momento, estou lendo “Manuelzão 
e Miguilim” de Guimarães Rosa  e ao lado da minha 
cabeceira me aguarda “Perto do coração selvagem” de 
Clarice Lispector. Sem esquecer é claro de “Recado do 
Morro”. Nunca desista do texto que tenha em mãos, 
mesmo que a leitura lhe faça triste, mesmo que você 
sofra com o personagem, persista, pois se você chora, 
se você sofre, ou se você dá boas gargalhadas signifi ca 
que você está na história e suas emoções estão sendo 
trabalhadas neste momento. Portanto, não tire de você 
este poder de cura terapêutica que os grandes escritores 
têm nos proporcionados e nos aliviado a alma das pedras 
dos caminhos. Com carinho!”

“A leitura deste livro para mim foi um desafi o pois, para 
entendê-lo, tive que ler e reler várias vezes algumas 
páginas, mas é um livro emocionante (...)”

“O livro me motiva a cada página e mesmo sem ter 
terminado ainda, sei que será uma das melhores leituras 

que já tive. Pois, tem despertado em mim sentimentos 
diversos, vejo o livro muito político, pois há críticas à 
guerra, ao racismo, ao consumismo, ao comportamento 
do homem moderno e especulações sobre a natureza 
humana, e ainda refl exões sobre fé e ciência. É uma 
fascinante aventura, certamente.”

“Olá pessoal, estou gostando muito da leitura, algumas 
vezes, como a realidade se confunde com a fi cção, é 
difícil entender a história, mas é só estar com o olhar 
mais atento para entender o sentido do livro (...)”.

“Comparando essa viagem “Terra Sonâmbula” com 
“Crônicas Marcianas”, sinto que essa é uma viagem 
lenta. Tenho a sensação de andar devagar e que nunca vai 
ter fi m. É uma excelente leitura, estou amando o livro.”

“Atendendo à sugestão de Eunice, minha companheira 
de viagem, também faço minha avaliação. Participei de 
todos os encontros e hoje percebo que em cada encontro, 
com a fala das colegas e dos (as) palestrantes, tenho uma 
nova visão quando encontro-me em uma nova leitura, 
o conhecimento da época em que foi escrito o livro, as 
características do escritor. Cada palestrante teve uma forma 
específi ca de trabalhar com os textos, mas em todos os 
encontros tivemos momentos de descobertas. Os lanches 
que compartilhamos, em cada um, teve o toque das colegas 
e mostrando assim o compromisso e carinho de cada uma 
com o projeto e com as pessoas envolvidas (...)”

Além de suas próprias falas, pode-se perceber, na assiduidade 
e na participação entusiasmada nos encontros presenciais, o 
envolvimento dos participantes com a proposta do Projeto. 
Uma grande qualidade de nosso público é o comprometimento 
com nossos acordos e a inovação – pessoas muito criativas, 
interessadas e propositivas, o que indica liberdade de expressão 
e motivação com a proposta. 

Ainda que o Projeto não tenha como objetivo principal 
trabalhar diretamente aspectos da prática docente, a reapropriação 
das experiências vivenciadas no âmbito do Projeto pôde ser 
identifi cada em diferentes relatos e situaçãos. Os professores 
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evidenciavam em frases pronunciadas despretensiosamente 
durante os encontros e sem se darem conta que estavam 
transportando essas experiências de leitura para a sala de aula. 

A inclusão de vocabulários e de repertórios de leitura 
também fi cou evidente, o que provavelmente irá infl uenciar sua 
atuação como mediador. 

A redescoberta da autoria também se manifestou ao longo do 
desenvolvimento do Projeto. Foi o caso de uma das participantes 
que, através das motivações de leitura e por encontrar público 
leitor, retomou sua escrita poética. A cada obra lida ela compunha 
um, dois ou mais versos, como o seguinte:

Minha Terra

Sinto a vida bela, pois no país do sonho estou,
amando a primavera que tão romântica se revelou.

O país dos meus sonhos é minha Pátria querida,
onde o verde permanece e o amor encontra guarida.

 
Há montanhas verdejantes, com tapete de relva dos 

mais elegantes.
Ipês amarelos exuberantes contrastam com a 

singeleza lilás dos manacás
Vida de fl orinhas tenra que pelos caminhos brotam 

triunfantes,
enfeitam as estradas de todos viajantes.

 
Borboletas mil invadem jardins, campos, planície...

Lagarta come folhas enquanto as abelhas tiram néctar 
das fl ores

Colibris voam por todos os lados e o arquiteto João 
de Barro constrói casa com telhado.

Há roseiras com ninho de tico-tico e palmeiras com 
ninho de sabiá,

Privilégios para quem vê e gosta de apreciar.
 

Não há guerra, nem abalo de terra.
Brisa suave é fácil o cabelo em desalinhos deixar

Manto cintilante cobre a noite, são estrelas a iluminar.
Sem contar que a lua faz o seresteiro pela donzela se 

apaixonar.

Esta Terra tão querida, rica, chamada Brasil.
É um berço de bondade, de horizonte cor de anil.

Abraçou a todos sem extinção, alimentou, aninhou
ofereceu sua alma, seu coração...

Misturou as raças, dele um só não é dono não!
Tornou se para todos, uma verdadeira NAÇÃO.

Aparecida Apolinário

Sua iniciativa contribuiu para alargar nossas percepções 
da obra, como material paralelo à leitura, além de estímulo à 
recuperação do autor que somos cada um de nós. Sua iniciativa 
recebeu das colegas avaliações positivas e incentivo para 
continuar: “O seu jeito mágico de brincar com as palavras nos 
encanta, nos emociona e até nos faz esquecer tantas adversidades 
e atrocidades que já vivemos aqui neste chão brasileiro”.

Uma das expectativas do Projeto Tertúlia Literária é que 
possa contribuir para desenvolver a autonomia do leitor e, ao 
mesmo tempo, que os resultados obtidos se perpetuem ao longo 
das trajetórias individuais. O amadurecimento dos leitores é 
algo que se pode perceber com a continuidade dos processos 
relacionados à prática de leitura. Outro desafi o é o de fornecer 
ferramentas para que o participante, uma vez não estando mais 
incluído no Projeto, possa se tornar um mediador e, se possível, 
eu contribua para a criação de espaços que estimulem a leitura. 
Conforme se evidenciou na última sessão, alguns professores 
que atuam nas equipes das Secretarias municipais de educação 
manifestaram o interesse de formar grupos como o Tertúlia em 
seus municípios. 

Considerações fi nais

Para que a relação entre crianças e textos literários seja 
mediatizada de forma competente e adequada, os professores 
devem ser, eles mesmos, leitores profi cientes e, sobretudo, 
participantes ativos da cultura letrada. Nessa perspectiva, se insere 
o Projeto de extensão universitária denominado Tertúlia Literária. 
Além de estimular a formação do professor como um leitor de 
literatura, este projeto concebe a prática da leitura como uma 
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atividade propícia ao estabelecimento de relações intersubjetivas. 
Como defi ne Soler (2003), trata-se de uma perspectiva de leitura 
dialógica a qual requer a ampliação dos espaços de circulação de 
textos escritos e promova experiências diversifi cadas entre leitores.

Essa ação extensionista busca, pois, promover o (re)
encontro do professor com o texto literário. As três edições do 
Projeto têm mostrado que o contato dos professores com o texto 
literário possibilita a refl exão sobre suas histórias pessoais. 
Acreditamos que, nas trajetórias individuais marcadas, no caso 
desse Projeto, pelas leituras literárias e pelo impacto delas na 
formação das subjetividades, se dá a confi guração profi ssional. 
Assim, o resgate da experiência de leitura de literatura é, 
em certa medida, o regaste de uma vida, na qual aspectos 
profi ssionais e pessoais se cruzam. 
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Resumo
O projeto de extensão universitária “Tertulinha”, desenvolvido 

na Faculdade de Educação da Universidade Federal de Minas 
Gerais, desde 2011, situa-se no contexto dos estudos que destacam 
o papel central da linguagem e, em especial, da linguagem escrita, 
na construção do pensamento infantil.  Neste texto, ressalta-
se a necessidade de se criarem contextos de leitura capazes de 
ampliar a curiosidade e o desejo de aprender próprios da infância. 
A inserção na cultura escrita por meio do letramento literário 
revela-se uma prática adequada considerando as afi nidades entre 
pensamento infantil e literatura. Essa inserção exige práticas 
sociais diversifi cadas e a consolidação de espaços nos quais 
a leitura literária seja um elemento fundamental, não apenas 
de fruição, mas também de constituição de subjetividades. 
O Projeto Tertulinha pretende demonstrar que é possível e 
desejável assegurar às crianças pequenas o acesso ao universo 
escrito, respeitando as especifi cidades da infância e dos seus 
sujeitos. Espera-se que a promoção da leitura literária provocada 
pelo Projeto através da leitura e da contação oral de narrativas 
fi ccionais, da conversa sobre as leituras e a promoção de práticas 
culturais a elas relacionadas proporcione aos pequenos leitores um 
repertório imaginativo cada vez mais amplo e, consequentemente, 
amplie as experiências desses sujeitos. Conclui-se que o Projeto 
Tertulinha vem demonstrando que há um caminho profícuo a ser 
percorrido pela educação infantil no sentido de estimular a leitura 
literária junto a bebês e crianças pequenas e que, ao fazê-lo, se 
estará contribuindo para a formação do pequeno leitor.

Palavras-chave
Educação infantil; leitura literária; formação do leitor. 

Resumen
El proyecto de extensión universitaria denominado 

“Tertulinha” desarrollado en la Facultad de Educación de 
la Universidad Federal de Minas Gerais (FaE / UFMG), 
desde el 2011, pone de relieve el papel central del lenguaje 
y, en particular, del lenguaje escrito, en la construcción del 
pensamiento de los niños. En este trabajo, destacamos la 
necesidad de crearse entornos propicios a la lectura,  capaces 
de expandir la curiosidad y el deseo de aprender en la infancia. 
La inmersión en la cultura escrita a través de la literacidad  
literaria se revela una práctica muy adecuada teniéndose en 
cuenta las similitudes entre el pensamiento de los niños y 
la literatura. Esta inmersión requiere prácticas sociales y la 
consolidación de espacios en los que la lectura literaria sea 
un elemento clave para la constitución de las subjetividades. 
El Proyecto Tertulinha busca garantizar a los niños pequeños 
el acceso al universo escrito, respetando las especifi cidades 
de la infancia y la de sus sujetos. A través de la lectura de 
cuentos, de la conversación sobre estas narrativas literarias 
y a través de la promoción de otras prácticas culturales a 
ellas relacionadas se promueve un repertorio imaginativo, 
ampliando las experiencias de vida de los niños. El Proyecto 
Tertulinha ha demostrado que hay un camino  fructífero a 
ser recorrido por la educación infantil con el propósito de 
fomentar la lectura literaria junto a los bebés y a los niños 
muy pequeños y, así, contribuir a la formación de pequeños 
lectores.

Palabras clave
Educación infantil; literacidad literaria; formación de 

lectores.
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Introdução

Este trabalho apresenta o projeto de extensão universitária 
denominado “Tertulinha”2, desenvolvido por professores e 
alunos que integram o Grupo de Pesquisa em Letramento 
Literário (GPELL) do Centro de Alfabetização, Leitura e 
Escrita (CEALE) da Faculdade de Educação da Universidade 
Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG). 

Antes de descrever as ações do Projeto Tertulinha e refl etir 
sobre elas, discutiremos a importância das experiências de 
leitura com crianças na idade de zero a cinco anos de idade. A 
partir do argumento de que a linguagem ocupa um papel central 
na construção do pensamento infantil e de que a leitura do mundo 
é também mediada pela leitura da palavra oferecida, dentre 
outras formas, pelo contato com os livros, este texto destaca 
a relevância da criação intencional de espaços de leitura para 
as crianças pequenas. Quando bem organizados, estes espaços 
contribuem para ampliar a curiosidade e o desejo de aprender 
revelado na infância. Nesse processo, os pais, professores e 
outros leitores desempenham papel decisivo, pois, nessa faixa 
etária, a liberdade de viver as palavras e de aprender a lê-las 
depende do olhar de um sujeito mais experiente. O repertório 
cultural das crianças pode ser ampliado dependendo de como 
o encontro dos pequenos com o ambiente de leitura acontece. 

Buscando estabelecer a relação entre criança, linguagem 
e cultura, o trabalho percorre a literatura da área no sentido 
de afi rmar a importância do acesso ao livro literário desde a 
primeira infância e o papel da mediação para assegurar a 
qualidade da interação entre criança e texto. Em seguida, situa 
o projeto Tertulinha como uma das ações de formação do 
pequeno leitor empreendida no âmbito da bebeteca, coordenada 
pelo Gpell/Ceale da Faculdade de Educação da UFMG.
A criança, a linguagem e a cultura

O fato de falar e de se comunicar mostra que as diferenças 
entre o homem e o animal não são apenas diferenças de grau. 

Enquanto o animal está envolvido e submetido à ordem natural 
das coisas, o homem é capaz de transformar essa ordem e o 
faz por meio da cultura. A partir da cultura, o homem produz 
signifi cados e sentidos intensos, complexos e carregados de 
intencionalidades.   O mundo humano é um mundo cada vez 
mais “humanizado” e cada vez menos natural. 

É nesse universo cultural que as crianças são precocemente 
imersas e, desde muito pequenas, começam a empreender 
esforços signifi cativos para compreender o mundo e para com 
ele interagir. Para isso, enfrentam o desafi o de compreender os 
signos, os símbolos e os complexos sistemas de representação 
que circulam socialmente, numa constante busca de dar sentido 
a eles e deles se apropriar. Desde que nascem as crianças 
iniciam o processo de produção de cultura. 

A linguagem é uma das ferramentas fundamentais com a 
qual as crianças contam para se constituírem como sujeitos. É 
por meio da linguagem que ela signifi ca, compartilha e subjetiva 
suas experiências e, aos poucos, vai descobrindo a importância 
dos signos para a comunicação e para a expressão da cultura 
humana. Gouveia (2007, p. 116) enfatiza que 

  
para além de constituir expressão individual, a 
linguagem dá forma a tal experiência, ela inscreve e 
circunscreve no interior de um repertório cultural 
expresso em signos linguísticos. Assim é que, ao fazer 
uso desses signos linguísticos, a criança, na interação 
cotidiana, constroi, introjeta e aprende categorias de 
organização do mundo, armazenadas historicamente 
pelo grupo social em que se situa. Neste sentido, a 
linguagem constitui a expressão maior da cultura 
humana.

A linguagem escrita é um dos sistemas de representação com 
o qual as crianças muito precocemente irão iniciar sua interação. 
O desejo de compreender e de se apropriar do sistema de escrita 
é fruto dessa interação da criança com a cultura escrita, o que 
ocorre antes mesmo de ela frequentar instituições educativas. 

2 - Este projeto faz parte do programa “Universidade, Leitura e Formação de Professores” coordenado pela professora Célia Abicalil Belmiro, do Departamento 
de Métodos e Técnicas de Ensino da FaE/UFMG, e conta com a participação da bolsista de extensão Priscila Maria Caligiorne Cruz.
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Nessa convivência, a criança vai elaborando o conceito de 
língua escrita, compreendendo as diferentes funções do ler e 
do escrever, ampliando seu conhecimento de letras e números, 
aprendendo a fazer distinções quanto a gêneros e portadores de 
textos (Soares, 2009). A educação infantil, ao respeitar a criança 
como produtora de cultura e, ao mesmo tempo, ao compreender 
a estreita relação entre escrita e universo infantil, pode e deve 
assumir um papel importante na formação de leitores e de 
usuários competentes do sistema de escrita. 

Além do papel central que a linguagem escrita representa 
na construção do pensamento infantil, é na relação da criança 
com a linguagem em sua forma literária que se expressa uma 
maneira peculiar de a infância interagir com o mundo e dele 
se apropriar. Em seu universo cultural, a criança ultrapassa 
as funções meramente representativas, de interação ou de 
comunicação da linguagem, transgredindo esse caráter de 
representação de algo e transformando a própria linguagem em 
um objeto com o qual brinca. Ao fazer isso, mostra que outros 
discursos são possíveis, como as narrativas fi ccionais e a poesia 
também têm demonstrado. Tanto o discurso infantil quanto o 
literário usam a metáfora, a imaginação e a alegoria como uma 
maneira de mostrar que o signo e o signifi cado podem ganhar 
outras formas e cores. 

Essa interação entre literatura e cultura infantil, pode ser 
mais bem compreendida quando pensamos na relação entre 
o texto fi ccional e a realidade, conforme analisa Bernardo 
Gustavo (2005, p. 15) em seu texto “A Qualidade da Invenção”: 
“A realidade como a conhecemos é sim um produto do 
discurso, mas há uma realidade para além do discurso, sem a 
qual, inclusive, não haveria discurso. (...) se a realidade fosse 
transparente à linguagem, a fi cção não seria necessária”.

Criança e literatura subvertem a ordem criando outros 
discursos na tentativa de ressignifi car, aprender e modifi car o 
já estabelecido. Reconstroem o real na busca por compreender 
e acolher melhor o mundo. Assim, aproximar as crianças do 
universo literário, lendo e contando histórias traz a possibilidade 
de descobrir outros signifi cados para a experiência humana. 

Essa aproximação harmônica entre literatura e crianças 
pode ser observada já com os bebês. Muito antes de serem 

capazes de decifrar palavras ou de articular respostas verbais, 
os bebês demonstram gostar do contato com os livros. Eles 
aprendem a folhear as páginas e gostam de olhar as fi guras. 
O contato com os livros é uma experiência signifi cativa e gera 
respostas espontâneas e imediatas, como gargalhadas, emissão 
de sons de espanto ou tentativas de apontar imagens e fazer 
sinais. Por meio do livro, o bebê realiza experiências de leitura 
sensorial num jogo que emprega sons, imagens e cores. Em 
geral, essa experiência é carregada de muita emoção e prazer. 
O prazer de virar a página de um livro. A emoção de decifrar o 
sentido de uma imagem. A alegria de ouvir a voz de quem conta 
uma história. O desejo de pronunciar a própria voz. A leitura 
ajuda a criança a satisfazer sua intensa curiosidade e seu desejo 
de aprender e de descobrir tudo o que puder sobre o mundo. 
Além disso, lhe ajuda a decifrar o mistério de suas próprias 
experiências e a revelar uma história de encantamentos, de 
alegrias, apreensões e imprevistos. 

A criação de ambientes favoráveis para a leitura de bebês e 
crianças pequenas expressa uma nova concepção de que o bebê 
não apenas requer cuidados fi siológicos, mas sim, reconhece  
sua precoce capacidade de produzir ações apropriadas, 
para sustentar e manter intercâmbios signifi cativos com 
interlocutores adultos, mesmo na ausência de instrumentos 
refi nados de comunicação (Bandioli e Montovani, apud 
Carrasco, 2006). O papel do mediador de leitura nesse caso é 
evidente, mas o que importa, sobretudo, é destacar a necessária 
qualidade dessa mediação:

É preciso ressaltar que as crianças maiores e os 
adultos têm acesso aos bens culturais, o que ocorre, 
muitas vezes, por sua escolha própria; já as crianças 
muito pequenas precisam que o adulto lhes disponha, 
proporcione e apóie tais experiências. As crianças 
adquirem a linguagem falada, ouvindo e interagindo 
com outros na linguagem da família ou comunidade, 
brincando de faz-de-conta em casa ou na creche. Com 
a aquisição da leitura é a mesma coisa. O ambiente 
propício à leitura com livros, textos a serem lidos, viver 
em meio a adultos que lêem, e de pessoas que lhes 
mostrem as páginas coloridas dos livros infantis, esse é 
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um dos caminhos que deve ser iniciado com os bebês, 
para criarmos leitores (KOBAYASHI, 2011, p.1093).

Se os resultados positivos dessa interação entre adultos 
e crianças favorecida pela atividade de leitura é evidente 
para os bebês e as crianças pequenas que vivenciam eventos 
de letramento literário, as repercussões para os adultos que 
favorecem essa mediação merecem também ser destacadas. 
Adultos se cativam e se transformam na presença de livros 
para as crianças e nos eventos que compatilham com elas pois, 
conforme destaca Barton, apud Carrasco (2006, p.3) “os bebês 
têm o poder de fazer com que a geração anterior renasça para 
si mesma. Os adultos recobram, na sua presença, um prazer 
muito antigo, e podem se identifi car com a capacidade de 
mudanças de uma criança pequena”.

O primeiro contato com a palavra escrita, através da leitura 
sistemática dos adultos, da contação de histórias de memória, 
das rimas, dos trava-línguas, do manuseio de livros, jornais, 
revistas, de diferentes textos escritos e visuais, desafi ará as 
crianças a interpretarem suas mensagens Nesse sentido, ao 
fazer a mediação de ações de leitura nas creches, pré-escolas, 
nas casas das crianças e em bibliotecas, pais, professores, 
bibliotecários cumprem o importante papel de desafi ar as 
crianças a enfrentarem a emocionante tarefa de ler o mundo por 
meio das palavras e ler as palavras por meio do mundo. Essa é 
uma experiência humana quase transcendental. Na realização 
dessa experiência as crianças precisam de seus amigos, de seus 
pais, de outros adultos e dos professores.

Bebeteca: um espaço de leitura e de vivências culturais

Segundo Escardó i Bás (1990), a bebeteca é um serviço de 
atenção especial3 para a pequena infância (de zero a seis anos) 
que inclui, além de um espaço e um acervo de livros escolhidos 

para satisfazer as necessidades dos mais pequenos e de seus 
pais, também o empréstimo desses livros, o desenvolvimento de 
palestras periódicas sobre seu uso e sobre os contos, assessorias 
às famílias e uma atenção constante por parte dos profi ssionais 
da biblioteca a seus usuários. A mesma autora informa que a ideia 
desse serviço surgiu a partir de uma palestra na 5ª Conferência 
Europeia de Leitura que ocorreu na Fundação Germán Sánchez 
Ruipérez, em Salamanca, em julho de 1987.  Na sua palestra, 
Georges Curie fez menção a esse termo “Bèbetheque”, voltado 
para o objetivo de aproximar os livros às crianças pequenas 
antes de elas aprenderem a ler e escrever.  O emprego desse 
termo se referiu, portanto, a práticas que promoviam a leitura 
para bebês em creches e não em bibliotecas. Para Carrasco 
(2010) o emprego do termo bebeteca se justifi ca por ser um 
lugar no qual os bebês estão no centro, no qual os protagonistas 
são as crianças pequenas. 

Segundo Facchini (2010), as bebetecas se alastram em 
bibliotecas europeias, principalmente em países como Espanha, 
França e Portugal com o objetivo de partilhar livros com as 
crianças pequenas criando competências de leitura na idade 
pré-escolar. Na América do Sul e do Norte, em países como 
Argentina, Cuba, Chile, México, Estados Unidos e Colômbia 
já se encontram bebetecas organizadas e abertas à população 
em que jogos de leitura aparecem como alimento necessário 
de palavras, gestos, sons e movimentos para as primeiras 
aprendizagens.

No Brasil, entretanto, parece não haver muitas experiências 
de bebetecas. Facchini (2010) menciona como uma das 
iniciativas pioneiras, a bebeteca de Castro, no Paraná, 
implantada, em 2005, pela Secretaria Municipal de Educação, 
Cultura e Esporte no Centro Municipal de Educação Infantil 
Cavalinho de Pau. A autora relata também a experiência do 
Centro de Estudos de Educação e da Saúde (CEES), da Unesp, 

3 - De acordo com Angel (2004), os serviços de atenção especial são alguns serviços complementares, ofertados em países europeus e destinados a crianças 
e a seus pais simultaneamente.  Esses serviços dão suporte às famílias na educação de seus fi lhos.  Alguns se destinam às mães nos primeiros anos de vida da 
criança. Outros se estendem a crianças até os seis anos de idade. As famílias e as crianças frequentam juntas sessões que ocorrem, por exemplo, em brinque-
dotecas, museus de ciências, museus históricos e bebetecas, em horários extra-escolares. Esses serviços se constituem em espaços de informação, formação e 
de intercâmbio de experiências das mães entre si, das crianças entre si e das mães com os educadores.  
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unidade auxiliar da Faculdade de Filosofi a e Ciências (FFC), 
Campus de Marília/SP, que criou uma bebeteca como um 
subprojeto da Biblioteca Interativa do CEES em 2007. Segundo 
relata, a criação da bebeteca pela FFC pretendeu: 

“[...] articular as atividades de ensino, pesquisa 
e extensão entre as áreas de conhecimentos da 
biblioteconomia e da pedagogia, uma vez que um 
complementaria e auxiliaria o outro, apresentando 
suas diferentes visões, porém atuando com o mesmo 
objetivo e consciência: a promoção da leitura e sua 
importância na sociedade” (Facchini, 2010, 14).

Embora as bebetecas sejam em número reduzido, existem 
bibliotecas setorizadas e específi cas (infantis, juvenis, escolares) 
que desenvolvem projetos relevantes do ponto de vista da 
formação do pequeno leitor. Entretanto, conforme observa 
Facchini, essa especifi cação nem sempre atinge as crianças 
entre zero e cinco anos, já que a tendência é privilegiar o acervo 
de livros destinados a crianças que já dominam o sistema de 
escrita alfabético o que pode privilegiar a aquisição de obras 
para aqueles que efetivamente já lêem. O fato é que o Brasil 
ainda investe pouco na criação das bebetecas, seja em função 
do reduzido espaço físico nas bibliotecas brasileiras, seja em 
função dos custos de implantação das bebetecas, ou, talvez, por 
uma concepção ainda dominante de que livros são para leitores 
já iniciados e, no máximo, para aqueles que dominam o sistema 
de escrita alfabético.

Ainda que apresente muitas das características da bebeteca 
descrita por Escardò i Bás (1990), a bebeteca da FaE/UFMG 
possui algumas especifi cidades determinadas por seu vínculo 
institucional. Por se tratar de uma bebeteca instalada na Sala 
de Leitura da biblioteca de uma faculdade responsável pela 
formação de professores, seu objetivo principal é potencializar 
a formação desses futuros docentes ou profi ssionais da 
educação. Esses profi ssionais constituem um dos grupos de 
especialistas com maiores condições de atuar como mediadores 
e estimuladores de leitura junto a crianças de zero a seis anos 
de idade já que a formação em nível superior para atuar 

como professor na educação infantil e nos anos iniciais do 
ensino fundamental é competência dos cursos de Pedagogia. 
Considerando tal objetivo e as especifi cidades dele decorrentes, 
os projetos a serem desenvolvidos no âmbito da bebeteca da 
FaE/UFMG, sejam eles de pesquisa, ensino ou extensão, 
terão sempre como principais interlocutores e destinatários 
os profi ssionais que atuam ou que atuarão após sua formação 
inicial em instituições educativas voltadas para crianças 
menores de sete anos.

A bebeteca da Faculdade de Educação foi inaugurada em 
outubro de 2011, durante a realização do IX Jogo do Livro e do 
III Fórum Ibero-Americano de Letramentos e Aprendizagens, 
organizados pelo Centro de Alfabetização Leitura e Escrita da 
Faculdade de Educação da UFMG. A inauguração da bebeteca 
realizou-se juntamente com a primeira sessão do projeto 
de extensão universitária denominado Tertulinha que será 
apresentado a seguir.

A criação da bebeteca da Faculdade de Educação da UFMG 
coincide com um momento auspicioso para a educação infantil 
e, em especial, para as discussões relacionadas ao papel que 
essa etapa da educação básica deve desempenhar na formação 
de leitores. De um lado, observa-se a implantação do novo 
currículo de Pedagogia que buscou consolidar as proposições 
contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de 
Pedagogia, homologadas pelo Conselho Nacional de Educação, 
em 2006, e a crescente demanda por parte das instituições e dos 
sistemas de ensino em relação à formação continuada de seus 
professores. 

De outro lado, a temática relacionada ao aprendizado 
da leitura e da escrita e sua relação com a educação infantil 
ganhou importância, sobretudo após algumas diretrizes 
políticas, tais como inserção das crianças de seis anos no ensino 
fundamental, o fortalecimento do preceito legal que defi ne 
creches e pré-escolas como primeira etapa da educação básica 
e a homologação das novas Diretrizes Curriculares Nacionais 
para a Educação Infantil pelo Conselho Nacional de Educação. 
Nesse último instrumento normativo, enfatiza-se a necessidade 
de as instituições educativas possibilitarem às crianças 
experiências de narrativas, de apreciação e interação com a 
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linguagem oral e escrita, e convívio com diferentes suportes e 
gêneros textuais orais e escritos. 

Diante das demandas dos profi ssionais que atuam na 
educação básica e dos sistemas de ensino, o Centro de 
Alfabetização, Leitura e Escrita – CEALE/FaE/UFMG vem 
promovendo debates, produzindo orientações teóricas e 
realizando pesquisas para melhor compreender a relação entre 
alfabetização, letramento e aprendizado da língua escrita na 
primeira infância. É nesse contexto institucional que é criada 
a bebeteca da FaE/UFMG que pretende desenvolver atividades 
que integrem a pesquisa, o ensino e a extensão universitária na 
busca de se constituir em espaço de formação de mediadores e 
promotores de leitura literária para bebês e crianças pequenas.

Além do projeto Tertulinha que será apresentado a seguir, 
ainda em 2012 serão ofertadas disciplinas optativas para o curso 
de Pedagogia, cuja temática é a literatura infantil, utilizando-se 
o acerco e espaço da bebeteca4. Também ocorrerão as sessões 
do Projeto de extensão Tertúlia Literária que se destina a 
professores da educação infantil e dos anos iniciais do ensino 
fundamental, que atuam em escolas públicas de cidades da 
região metropolitana de Belo Horizonte, cujo objetivo é 
desenvolver nos professores o gosto pela leitura literária5. 
Espera-se dar início ainda em 2012 às atividades previstas para 
crianças de zero a dois anos incompletos. Essas atividades serão 
destinadas aos bebês e a seus pais, entendendo que as famílias, 
além das instituições educativas, são parceiras importantes na 
formação do leitor.

O projeto Tertulinha

A partir da experiência do Projeto de Extensão Tertúlia 
Literária pensou-se na ampliação do seu espectro de atuação 
elaborando um projeto com formato semelhante para crianças 

de zero a seis anos de idade. A noção de que a leitura literária 
deve integrar o universo da infância e a constatação de que a 
temática da formação do leitor de literatura na Educação Infantil 
carece de aprofundamento resultaram na elaboração deste 
Projeto que pretende promover o encontro entre o pequeno 
leitor e o livro e assim fomentar o prazer de ler, ouvir e contar 
histórias desde a primeira infância. 

O projeto Tertulinha vincula-se ao Núcleo de Estudos e 
Pesquisas sobre a Infância e Educação Infantil – NEPEI e ao 
Centro de Alfabetização, Leitura e Escrita – CEALE da FAE/
UFMG e integra o Programa “Universidade, Leitura Literária 
e Formação do Leitor”, desenvolvido pelo Grupo de Pesquisas 
em Leitura Literária – GPELL - do Centro de Alfabetização 
Leitura e Escrita - CEALE - da Faculdade de Educação da 
UFMG.

A partir da defi nição prévia de um roteiro de leituras de 
livros de literatura, são realizadas sessões mensais presenciais, 
na Bebeteca, nas quais as crianças, seus professores, os 
coordenadores pedagógicos e convidados discutem as obras 
escolhidas, realizam atividades que permitem aprofundar 
determinado aspecto da obra, assistem a fi lmes, vídeos, teatros 
de fantoches, dramatizações e participam de ofi cinas, leituras 
teatralizadas ou de conversas com especialistas que falam sobre 
o autor, sua obra e as obras escolhidas para a sessão. Durante 
o mês que antecede a sessão presencial, as crianças e seus 
professores acessam a página Web do Projeto6, participam de 
discussões virtuais, acessam informações sobre o autor e sua 
obra e recebem indicação de peças de teatro, fi lmes, ilustrações, 
imagens visuais, obras de artes relacionadas ao tema. As 
crianças, estimuladas pelos seus professores, colaboram com 
os debates virtuais e contribuem com a alimentação da página, 
postando textos, indicando a leitura de outros textos, fi lmes, 
postando perguntas ou comentários. 

4 - Uma das disciplinas foi denominada “Políticas e práticas de leitura literária para crianças de zero a seis anos” e vem sendo ministrada pela professora Mô-
nica Correia Baptista. A outra disciplina, Leitura Literária na Escola, é ministrada pelo professor Carlos Augusto Novais.
5 - O projeto Tertúlia Literária concluiu sua terceira edição em dezembro de 2011. A primeira edição do projeto teve início em 2009. Para mais informações 
acesse o site do projeto http://www.fae.ufmg.br/tertulia/ 
6 -  http://www.fae.ufmg.br/tertulinha/#. 
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Para dar início à execução do projeto em 2011, convidamos a 
turma de crianças de cinco anos de idade da Unidade Municipal 
de Educação Infantil Santa Izabel – UMEI Santa Isabel, 
localizada no Bairro São Lucas, em Belo Horizonte. Esta UMEI 
atende à comunidade do Aglomerado da Serra, composta por 
famílias, em sua maioria, de baixa renda. De acordo com relato 
dos profi ssionais, a maior difi culdade de atuação encontra-se na 
descontinuidade dos projetos pedagógicos, resultado do pouco 
envolvimento dos pais nas atividades coletivas que pressupõem 
a participação das famílias das crianças. 

Para a escolha dessa instituição, levou-se em conta 
as atividades que vinham sendo desenvolvidas por seus 
profi ssionais relacionadas ao estímulo à leitura que buscavam 
aproximar o pequeno leitor do livro e, assim, possibilitar à 
criança o prazer de ler.

A primeira sessão do Tertulinha aconteceu no dia vinte e 
sete de outubro de dois mil e onze, durante o IX Jogo do Livro 
e III Fórum Ibero-americano de Letramentos e Aprendizagem, 
na bebeteca da Sala de Leitura da Biblioteca da Faculdade de 
Educação da UFMG. Participaram da sessão, a professora da 
turma, a diretora da escola, as coordenadoras e bolsistas do 
projeto e alguns participantes do evento. Em comemoração 
à inauguração da Bebeteca da Faculdade de Educação, a 
primeira sessão do Tertulinha contou com a participação da 
atriz e contadora de histórias Beatriz Myrrha que apresentou 
às crianças a história da Bebeteca e de seu mascote. Esse 
personagem surgiu como uma estratégia de aproximar as 
crianças do universo literário e, ao mesmo tempo, atribuir um 
tom lúdico que fosse capaz de criar um vínculo entre as crianças 
e o espaço. Trata-se de um ser ancestralmente ligado a livros e 
bibliotecas. Não se sabe qual o seu nome, nem exatamente qual 
sua aparência, já que ele é muito veloz e arredio. Sabe-se que é 
pequeno, do tamanho de um dedo polegar e muito sensível. Não 
suporta barulho excessivo, já que seu ouvido é muito delicado e 
nem sujeira. No tempo em que a bebeteca estava sendo adaptada 
para receber as crianças, ele fi cou extremamente chateado com 
a desordem e pensou em abandonar o espaço. No entanto, ao ser 
fl agrado por uma das coordenadoras da bebeteca, descobriu-se 
que ali se tornaria um ambiente frequentado por crianças, seres 

humanos de quem ele gosta muito, e que seria um espaço de 
valorização dos livros e das histórias, das quais ele também é 
um amante. Portanto, decidiu permanecer na bebeteca, contanto 
que os ocupantes cuidassem bem dele e do espaço. A partir daí 
surgem os acordos de uso e de convivência:

“Estávamos acompanhando as obras da Biblioteca 
quando uma rajada de vento fez os papeis voarem 
para todos os lados. Os livros caíram das prateleiras 
e as estantes viraram de cabeça para baixo. Isso tudo, 
em questão de segundos. Ficamos por um tempo sem 
entender o que tinha acontecido. Passado o susto, fomos 
arrumar o que o vento havia derrubado, quando do 
alto de uma pilha de entulhos eu vi surgir uma coisa... 
ou melhor um ser que eu nunca tinha visto antes. Era 
tão pequenininho que cabia na palma da mão de uma 
criança de mais ou menos cinco anos de idade. Fiquei 
tão surpresa com aquilo que estava à minha frente que 
quase não conseguia me mover. Tomei coragem e fui 
chegando mais perto, bem devagarzinho e consegui 
ver que era um ser muito diferente, diferente de tudo o 
que eu já havia visto antes. Nem em meus sonhos eu já 
havia visto uma criatura como aquela, nem nos livros 
de histórias eu já havia me deparado com algo tão 
diferente: seus olhinhos, por trás dos óculos de lentes 
grossas e grandes, eram tão pequeninos que pareciam 
estar fechados, seu nariz era grande e pontudo, sua 
boca era minúscula quase não se podia vê-la; as orelhas 
eram pontiagudas, mas também bem pequenina. A 
única coisa grande em seu rosto era sua enorme barba 
branca que chegava até os seus pés. Esses, por sinal, 
também eram muito grandes se compararmos com seu 
minúsculo corpo. Trazia nas mãos um chapéu com uma 
pena brilhante que balançava furiosamente. A julgar 
pelos seus gestos, ele estava bastante nervoso[...]”. 
(Trecho da história criada pela equipe do projeto, 2011).

A reação das crianças, após um inicial constrangimento, foi 
de grande interesse pela história do mascote da Bebeteca e suas 
possíveis “aparições”. Também foi evidente o envolvimento 
com a história contada após o lanche. Percebemos, no entanto, 
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a necessidade que elas tinham de passear pelas estantes, folhear 
os livros e decidirem quais as leituras que fariam parte de seu 
repertório. Além disso, avaliamos que o principal papel da 
bebeteca era o de favorecer o contato das crianças com os livros 
e com as narrativas por eles veiculadas. Portanto, o caráter 
“festivo” da sessão inaugural deveria ser substituído por uma 
organização que permitisse dar uma maior centralidade ao texto 
e à criança, ou seja, à narrativa e ao leitor para que este último 
tivesse a liberdade necessária para construir os mais diversos 
sentidos e signifi cados.

Com isto em mente, reorganizamos a estrutura inicial das 
sessões seguintes e incluímos em nosso segundo encontro, 
no dia 7 de novembro de 2011, um momento inicial no qual 
as crianças puderam explorar o espaço da bebeteca de forma 
autônoma e para que pudessem fazer suas escolhas e desfrutar 
da “leitura” individualmente ou de forma compartilhada com 
algum colega. Num segundo momento, conversamos sobre 
a leitura feita na UMEI (“Uau! Ser pato é o máximo!”) e 
propusemos uma atividade a partir de músicas compiladas pela 
atriz e musicista Bia Bedran. Após as brincadeiras cantadas, 
uma das coordenadoras do projeto leu o conto “A menina 
escondida na terra” (história do folclore brasileiro – Lá vem 
história outra vez) que foi recebido com entusiasmo pelas 
crianças. Notamos grande desenvoltura dos alunos ao transitar 
pelos livros e extrema satisfação ao descobrirem obras que lhes 
despertavam interesse. Terminada a leitura as crianças foram 
encaminhadas para uma sala de convivências onde puderam 
degustar um lanche preparado pelas monitoras do projeto. 
Finalizando nosso encontro, as crianças retornaram à sala de 
leitura e ouviram a história da Bruxa Salomé (Wood, Audrey). 
Houve uma participação signifi cativa das crianças por ser 
um tema que causa furor no imaginário infantil. Exploraram 
bastante as imagens do livro, mostrando o quanto a linguagem 
visual é importante para ampliar o signifi cado do texto verbal 
e como o livro de literatura infantil é uma boa ferramenta para 
educar o olhar das crianças que estão imersas em um mundo 
saturado de informações imagéticas.

Em dezembro de 2011, após a segunda sessão, foi realizado 
um encontro de avaliação do trabalho dos membros da equipe 

de coordenação do Projeto com a equipe de professores da 
UMEI. Nesse encontro, a professora acompanhante da turma 
de crianças de cinco anos que esteve presente nas duas sessões 
do projeto relatou a “alegria que percebeu nas crianças” e sua 
tomada de consciência acerca da percepção da importância da 
continuidade da mediação na escola e/ou em casa, a pedido das 
próprias crianças. Vale destacar que as crianças demonstraram 
verdadeiro envolvimento com o espaço e com a proposta; que 
o mascote cumpriu sua função, colocando-as numa posição 
co-criativa da Bebeteca. No intervalo entre a primeira e a 
segunda sessão, a coordenadora da UMEI nos informou que 
algumas das crianças relataram com entusiasmo que haviam 
“visto” o mascote e quiseram desenhar sua imagem. Em seu 
retorno ao espaço, lembraram-se perfeitamente dos acordos 
feitos e do que eles representam – o cuidado com um espaço 
compartilhado. 

As demais professoras mostraram-se entusiasmadas com 
a sua inserção nas atividades do Projeto, neste ano de 2012 
e comentaram sobre a necessidade de envolver os pais nas 
sessões de visitas à Bebeteca. Também houve uma solicitação 
no sentido de que as turmas de crianças menores de dois anos 
de idade pudessem ser incluídas. Para tanto, sugeriu-se que as 
sessões, no caso dessas turmas, fossem realizadas na própria 
UMEI, considerando a difi culdade de transportar as crianças 
até a Bebeteca. Assim, o planejamento para 2012 inclui sessões 
mensais para as turmas de dois, três, quatro e cinco anos na 
Bebeteca e para o berçário na UMEI. 

Há momentos em que uma obra suscita no interlocutor a 
necessidade de responder com outra criação. Não seria diferente 
com o pequeno leitor, que ouve histórias com a imaginação 
criativa, entendendo a palavra como esse signo arbitrário, que 
conta com o imaginário do outro para ter signifi cação. Assim, 
o acesso ao site Tertulinha é uma condição para a participação 
e deve ser feito com as professoras/mediadoras e permitirá 
o acompanhamento do processo e o registro das opiniões e 
vivências das crianças e de seus mediadores. É uma maneira 
de assegurar a continuidade das atividades e, principalmente, é 
um espaço de troca de experiências, relato de uma vivência que 
sempre pode ser marcada por surpresas, descobertas, criações. 
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Algumas considerações

Alguns conceitos, habilidades e atitudes em relação à 
leitura e à escrita são adquiridos, muitas vezes, fora do contexto 
de escolarização e resultam de interações específi cas entre os 
membros da família ou da comunidade. Essas interações ou 
“práticas letradas”, além de entretenimento, criam condições 
favoráveis para que as crianças pensem e elaborem hipóteses 
sobre o funcionamento do sistema de escrita, desenvolvam o 
gosto pela leitura e pela a apreciação estética, ampliem seu 
vocabulário, se habituem ao estilo formal da linguagem escrita, 
dentre inúmeras outras possibilidades. 

Coerente com esta abordagem, a perspectiva apresentada 
por Soler (2003) propõe que se desloque o foco da leitura 
como um processo de interação entre a criança e o texto para 
um processo mais amplo no qual se inserem os adultos e as 
relações que se estabelecem entre esses sujeitos e o texto.  A 
ideia central é de que o processo de apropriação da linguagem 
escrita é dependente da coordenação de aprendizagens 
que se desenvolvem em diferentes espaços e por meio de 
diferentes inter-relações, abarcando um amplo conjunto de 
agentes mediadores e de espaços de formação. Por tudo 
isso, acredita-se que é importante que além da sala de aula, 
sejam constituídos espaços nos quais o bebê e a criança 
pequena possam ter acesso a um acervo apropriado a sua 
faixa etária e, sobretudo, que haja profi ssionais capacitados 
que assegurem uma mediação adequada e efi caz entre esses 
sujeitos e o texto.

As experiências de criação desses espaços próprios e 
adequados para que os bebês e as crianças pequenas entrem 
em contato com o acervo literário e cultural das bibliotecas 
são recentes e ainda exíguas no Brasil. O trabalho do projeto 
Tertulinha da UFMG busca contribuir para o preenchimento 
dessa lacuna a partir de um diálogo com os pesquisadores 
que divulgam signifi cativas experiências que estão sendo 
desenvolvidas no Brasil e em diferentes países.

Nossas primeiras sessões demonstraram que este é um 
trabalho bastante promissor e muito signifi cativo para as 
crianças e os adultos envolvidos com a proposta. A partir dos 

primeiros encontros foi possível identifi car alguns desafi os 
tais como: a necessidade de aprofundar o sentido da parceria 
com as instituições de educação infantil responsável pela 
condução das crianças ao espaço da bebeteca; a necessidade 
de buscar apoio logístico e fi nanceiro das agências de 
fomento e do poder público; a necessidade de rediscutir a 
própria cultura bibliotecária, tradicionalmente dirigida ao 
público leitor adulto ou já iniciado na prática da leitura; a 
difi culdade de aquisição de acervo literário adequado aos 
objetivos da leitura para e com as crianças; a necessidade 
imediata de aprimoramento do espaço destinado à bebeteca, 
no sentido de atender aos requisitos indicados pelos autores 
que trabalham em torno da proposta; a necessidade das 
instituições formadoras de assumirem esse espaço como 
importante componente da formação inicial e continuada 
de professores; a necessidade das escolas e dos docentes 
se envolverem no processo assumindo seu papel como 
mediadores entre a criança e a cultura escrita, auxiliando na 
construção de sujeitos efetivamente leitores.

 Apesar dos desafi os, sabemos da importância do projeto 
da bebeteca que busca afi rmar o valor da relação direta das 
crianças com os livros. Essa relação pode ser enriquecida 
através da observação atenta do mundo que se dá por meio da 
linguagem, da afetividade, da cognição e da imaginação. Os 
adultos podem e devem contribuir para que as possibilidades 
das crianças sejam cada vez mais ampliadas.
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EXPERIÊNCIA, ESCRITA, PESQUISA E FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSOR1
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Resumo

Com base na concepção de experiência, conforme defendida 
por Larrosa (2004), e de sujeito e linguagem dialógicos, tal 
como defendidos por Bakhtin (1929,1979), o objetivo deste 
texto é discutir as práticas de leitura, escrita e pesquisa na 
universidade contemporânea. Para tanto, são apresentadas 
análises de produções textuais e leiturísticas de alunos de 
graduação, visando por em evidência os elementos que dão 
suporte as essas atividades. Como conclusão, defende-se que 
a pesquisa, se posta como componente integrante do currículo 
de formação e não como uma atividade a mais que o aluno 
realiza, pode gerar uma espécie de intimidade com a escrita. 
A intimidade é o que leva o sujeito a produzir textos com uma 
postura própria, capaz de revelar aspectos de si mesmo com 
interpretante e produtor de um texto.

Palavraschave

Experiência; escrita; pesquisa; graduação. 

Abstract

Based on ideation of experience, as espoused by Larrosa 
(2004), and dialogical subject and language, as espoused 
by Bakhtin (1929.1979), the objective of this paper is to discuss the 
practices of reading, writing and research in contemporary 
university. For the relevance of this subject, we present analyzes 
of textual productions and readings of graduate students in 
order to evidence the elements that give support to these 
activities. In conclusion, it is argued that research, stands as 
an integral component of the training curriculum and not as an 
activity more than the student performs, can generate a kind of 
intimacy with the writing. Intimacy is what leads the human 
being (or the academic) to produce texts with an appropriate 
position, capable to exactly disclose to aspects of itself with 
interpreter and producer of a text.
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Experience, writing, research, undergraduate.
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1. Introdução

Nas universidades é comum o aluno, quando chega a 
um curso de graduação, frequentar uma série de disciplinas 
introdutórias, dentre elas “Introdução á Metodologia Cientifi ca” 
– que visa, durante um semestre, a exposição de regras, 
métodos e sugestões acerca de como escrever um projeto, um 
resumo e um artigo – e “Leitura e Produção de Textos” – que 
visa, também durante um semestre, levar o aluno a conhecer as 
regras da escrita, os principais gêneros acadêmicos, os cuidados 
com a língua padrão, etc. 

Essas duas disciplinas, com algumas variações nos nomes e 
nos conteúdos, geralmente despertam em alunos e professores 
as mesmas expectativa: a de que aquele tenha uma noção 
consistente do que seja produzir um texto e, principalmente, do 
que seja elaborar e desenvolver um projeto de pesquisa.

Concomitante à realização dessa metodologia de ensino, o 
aluno também é inserido em um sistema de pesquisa em que, 
geralmente, espera-se dele o engajamento em um projeto ou 
em uma questão de pesquisa já posta por um professor. Ou 
seja, desde muito cedo é incentivado a fazer parte de grupos de 
pesquisa e a tomar como sua uma questão, junto com a teoria, 
que um professor já venha desenvolvendo. 

Nesse cenário em que prevalecem concepções de 
produção de conhecimento quase em série e um aprendizado 
instrumentalizador é comum ouvirmos dos professores 
universitários a queixa de que o aluno não escreve, não tem 
autonomia para pensar por conta própria e, sobretudo, tem 
pouco apego ao que faz na universidade. Quando se trata 
daqueles que irão exercer a docência, a queixa é maior porque 
leem e escrevem de modo frágil, o que consiste numa série 
defi ciência em termos compreensão das teorias e a mobilização 
destas na construção de práticas de ensino. 

A leitura e a interpretação das teorias com vistas à produção 
de um texto coeso, coerente e que contenha marcas de autoria 
tem sido espécie de ponto inatingível ao longo dos cursos de 
graduação. Dito de outro modo, os textos produzidos, porque 
sempre paráfrases mal articulada de outros textos, são em 
grande parte muito similares porque resultam de um trabalho 

pouco ou quase nada criativo com a linguagem. 
São produções que, para além dos problemas estruturais 

gerados pelas difi culdades de domínio da variedade padrão, 
não deixam entrever o que o seu produtor fez, em termos 
compreensão, com tudo aquilo que lhe é dado a ler ao longo de 
um curso. Mediante a tais difi culdades, existem correntes que 
defendem que as disciplinas introdutórias, sobretudo as duas 
mencionadas no início deste tópico, devem funcionar como 
uma espécie de repositório e retomar os conteúdos que, ao longo 
dos 11 anos de escolarização, o aluno deveria ter apreendido 
sobre o que seja a leitura e a escrita. Por essa perspectiva, essas 
duas atividades podem ser apreendidas por meio de um ensino 
instrumental. 

Entretanto, o aprendizado da leitura, da escrita e da pesquisa 
está entrelaçado e não é da ordem da instrumentalização ou 
da aprendizagem por meio da repetição e/ou alienação a uma 
teoria ou questão posta por um professor mais experiente. O 
aprendizado da escrita na universidade não resulta somente do 
domínio de regras linguísticas, assim como o fazer da pesquisa 
não advém do conhecimento das metodologias acerca de como 
fazer um projeto, etc. 

O aprendizado da escrita pressupõe que o aluno construa 
para si meios para que, mobilizando a linguagem e o 
conhecimento que oferecido ao longo de cada disciplina, faça 
cálculos de possibilidades e dialogue com o outro – o texto, o 
possível leitor daquilo que produz; dialogando, construa uma 
leitura própria daquilo que lê e, consequentemente, faça esse 
gesto de interpretação a base principal de sua produção escrita – 
o que implica na recusa de ser mero foyer de outros autores –, e, 
sobretudo, que consiga assumir a posição de sujeito enunciador 
não só nos espaços acadêmicos, mas nos espaços sociais mais 
amplos. 

Esse aprendizado carece de uma experiência com e por 
meio da escrita, da leitura que é construída pelo gesto de o aluno 
se por a pesquisar um tema, uma questão que realmente seja o 
resultado de uma inquietação própria. Pesquisar é movimentar-
se na linguagem e com a linguagem para construir respostas; 
de acordo com Larrosa (2004), quando construímos respostas e 
interpretações com as palavras, não estamos somente nomeando 
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as coisas, mas também dando sentido para aquilo que somos, 
sentimentos e vemos na relação com o nosso entorno. Esse 
processo advém da experiência e gera experiência. 

Diante disso, neste artigo, analisaremos produções escritas 
de alunos de graduação para demonstrar como a ausência 
dessa experiência leva a produção do que Winnicott (1987) 
chamou de linguagem morta, uma vez que os alunos ora 
preenchem o próprio texto somente com impressões pessoais 
e relatos resultantes do acúmulo de informação ou então 
produzem dissertações genéricas, que não apresentam ponto de 
sustentação – ou ponto de partida e de chegada. 

Tais textos confundem o leitor que busca reconhecer, por 
exemplo, nesses produtores um sujeito capaz de explicitar as 
marcas de seu pensamento sobre a experiência vivenciada pela 
trajetória de escrita. Como conclusão, buscaremos delinear 
como a pesquisa gera uma espécie de intimidade com a escrita. 
A intimidade é o que leva o sujeito a produzir textos com 
uma postura própria, capaz de revelar aspectos de si-mesmo 
como sujeito interpretante e produtor de um texto (MAIA In: 
PERROTTA 2004, p.10).

2. Sejam criativos, escrevam um textos com suas próprias 
palavras.

Mediante a difi culdade que o aluno apresenta para 
produzir um texto de acordo com o que é esperado, mesmo 
na universidade, é comum o professor dizer para seus alunos 
que devem ser criativos, produzir textos próprios, e não mera 
paráfrase de outros textos. Por traz desse imperativo está 
a crença de que ser criativo é escrever algo que vai além da 
repetição das ideias teóricas comuns e que diga algo que ainda 
não foi dito em torno de um determinado tema.

Porém, é pouco claro, inclusive para os próprios professores, 
esse desejo de que o aluno seja criativo e use as palavras 
próprias para construir suas produções. São inúmeras as teorias 
que demonstram que não há nada que não seja produto de uma 
construção formada a partir do diálogo com algo que já existe. As 
palavras próprias são, conforme Bakhtin (1929), palavras alheias 
que, trabalhadas, interpretadas, transformam em palavras próprias. 

 Segundo o autor, os enunciados, não importam quais, 
são regulados pelas esferas sociais de produção e resultam 
também do diálogo com essa esfera. Assim, o dizer imperativo 
que visa orientar o aluno a ser criativo e a produzir com as 
palavras próprias é carente de explicação, uma vez que, no 
universo acadêmico, o primeiro aprendizado que precisa ocorrer 
é o de como dialogar com os muitos textos, as inúmeras teorias 
que dadas ao longo do curso. Se assumirmos o postulado de que 
nossos enunciados são o produto do diálogo com muitos outros 
enunciados, qual o sentido do enunciado “sejam criativos, 
escrevam textos com suas próprias palavras”?

Para além desse desejo do professor de que o aluno assuma 
a condição de criador de algo novo, é necessário compreender 
porque as produções acadêmicas tem fartamente demonstrado 
uma espécie de interdição no trabalho de transformação 
preconizado por Bakhtin. O ato de interpretar, de transformar 
a palavra alheia em algo próprio, que não seja mera repetição, 
está em declínio. A constituição da palavra própria parece um 
gesto difícil de se alcançar nos dias atuais. 

O sujeito contemporâneo que aparece nos textos acadêmicos 
parece ser o resultado sobreposto de vários outros dizeres. Muitas 
vezes, nas produções escritas aparecem enunciados críticos 
vindos da mídia, dos próprios textos teóricos, mas aparece muito 
pouco do que o aluno faz com tudo isso que lhe é dado. 

Diante disso, na universidade temos uma geração de 
aprendizes que não consegue:

[...] elaborar seus projetos de pesquisa por falta de 
intimidade com a escrita. Em geral, consideram o 
ato de escrever apenas um meio para comunicar 
suas ideias, estas sim importantes e que merecem 
estudo e dedicação. Quando encontram uma maneira 
estereotipada de escrever, aquela muitas vezes entendida 
como linguagem cientifi ca, constroem um texto em que 
a dissociação entre o autor e sua produção é evidente, 
acreditando terem encontrado uma linguagem comum 
com seus pares. São textos pouco instigantes, cansam o 
leitor que quer conhecer o autor, identifi car seu estilo, 
as marcas pessoais que aparecem aqui e ali no texto 
(MAIA, IN: PERROTTA 2004, p. IX). 
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Pelas questões apontadas pela autora, é possível afi rmar 
que: a) nas produções acadêmicas se faz presente um sujeito 
individualista, que se coloca como centro das produções e, 
consequentemente, acredita que suas ideias são as que devem 
valer; b) a linguagem cientifi ca/acadêmica, ao trabalhar 
com a exigência da impessoalidade sem possibilitar que o 
aluno compreenda as bases de sustentação dessa concepção, 
colabora para a construção de um texto genérico e sem marcas 
de singularidade; dito de outro modo, o postulado da morte 
do autor que fundamenta a escrita acadêmica, porque mal 
explicado/entendido pelos alunos iniciantes, tem colaborado 
para a construção de textos mortos; c) a escrita é vista como 
mais um meio de comunicação de ideias mesmo entre os 
professores das áreas de humanas.

Nesse contexto, torna-se mais difícil construir a compreensão 
de que, por meio da produção de um texto, os sujeitos deixam 
entrever mais que o mero ato de comunicar ideias; ainda 
estamos longe de construir uma compreensão ampla de que a 
linguagem, especifi camente a linguagem escrita, não é somente 
meio de comunicação, é também meio de constituição do aluno 
como sujeito enunciador.

Escrever é o mesmo que inscrever-se no texto. Essa 
inscrição ocorre se houver um trabalho com a linguagem 
que leve à produção de singularidade, que, por sua vez, só é 
possível se o sujeito realizar gestos mínimos de interpretação 
dos dizeres alheios. Isso signifi ca que escrever exige que 
o sujeito saiba entrar no jogo da linguagem-cultura, “nas 
doutrinas de uma formação discursiva”, e deslocar-se “com 
relação ao senso comum, colocando algo de si naquilo que 
escreve”. O aprendizado da escrita exige que o sujeito saiba 
“servir-se do dizer de outros que constituem a sua subjetividade 
sem que disso se aperceba necessariamente, é, enfi m deslocar-
se”. (CORACINI, 2010, p. 36).  

Esse é um aprendizado primordial/necessário a ser 
alcançado quando se ensina a ler e escrever. É também o mais 
difícil porque a sociedade contemporânea tem como principal 
característica a individualização, a massifi cação do sujeito e 
das informações. Nesse contexto, a linguagem tende a ser vista 
não como lugar de inscrição do sujeito, mas meio de registro e 

acúmulo de informação.  A escrita que possibilita a inscrição do 
sujeito no seu próprio dizer não pode ser apreendida/aprendida 
por meio de um ensino instrumentalizador e ou pela exposição 
de regras acerca de como fazer. Essa escrita carece de vivência, 
de uma experiência de trabalho com e sobre a linguagem a partir 
de um desejo de dizer algo novo sobre um determinado tema. 

3. Breves comentário sobre linguagem e constituição de 
sujeitos 

A inscrição do sujeito no seu próprio texto, tal com 
apontamos no tópico anterior, advém da concepção de que 
a linguagem é, ao mesmo tempo, constituída e constitutiva 
dos sujeitos. A linguagem, da perspectiva bakhtiniana, é 
essencialmente dialógica.  A escrita, pelo trabalho e objetivos 
do sujeito, pode ou não deixar entrever esse dialogismo que 
se faz presente pela materialização de um ou vários discursos 
no texto. Este se torna, portanto, o resultado de estratégias 
linguístico-discursivas mobilizadas e que funcionam como 
um movimento de fi ltragem em que o locutor busca restringir, 
impedir a proliferação de sentidos. Trata-se de um saber 
trabalhar com e sobre a linguagem para se produzir uma escrita 
própria, que não seja mero pastiche ou paráfrase de textos 
alheios.

Como a posição discursiva do sujeito norteia o trabalho com 
a linguagem, a seleção dos recursos linguísticos está diretamente 
ligada aos controles, regras e valores vigente numa determinada 
sociedade. Para Bakhtin (1979, p. 113), qualquer que seja o 
enunciado, ele estará sempre demarcado pelas condições que 
lhe dão sustentação. Não existe uma situação de linguagem 
isolada da “situação social mais imediata” que possibilitou o seu 
aparecimento. Na situação imediata, entram em ação imagens e 
sentidos, construídos na inter-relação com o contexto mediato, 
arregimentados pelo sujeito da escrita a partir da leitura que faz do 
lugar em que está inserido e das razões pelas quais está enunciando. 

Assim, ao se analisar um enunciado/texto, importa perguntar 
por aquilo que ele produz e pelo que o produz: a construção dos 
sentidos, as entonações valorativas marcadas por uma ou outra 
forma de dizer, o tema que, para ser compreendido, exige que 
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se olhe para o texto, para o enunciado, em toda a sua amplitude. 
Em síntese, por ocupar lugares específi cos, o sujeito não 

trabalha de forma indistinta com a linguagem. Ao contrário, 
textualiza o discurso ancorado em diversos outros discursos e 
outros sujeitos. Essa relação faz com a escrita traga as marcas 
de seu tempo, dos processos de constituição do sujeito que 
escreve porque a linguagem, seja ela escrita ou falada, não se 
produz no vazio, mas dentro de uma situação histórica concreta. 
Daí a defesa feita aqui de que, para compreender as produções 
apresentadas pelos alunos ao longo dos cursos de graduação, é 
importante relacioná-las à temporalidade de sua produção.

4. A pobreza da experiência como lastro da escrita 
acadêmica 

 
A temporalidade de produção da escrita opõe-se 

radicalmente ao bordão capitalista de que “tempo é dinheiro” 
e que, por isso, quanto menor for o tempo que se dispensa para 
uma atividade, mais ganho há em produção. A escrita exige que 
o sujeito instale-se numa posição de refl exão distensa. Quando 
mais tempo o sujeito se permite debruçar numa leitura, quanto 
mais escreve e reescreve um texto, maiores são as chances de 
o produto desse trabalho ser também constitutivo desse sujeito 
e da linguagem. 

O resultado do aprendizado da escrita pode ser nomeado, 
de acordo com Larrosa (2004), como “saber da experiência”. 
Com as palavras do autor:

[...] Poderíamos dizer de início que a experiência é 
em espanhol ‘o que nos passa’. Em português se diria 
que a experiência é o ‘o que nos acontece’; em francês 
a experiência seria ‘ce que nous arrive’; em italiano, 
‘quello che nos succede’, ou ‘quello Che nos accade’; 
em inglês. ‘that what is happening to us’; em alemão, 
‘was mir passiert’. A experiência é o que nos passa, ou 
o que acontece ou nos toca. A cada dia passam muitas 
coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos passa. 
Dir-se-ia que tudo o que passa está organizado para que 
nada nos passe. Walter Benjamin, em um texto célebre, 
já certifi cava a pobreza de experiências que caracteriza 

o nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas 
experiência é cada vez mais rara (LARROSA, 2004, 
p. 154).

A experiência é aquilo que toca, faz o sujeito sentir no corpo 
as implicações de seu envolvimento com sua própria produção. 
A escrita que possibilita a constituição dessa experiência traz 
o germe das palavras dos outro, mas é palavra própria porque 
deslocada, refeita ou repensada pelo trabalho de interpretação.

Porém, pela perspectiva posta por Larrosa, a experiência, 
nos dias atuais, está em declínio devido ao acúmulo de 
informação. Cotidianamente, há o imperativo para que sejamos 
consumidores ágeis das muitas informações que nos cercam. 
Prevalece a concepção de que o sucesso é possível para aquele 
que, não só consome com agilidade as informações, mas 
que produz com essas uma espécie de reservatório para ser 
consultado sempre que necessário. Daí o valor e o sucesso dos 
sites que acumulam milhões de dados informativos. 

Ocorre que a informação, ou seu acúmulo, não gera 
experiência, ao contrário, não deixa lugar para aquela. O sujeito 
informado sabe muita coisa – tanto que não é difícil perceber 
nas salas de aulas alunos informados, que têm uma opinião 
crítica sobre vários assuntos –, mas não se sente implicado com 
esse saber que acumula. 

Nesse sentido, a difi culdade de escrita, que pode ser 
localizada na universidade e nas demais etapas da escola 
básica, não advém de uma incapacidade de aprender, mas da 
falta de experiência para produção de uma escrita própria. Essa 
difi culdade ocorre exatamente porque, na contemporaneidade, 
os espaços de constituição do sujeito e da linguagem se 
fragmentaram, individualizaram; ou seja, as utopias políticas se 
banalizaram, se renderem as “invasões bárbaras” da sociedade 
de informação. 

Consequentemente, no trabalho com a linguagem, o sujeito 
da informação fi ca preso ao plano reiterável da frase ou da 
oração como célula da língua, perdendo com isso a sensibilidade 
para perceber que a linguagem comporta também outro plano: 
o da não reiterabilidade da enunciação, que faz a palavra ser 
sempre diferente em cada texto.   Numa leitura desse contexto 
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para compreender como se dá a constituição da experiência, 
Larrosa afi rma:

Uma vez vencido e abandonado o saber da experiência e o 
conhecimento da existência humana, temos uma situação 
paradoxal. Uma enorme infl ação de conhecimentos 
objetivos, uma enorme abundância de artefatos técnicos 
e uma enorme pobreza dessas formas de conhecimento 
que atuavam na vida humana, nela inserindo-se 
e transformando-a. A vida humana se fez pobre e 
necessitada, e o conhecimento moderno já não é o saber 
ativo que alimentava, iluminava e guiava a existência dos 
homens, mas algo que fl utua no ar, estéril e desligado 
dessa vida em que já não pode encarnar-se (2004, p. 131).

Como consequência, temos um sujeito contemporâneo que:

[...] além de ser um sujeito informado que opina, além 
de estar permanentemente agitado e em movimento, é 
um ser que trabalha, quer dizer, que pretende conformar 
o mundo, tanto o mundo’ natural’ quando o mundo 
‘social’ e ‘humano’, tanto a ‘natureza externa’ quanto 
a ‘natureza interna’, segundo seu saber, seu poder e 
sua vontade. [...] O sujeito moderno se relaciona com 
o acontecimento do ponto de vista da ação. Tudo é 
pretexto para a atividade (2004, p. 121-123). 

 
Esse sujeito preconizado por Larrosa traz consigo uma história 

de constituição que advém dessa fratura fundamental e, por isso, 
evidencia, ao mesmo tempo, o dilaceramento que perpassa e 
constitui o espaço social na contemporaneidade. Assim, quando 
se admite/assume que um sujeito se constitui por meio da e na 
linguagem, entendendo a própria linguagem já como uma atividade 
constitutiva, admite-se também que o sujeito contemporâneo é 
constituído por meio de relações cujos “acontecimentos são dados 
na forma de choque, de estímulo, de sensação pura, na forma de 
vivências instantânea pontual e desconectada” (IDEM). 

A velocidade com que nos são dados os acontecimentos e a 
obsessão pela novidade que caracteriza o mundo contemporâneo 
impedem, muitas vezes, o estabelecimento de interpretações 

signifi cativas. Isso também difi culta o trabalho com a memória 
discursiva já que cada acontecimento é imediatamente 
substituído por outro igualmente excitante e importante, mas 
que não deixa marcas passíveis de serem transformadas em 
experiências fundamentadoras de novas vivências. Tanto que, 
para Ponzio (2010), nos espaços de ensino e aprendizagem

A lógica da interrogação e da resposta é hoje dominante, 
ou seja, a lógica de querer dizer e querer ouvir. Podemos 
ver já nos lugares de aprendizagem e de formação, 
na escola, na universidade. Começo os cursos e, no 
primeiro dia, um estudante que se apresenta no fi nal 
da aula, me pergunta: ‘professor, quando pensa que 
será a prova?’. O Objetivo desse estudante é aquele 
de ser interrogado. Hoje, a propaganda mais efi caz 
para uma universidade é o slogan: ‘Vinte provas em 
quatro meses!’ Mas qual qualidade, qual palavra, qual 
magistério, qual ensinamento? (PONZIO, 2010, p. 25)

Ou seja, porque está encerrada no universo da informação, 
a linguagem que aparece nas produções acadêmicas perdeu seu 
caráter de desafi o, de provocação, em relação às identidades 
totalitárias e fechadas. Soma-se a isso o fato de que, na maioria 
das vezes, a própria universidade apresenta o próprio texto teórico 
ao aluno como verdades inquestionáveis. Assim, porque é um 
sujeito constituído por meio dessa linguagem predominantemente 
informativa, o aluno tem difi culdades para questionar tudo o que 
parece sólido e defi nitivo em termos de conhecimento. Na produção 
de textos, quase sempre naturaliza o que está na superfície da língua 
e reproduz a palavra alheia como pequenos monumentos teóricos 
ou informativos que não merecem uma escuta mais profunda 
porque já estão explicados, interpretados por este ou aquele teórico/
professor, por este ou aquele meio de comunicação. 

5. A difícil arte de dialogar com o outro para produzir uma 
palavra própria
 
5.1. Interpretar como um ato de consumo

Para continuar, serão analisadas algumas produções 
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desse sujeito contemporâneo apontado no tópico anterior. As 
produções resultaram de atividade de escrita desenvolvida 
com quatro turmas de alunos dos cursos de licenciaturas de 
uma universidade da Região Sudeste do Brasil. Na atividade, 
foi solicitado que escrevessem uma carta argumentativa 
concordando ou discordando da crônica também transcrita a 
seguir. 

O pedido era o seguinte: a) Se você não concorda com 
o autor, escreva uma carta discordando de sua opinião com 
relação à situação dos sem-terra; b) Se você concorda, escreva 
uma carta para o deputado, autor da afi rmação de que ou “Brasil 
acaba com os sem-terra ou os sem-terra acabam com o Brasil” 
(PERROTTA 2004). Vejamos o texto de base e em seguida 
algumas produções dos alunos.

Os sem-terra insistem em existir, o que está se tornando 
uma provocação intolerável. Não há emprego para eles 
nas cidades, não há terra para eles no campo, e mesmo 
assim eles teimam em não tomar a única medida que 
não apenas resolveria seu problema como asseguraria 
a paz social e devolveria a tranquilidade à comunidade 
e às classes produtoras, o suicídio coletivo. Não podem 
alegar que não são responsáveis pela situação a que 
chegaram. Com um mínimo de previdência teriam 
nascido no Canadá, evitando, assim, o atual clima de 
confronto. Negando-se a desaparecer voluntariamente, 
os sem-terra dão uma lamentável prova de intransigência 
e não podem se queixar da radicalização do outro lado 
(Veríssimo, “Provocação”, O Estado de São Paulo, 
24/04/1998, Caderno 2, p.2). 

É importante ressaltar que um dos traços característicos 
da obra de Luis Fernando Veríssimo, jornalista e escritor, 
é a comicidade que se apresenta nas mais variadas formas. 
Utilizando-se de uma linguagem simples e bem elaborada, 
o autor trata de assuntos cotidianos, que comumente passam 
despercebidos aos olhos mais desatentos. Ao mesmo tempo, 
exterioriza confl itos políticos, culturais e ideológicos da 
sociedade brasileira por meio de uma linguagem extremamente 
crítica. Ou seja, através da astúcia, do bom humor, da ironia, 

do deboche, da descrença, do exagero e do absurdo, Veríssimo 
não só brinca com as palavras, com os sentidos e com as 
signifi cações, mas crítica as crenças do leitor, despertando nele 
emoções, intenções e seduções. 

De acordo com Perrotta (2004, p. 39), no texto acima, 
Veríssimo, usando a ironia para denunciar um grave problema 
social do Brasil – a distribuição de terras -, incorpora a voz 
de um personagem nazista e, partir disso, critica a maneira de 
pensar dos grandes latifundiários. Por meio dessa estratégia, 
coloca para o leitor, de modo polêmico, a gravidade da situação 
das classes sociais menos favorecidas e, ao mesmo tempo, 
“desqualifi ca aqueles que perpetuam discursos dessa natureza, 
ridicularizando-o”. 

Da leitura da crônica acima, surgiram as seguintes 
produções, que são representativas de cerca de 90% das 
interpretações realizadas pelos alunos.

Texto 1

Caro Veríssimo, não concordo com sua opinião, de 
acabar com o sem-terras eles representam um grupo de 
pessõas que lutam por igualdade de divisão de terras. 
Os sem terras as vezes passa do ponto, com inasão de 
propriedades privadas de pessoas que compraram com 
seus proprios esforços, e chegão a ser até agressivos 
com os proprietarios das propriedades.  Os sem terras 
não podem acaba, eles são pessõas que lutam por 
igualdade de terras e principalmente por acabar com os 
latifundios.   

Texto 2

Sr. Veríssimo, permito-me dizer a grande decepição 
que me invadiu ao ler seu artigo, com todo respeito, o 
senhor foi muito infeliz escrevendo tamanha crueldade. 
Sorte sua não ter nascido em uma família de sem-terras. 
Quero lembrá-lo que ninguém escolhe nascer rico ou 
pobre, ou até mesmo sem-terra, por isso não é o “suicídio 
coletivo” que vai por fi m nas diferenças entre classes. 
Sejamos racionais, imagine se esta for a única medida 
para solução destas questões sociais? Certamente não 
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teríamos problemas com a superpolução. E muito 
fácil escrever artigos que, mesmo de forma indireta, 
não deixam de incentivar a intolerância e a violência. 
Espero que o senhor repense sobre o que foi escrito 
e ao invés de produzir inutilidades, pense em como 
poderíamos ajudar a melhorar a situação das classes 
menos favorecidas.

Texto 3

Estimado Veríssimo, não pude deixar de questionar 
sobre sua opinião à respeito da situação dos sem-
terra no Brasil, me surpreendo bastante com a sua 
intolerância e arrogância sobre o assunto. Para se fazer 
uma política latifundiária no Brasil é necessário sim, a 
organização de massas sociais para imporem políticas 
democráticas de compartilização da terra. Veja só, 
que sem essas massas sócias, mulheres negras, gays, 
protestantes não teriam seus direitos garantidos por lei, 
estes foram discriminados e hoje são reverenciados por 
suas lutas. Portanto,  estimado Veríssimo, fi que 
tranquilo, não será dessa vez que o jornal publicará 
manchetes sobre suicídios coletivos de sem-terra, isso 
eu garanto enquanto a sociedade estiver sã e basta ler 
Freud para entender meu raciocínio.

Essas produções oferecem muitas possibilidades de análise 
(e para nos escandalizarmos também!). Não é difícil perceber 
que apresentam falta de uma série de operações textuais e 
discursivas necessárias à construção de um texto coeso e 
coerente, tais como: pontuação, conectores, organização 
temática local e global e modalização; ou então apresentam 
problemas na elaboração de argumentos contraditórios, nas 
inferências e pressuposição, apenas para citar os mais evidentes. 

Porém, o que mais desperta atenção imediata é a leitura 
literal feita da crônica a despeito dos indícios que interditam 
esse tipo de leitura. Literal, de acordo com Marchuschi (2008), 
é “um sentido básico que entendemos quando usamos a língua 
em situações natural. Não se trata do sentido dicionarizado nem 
de uma oposição ao sentido fi gurado e sim daquele sentido que é 
construído como preferencial” (p. 235). Por essa perspectiva, a 

leitura literal exige um contexto como base para sua realização.
Dos 110 alunos que fi zeram a atividade escrita, conforme já 

dito, 90% criticaram o autor da crônica por defender o suicídio 
coletivo dos sem terra. Ou seja, 90% leram que o autor estava 
de fato defendendo a morte dos sem-terra. Diante do pedido 
para que apontassem os elementos textuais e discursivos que 
fundamentaram essa interpretação, vários alunos afi rmaram 
que, ao ver o termo “suicídio coletivo” num texto cujo tema era 
os sem-terra, assumiram que era preciso criticar. Outro foi mais 
longe na explicação: “esse assunto [o do sem-terra] aparece 
sempre ligado a algum tipo de crítica, por isso achei importante 
escrever criticando o autor”.

A crônica lida, além de escrita por um autor conhecido, foi 
publicada em um jornal de grande circulação e reconhecidamente 
de política de direita. No Brasil, é comum a imprensa, os meios de 
comunicação em geral apresentarem matérias acerca das ações do 
movimento dos sem-terra e, principalmente, dos confrontos que 
tais ações geram com latifundiários. É comum também segmentos 
da imprensa assumirem posicionamento críticos com relação ao 
movimento. Diante disso, os alunos de modo geral, ao lerem o texto, 
fi xaram muito mais nesse reserva de informações que já possuíam; 
e o trabalho com os recursos linguísticos, a ironia caricata presente 
na crônica não funcionou como elemento de interdição dessa 
interpretação literal – a de que autor estava contra os sem-terra. 

Nas explicações oferecidas pelos próprios alunos para essa 
interpretação literal, aparece um sujeito que tem informação 
acerca do tratamento dado ao tema do texto, mas não sobre o tema 
do texto. Trata-se de um sujeito que, ao identifi car no texto um 
termo linguístico (“suicídio coletivo”) e um tema aparentemente 
conhecidos (sem-terra), faz uma interpretação ancorado numa 
espécie de reserva geral de informação. O texto, o linguístico, como 
espaço não tão livre de interpretação, é pouco considerado. Dito de 
outro modo, texto e autor não representam o necessário obstáculo 
que impede a transformação da leitura numa espécie de vale tudo. 

Ao mesmo tempo em que o texto do outro se confi gura como 
um corpo que não oferece resistências, o texto produzido pelo aluno 
assume a condição de monstro Frankenstein. Tanto que no fi nal da 
terceira produção transcrita acima aparece o seguinte enunciado: 
“Portanto, estimado Veríssimo, fi que tranquilo, não será dessa vez 
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que o jornal publicará manchetes sobre suicídios coletivos de sem-
terra, isso eu garanto enquanto a sociedade estiver sã e basta ler 
Freud para entender meu raciocínio”. Uma vez que não há uma 
sequência lógica de argumentos, a referência a Freud aparece 
como uma espécie de remendo utilizado para concluir.

Por ocupar a posição de um sujeito informado, esse aluno 
possivelmente já tenha lido algum texto que faça referência 
ao Freud; ou até mesmo lido resumos introdutórios da obra 
desse autor. Entretanto, assim como não vai além do sentido 
primeiro do termo “suicídio coletivo”, também não vai além de 
saber da existência de Freud e, principalmente, de saber que é 
importante tal referência no mundo acadêmico.

 Nesse trabalho de leitura e escrita, o aluno toma a 
palavra como algo passível de identidade, universalização 
e pertencimento a única espécie de gênero; mas não só, a 
palavra passa ser algo que pode ser reduzido ao idêntico, a uma 
imagem fi xa e total. Somente a palavra fi xa, com um sentido 
já lá, pode atender às urgências e necessidades desse sujeito 
contemporâneo que, trabalhando com a lógica de que tempo é 
dinheiro e acúmulo de informação leva ao sucesso, vai ao texto 
e busca de algo preciso e literal.

É muito comum esse mesmo aluno, sempre que lê um texto que 
apresenta termos como sociedade, governos, etc. ou crítica a uma 
questão social específi ca, trazer esses temas para o contexto presente 
e começar a falar “criticamente” dos dilemas políticos sociais da 
sociedade atual. O gesto de ler é sempre e majoritariamente a partir 
das informações mais amplas que acumulou e nunca da relação 
entre informações mais amplas e sentidos e informações contidas 
no texto.  Na tríade autor, leitor e texto, lê considerando somente a 
si mesmo como leitor que acumulou uma bagagem de informações 
colhidas de orelhadas ou que lhes são dadas como interpretações 
sempre únicas e verdadeiras do mundo.  

Daí a afi rmação “esse assunto (o do sem-terra) aparece sempre 
ligado a algum tipo de crítica, por isso achei importante escrever 
criticando o autor”. Esse discurso o coloca na posição de um sujeito 
ultra-informado, transbordante de opiniões, sempre pronto a criticar/
opinar e, ao mesmo tempo, com pouca experiência no trabalho 
com a linguagem.  Desse lugar, interpreta a partir do acúmulo de 
informações dadas já como pretensas interpretações do mundo. 

Esse acúmulo de informações/interpretações pasteurizadas, 
já prontas e servidas por meio de uma espécie de fest food, 
quando somado à pequena bagagem de saberes que esse aluno 
constrói na escola sobre o funcionamento da linguagem, resulta 
numa leitura equivocada de outros textos. No que tange à 
escrita, se considerarmos as exigências que defi nem como deve 
ser a linguagem acadêmica, temos um quase não texto; ou, em 
outras situações, temos textos que são meras reproduções.

5.2. A escrita como reprodução 

Nossa fala, isto é, nossos enunciados (que incluem as 
obras literárias), estão repletos de palavras dos outros, 
caracterizadas, em graus variáveis, pela alteridade ou pela 
assimilação, caracterizadas, também em graus variáveis, 
por um emprego consciente e decalcado. As palavras 
dos outros introduzem sua própria expressividade, 
seu tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos, 
modifi camos (BAKHTIN 1979, p. 314). 

O sujeito se constitui como tal no diálogo, na interação com 
o outro. As palavras são sempre do outro e próprias. Não existe 
a possibilidade de um texto ser produzido com palavras nunca 
ditas antes, uma vez que o sujeito não exige fora da relação com 
muitos outros. Porém, de acordo com Scheneider (1990, p. 61), 
existe uma grande “degradação quantos aos processos e aos 
procedimentos” de reprodução na contemporaneidade da voz e 
da palavra do outro, “notadamente nos trabalhos universitários. 
A modéstia dos grandes letrados de ontem contrasta com o 
amoralismo que atualmente caracteriza o uso das citações ou 
das referências nas ciências humanas” (IDEM). 

[...] nos moldes como a formação vem sendo 
conduzida, assim como a orientação para a escrita 
de textos na universidade, pouco se exige de leitura 
em profundidade, de maneira que é comum os textos 
citados em um texto na universidade não terem sido 
compreendidos, às vezes sequer foram lidos. Por 
exemplo, a sequência de sobrenomes e datas arrolada 
sobre um assunto para atender às exigências formais 
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de apresentação do arcabouço teórico do trabalho, 
pode ter sido recortada de algum lugar, às vezes de um 
arquivo do próprio orientador, e colada, ou ter sido lida 
rapidamente para reconhecer os termos chaves, mas 
sem a devida compreensão (BARZOTTO, 2012, prelo). 

A lógica da produção como medida para defi nir direito à 
fi nanciamento, à autoridade para falar sobre um determinado tema, 
estão tornando a escrita um ato similar a elaboração de uma colcha 
de retalhos. Além disso, a reprodução acrítica da palavra do outro 
está se tornando um problema porque as informações, os textos, as 
obras teóricas fi caram volumosas, acessíveis e frágeis em termos 
de proteção quando se pensa o movimento “recorta e cola”. 

Esse fácil acesso funciona como um convite para o sujeito, 
premido pelo peso da página em branco e mediante a necessidade 
de escrever, mergulhar nos labirintos textuais para forjar como 
seu apenas um excerto, um parágrafo ou mesmo todo um texto.  
Parafraseadas (ou mesmo copiados) de forma pouco cuidadosa – 
já que a paráfrase é autorizada pela própria universidade – esses 
textos passam a ser exibidos como produções acéfalas de um 
trabalho de criação e/ou recriação que leve a emergência de novo.

O aprendizado da paráfrase mal ajambrada é adquirido 
pelo aluno de graduação muito cedo e já nas produções que 
apresenta para conclusão de disciplina, ou na escrita de textos 
e projetos de iniciação cientifi ca, demonstra a crença de que 
reproduzir a voz de um autor conhecido é um modo de atestar 
que aprendeu a manusear o discurso acadêmico. Tanto que, em 
um dos textos analisados no tópico anterior, o aluno menciona 
Freud, sem estabelecer qualquer relação entre o dizer desse 
autor e o assunto discutido. Essa referência, embora equivocada, 
não é ingênua. Ela revela indícios de uma percepção acerca do 
funcionamento discursivo das produções universitárias.

Na universidade contemporânea, as reproduções de conteúdo, 
de teorias e de ideias tem assumido contornos preocupantes 
quando se considera que a escrita não é mero gesto de por palavras 
no papel, mas também se constitui e é constitutiva do modo como 
o sujeito percebe, análise, crítica e se posiciona sobre questões e 
temas que fazem parte do contexto em que está inserido. A escrita 
é um meio de oferecer respostas próprias sobre temas pesquisados, 

leituras feitas, etc. Não sendo isso, a universidade perde o seu 
sentido fundamental – o de produzir conhecimento. 

Considerando os fragmentos a seguir, é possível concluir 
que a escrita acadêmica, em boa parte, na graduação e na pós-
graduação, sintetiza o que Maia (2004) defi niu como textos que 
não possibilitam ao leitor: a) compreender as maneiras como 
o sujeito pensou aquilo que escreveu; b) conhecer as fi liações 
teóricas de quem escreveu; c) identifi car um estilo e as marcas 
pessoais que funcionam como indícios de autoria. 

A seguir alguns exemplos de como essa reprodução ganha 
materialidade ao longo da vida acadêmica. 

1) Fragmentos de textos  dissertativos de alunos de graduação 

Aluno:01
“Dizer que a razão caracteriza o humano, é uma antolho, porque 
nos deixa cegos frente a emoção, que fi ca desvalorizada como algo 
que nega o racional.”

Texto do Maturana que o aluno 01 reproduziu:
“Dizer que a razão caracteriza o humano é um antolho, porque nos 
deixa cegos frente à emoção, que fi ca desvalorizada como algo animal 
ou  como algo que nega o racional.” (MATURANA; 2002, p. 15).

Aluno: 02
 “A educação é um processo contínuo que dura toda a vida, e que faz da 
comunidade onde vivemos um mundo espontaneamente conservador, ao 
qual o educar se refere. Isso não signifi ca, é claro, que o mundo do educar 
não mude, mas sim que a educação, como sistema de formação da criança 
e do adulto, tem efeitos de longa duração que não mudam facilmente.”

Texto do Maturana que o aluno 02 reproduziu
“A educação é um processo contínuo que dura toda a vida, e que 
faz da comunidade onde vivemos um mundo espontaneamente 
conservador, ao qual o educar se refere. Isso não signifi ca, é claro, 
que o mundo do educar não mude, mas sim que a educação, como 
sistema de formação da criança e do adulto, tem efeitos de longa 
duração que não mudam facilmente.” (MATURANA; 2002, p. 29).
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2) Fragmentos de uma dissertação de mestrado 

[...] Para Saussure (2008), a língua é um sistema de signos os quais 
se diferenciam de acordo com sua relação com outros signos. A 
língua é um fenômeno social devido ao fato de ser o produto de 
uma convenção pré-estabelecida. [...] Chomsky (2005), o fundador 
da gramática gerativa e da revolução cognitiva, concebe a língua 
como um objeto puramente mental do ser humano, portanto, é o 
aspecto mental da língua que é enfocado por esse teórico. [...] Em 
seus estudos, Vygotsky (1998) ressalta que a linguagem tem um 
papel essencial na organização das funções psicológicas superiores. 
A linguagem é o instrumento por excelência que nos faz agir, pensar 
e modifi car nossas relações sociais. [...] Segundo Piaget (1986) a 
linguagem é um sistema o qual representa a realidade e torna 
possível a comunicação, a transmissão de informação e a troca de 
experiências entre indivíduos.

3) Fragmento de texto de um doutor

[...] Charaudeau (2004) lembra que, nos campos da Análise do 
Discurso, da semiótica e da Análise Textual, há pelo menos quatro 
pontos de vista de onde se podem compreender os gêneros: funcional, 
enunciativo, textual e comunicacional. O ponto de vista funcional 
traz, entre outras, as classifi cações de Jakobson (1975), ainda hoje 
muito utilizada na comunicação, e Halliday (1978). [...]. O ponto 
de vista enunciativo parte da oposição que Benveniste (1995) 
propôs entre discurso e história, uma oposição que, como recorda 
Charaudeau (2004, p. 250, grifos do autor), é “frequentemente 
reformulada em discurso vs. narrativa”. Benveniste trata das 
relações de tempo e propõe dois planos de enunciação, um histórico 
e outro discursivo. De forma resumida, diz que a enunciação 
histórica é reservada à língua escrita e “caracteriza a narrativa 
dos acontecimentos passados. [...] Trata-se da apresentação dos 
fatos sobrevindos a um certo momento do tempo, sem nenhuma 
intervenção do locutor na narrativa” (BENVENISTE, 1995, p. 262).

Numa análise dos três fragmentos acima, não é difícil 
concluir que a reprodução funciona como uma espécie de 

motor da escrita. O aluno de graduação copia o texto lido 
porque ainda não adquiriu domínios das estratégias de citar e/
ou parafrasear tal como vigente na universidade. Com o avanço 
dos níveis acadêmicos, a cópia perde a posição de moeda forte 
para a paráfrase. Esta, porque autorizada e vista como um 
recurso legítimo de construção da escrita, é disseminada por 
todo o texto, não se restringindo a uma ou outra citação direta 
ou indireta. 

É importante salientar que não se está discutindo aqui a 
questão do plágio. O que se busca é demonstrar que, nessas 
produções, há um excesso de ancoragem na voz do outro. 
Além disso, há um modo de ler a teoria que se repete, qual 
seja, a leitura destituída de crítica. Os autores teóricos são 
apresentados, suas vozes são emendadas umas nas outras 
sem se demarcar as diferenças fundamentais de cada uma de 
suas concepções. No segundo fragmento, por exemplo, vários 
autores são postos um ao lado do outro, mas prevalece a falta de 
compreensão inclusive dos próprios conceitos elencados.  

A inscrição do sujeito no próprio texto não aparece, uma vez 
que o resultado da escrita é uma espécie de descrição das ideias de 
outrem. A escrita como resultado de interpretação exige que quem 
escreve veja o próprio texto e o dos teóricos lidos como uma arena que 
materializa vozes que estão em confl itos e/ou complementaridade. 
Dito de outro modo, a articulação entre teóricos distintos, por 
exemplo, exige cuidados, uma vez que têm fundamentos diferentes, 
os quais diferenciam as análises e os resultados, mesmo quando os 
fenômenos abordados sejam, na prática, os mesmos. 

Saussere, Chomky, Vigotski e Piaget falam de linguagem, 
mas os fudamentos de suas concepções acerca desse objeto 
de estudo são diferenes, portanto, um texto acadêmico que os 
coloque juntos carece, no mínimo, apresentar uma leitura crítica 
do que cada um desses pensadores compreendem por linguagem. 

Na unviversidade, a lógica de reprodução da voz autorizada 
tem promovido uma espécie de cegueira e as produções 
demonstram um sujeito com difi culdades para perceber que as 
palavras tem seus desafi os internos e por isso, para se apoderar 
delas, é preciso assumir a posição de quem se sente desafi ado, 
atravessado por outros sentidos e, sobretudo, atravessado pelo 
desejo de modifi car e ser modifi cado pelo que leu e escreveu. 
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Diante disso, torna-se necessário questionar os sentidos e 
os objetivos de ensinar a ler e escrever em disciplinas como as 
mencionadas na introdução deste artigo ou por meio da prática 
da pesquisa. Criar espaço para a palavra do aluno e, ao mesmo 
tempo, ensiná-lo a dialogar com a palavra do outro (texto, autor, 
etc.) é uma exigência do nosso tempo. Isso porque práticas 
monológicas de escritas vigentes na universidade, quando 
somadas ao tagarelismo crítico vigente em nossa sociedade, 
têm feito surgir um sujeito informado, repleto de palavras 
alheias, mas com pouca experiência para mobilizar, selecionar, 
interpretar e construir as palavras próprias. 

Nesse sentido, a universidade não pode continuar reclamando 
da escola básica porque não ensinou o aluno a ler e escrever. 
Precisa também assumir que, no seu interior, ler, escrever, 
questionar, pesquisar são aprendizados que precisam ser, não 
só retrabalhados, mas também revestidos de novas concepções. 
Não se pode deixar o aluno que chega aos cursos de graduação, 
sobretudo naqueles que formam futuros professores, acreditar que 
toda e qualquer leitura é possível e aceitável se, para tanto, tenha 
mobilizado informações, práticas e opiniões disponibilizadas nos 
diferentes contextos em que está inserido. 

O autor da crônica citada no tópico “A interpretação como 
consumo” não defendeu o suicídio dos sem-terra! Uma leitura 
contrária a essa é errada quando consideramos o conjunto 
linguístico-discursivo mobilizado no texto a crônica. Porém, 
pelas interpretações apresentadas, vivemos um tempo em que 
ensinar a linguagem pressupõe também ser intransigente no 
ensino de que o texto, autor e o próprio professor são o outro 
do aluno. E esse outro traz para a roda da leitura e escrita 
interpretação palavras, limites e resistências no trabalho que 
faz com e sobre a linguagem. 

Nesse sentido, vale afi rmar que, na contemporaneidade, 
além de ensinar a linguagem, o funcionamento dos recursos 
linguísticos, é importante que o professor também saiba 
construir condições para que o aluno compreenda que, para 
produzir efeitos de sentidos, a linguagem

[..] requer um gesto de interrupção” [...] requer o 
aprendizado acerca de como “parar para pensar, para 

olhar, parar para escutar, pensar mais devagar; olhar 
mais divagar e escutar mais divagar; parar para sentir, 
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender 
a opinião, suspender o juízo, suspender a vontade, 
suspender o automatismo da ação, cultivar a atenção e 
a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o 
que nos acontece, aprender a lentidão, escutar os outros, 
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciência e 
dar-se tempo e espaço (LARROSA, 2004, p. 160).

Esse aprendizado requer um trabalho de ensino que leve a 
construção de saber e não a mera estocagem de informações.  
Sujeito para construir essa escuta carece mobilizar a linguagem 
para produzir um texto imbuído do compromisso de produzir 
algo novo.

6. A pesquisa como possibilidade de produção de uma 
palavra própria

Na introdução deste artigo, foi feita uma breve exposição 
acerca de como a universidade trabalha o ensino da leitura, 
da escrita e da pesquisa. Trata-se de um modelo que, embora 
reconheça a interdependência dessas atividades, não as coloca 
como elementos que precisam caminhar juntos no processo 
de constituição da aprendizagem. Geralmente, a escrita e a 
leitura são postas como saberes amplos, necessários à produção 
de textos. A pesquisa é o lugar legítimo da produção de 
conhecimento. O aprendizado da leitura e da escrita por meio 
da pesquisa é um aspecto pouco explorado.

Na continuidade do texto, apresentamos um quadro 
analítico acerca das práticas de leitura e escrita levadas pelo 
aluno de graduação para a universidade e como essas, quando 
somadas ao modelo vigente de escrita acadêmica, resultam 
numa espécie de produção-reprodução. Tais práticas, conforme 
demonstrado, são constituídas com base nas concepções, 
valores e ideologias vigentes na sociedade contemporânea. 
Diante disso, a metodologia de ensino da leitura, da escrita e 
da pesquisa, que, muitas vezes, ainda se prende ao ensino dos 
aspectos formais da língua, assim como ao ensino das regras de 
como fazer pesquisa, não é sufi ciente para superar a produção 
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de um texto acadêmico estéril, destituído de uma leitura não 
massifi cada da parte do aluno. 

 A pesquisa como possibilidade de constituição de uma 
palavra própria precisa se desenvolver sobre outros parâmetros, 
uma vez que o modelo vigente na universidade, de fato, corrobora 
para a reafi rmação desse sujeito cuja prática de leitura e escrita 
se assemelha ao ato de consumo e, consequentemente, leva à 
reprodução. A pesquisa, se concebida em bases diferentes, pode 
ser um meio pelo qual é possível oferecer pequenas respostas 
para esse estado de coisas. Torna possível o aluno deslocar-
se da posição subjetiva média que, muitas vezes, o mantém 
na posição de consumidor incompetente dos conhecimentos 
produzidos na universidade. 

A pesquisa na graduação, tal como defendida aqui,

[...] centra-se na defesa de que a graduação é um 
momento em que o aluno tem direito de fazer pesquisa 
em cada disciplina que cursa. Para isso, cada disciplina 
seria conduzida com a realização de uma pesquisa ao 
longo de seu desenvolvimento. Ou seja, ao apresentar 
o programa da disciplina no primeiro dia, o professor 
já solicitaria aos alunos que informassem por escrito 
o que pretendem pesquisar durante o semestre ou o 
ano letivo. A informação não precisa ser em forma de 
projeto, basta que fi que clara a proposta de pesquisa e 
a relação com a disciplina, sendo que é comum o aluno 
precisar de orientação para ajustar sua proposta ao foco 
da disciplina. Sabemos que esta proposta aciona alguns 
medos no professor universitário, mas quem já ousou 
colocá-la em prática, percebeu que os resultados valem 
a pena.
Essa proposta não se confunde com passar o semestre 
ensinando a escrever um projeto, nem com o professor 
levar todos os alunos a trabalharem no seu projeto, 
também não exime o professor de dar aula. 
Duas são as características básicas do trabalho na 
graduação que temos defendido nos últimos 20 anos:
• a pesquisa é desenvolvida durante o desenvolvimento da 

disciplina, desde o primeiro dia de aula, considerando-
se o  espaço físico em que a aula se desenvolve como 
um espaço em que também se faz pesquisa.

• o que o aluno aprende a fazer é a própria pesquisa e 
não um texto específi co como um projeto que tem 
grande probabilidade de não ser desenvolvido no 
semestre seguinte. Também não trata de fazer um 
artigo que, embora pareça estar vinculado a uma 
pesquisa por ser considerado o texto adequado 
para comunicar resultados de pesquisa, não refl ete 
necessariamente o desenvolvimento de uma 
refl exão própria por parte de quem o escreveu 
(BARZOTTO 2012, no prelo).

Por essa concepção, a pesquisa precisa ser um componente 
de formação ao longo do curso e não uma atividade 
extracurricular. O aluno passa ter nessa prática um lugar que 
possibilita mobilizar o conhecimento teórico para analisar e 
discutir um tema e/ou um dado que lhe interesse em termos de 
objeto de estudo. O professor assume a posição de interlocutor, 
não no sentido de assumir posições iguais, mas como aquele 
que toma a palavra do aluno um campo fértil para a criação. 

Nessa perspectiva, a opção teórica do professor não deve ser 
tomada como algo que deve ser seguido pelo aluno como uma 
profi ssão de fé, muito menos seu objeto de estudo. Obviamente, 
as fi liações teóricas acontecem, uma vez que os sujeitos, por se 
constituírem nos processos de interação, tomam o discurso do 
outro, seus valores sociais, ideológicos e culturais como ponto 
de interlocução. Porém, é fundamental que o aluno saiba que 
pode e deve ter uma questão própria para responder. 

A escolha, o trabalho para elaborar e responder a uma 
questão que lhe seja própria, fruto de uma inquietação, é um 
aprendizado que permite a construção da experiência e leva a 
inscrição de si no próprio texto. 

Essa proposta, embora baseada em concepções 
diferenciadas, se assemelha ao que Perrenoud (2002) defi ne 
como aprendizagem por problemas. Este permite ao aluno 
buscar conceitos, teorias ou ferramentas para resolver o 
problema de pesquisa com mais recursos. Ou seja, os aportes 
teóricos e metodológicos passam a ser, efetivamente, meios 
de construção de respostas para as questões, uma vez que são 
compreendidos no confronto com situações locais e que não se 
confi guram como meras abstrações. Nesse processo, o sujeito 
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se vê obrigado a tomar decisões, seguir um norte, argumentar 
a favor ou contra a uma questão; o próprio arcabouço teórico 
deixa de ser um corpo inquestionável porque seus limites e 
contradições podem ganhar evidência. 

A pesquisa na graduação é uma situação criadora porque 
perturba, problematiza e desequilibra tanto o sujeito quanto a 
linguagem mobilizada. Principalmente, desestabiliza a condição 
de leitor consumidor e reprodutor e textos, tão vigentes nos 
dias atuais. A idéia é que aquele que está em formação precisa, 
nas vivências formativas, aprender a mobilizar os saberes da 
cultura e, colocando seu corpo e sua singularidade em jogo, em 
diálogo com esses saberes que lhes são dados, produz por sua 
vez novos signifi cados, novos sentidos (RIOLFI, 2007). 

Nesse sentido, a escrita não é uma atividade que resulta do 
aprendizado instrumental acerca de como comunicar ideias com 
clareza e precisão, muito menos é só o aprendizado instrumental 
das regras estruturais de produção de um texto adequado à 
variedade padrão. A escrita pela concepção de pesquisa aqui 
defendida passa a ser o centro através do qual a formação se dá, 
pois obriga o sujeito a organizar no papel diversas operações 
discursivas que não se reduzem, e muito menos se defi nem, 
como mero domínio da estrutura da língua. Ações para compor 
um texto exigem que saiba argumentar com o seu tempo, que 
tenha conhecimentos dos saberes e valores culturais, sociais e 
ideológicos vigentes no contexto de produção. 

Escrevendo, o aluno aprende a dialogar com os valores 
dados pela sociedade e, sobretudo, aprende a interpretar, 
organizar tudo isso numa peça textual constituída e constitutiva 
de sua própria linguagem a respeito do objeto de conhecimento; 
ou acerca do tema de pesquisa. O trabalho com os recursos 
linguísticos e extralinguísticos é o que faz com que o texto, 
quando fi nalizado, não seja um punhado de enunciados verbais 
na superfície de um papel. 

A escrita por essa perspectiva resulta do incômodo ou do 
susto diante da pergunta que o sujeito é obrigado a fazer a 
si mesmo quando se depara com o desenvolvimento de uma 
pesquisa: o que vou dizer sobre esse assunto? O desejo que leva 
a essa enunciação o coloca na posição de quem se vê impelido 
a dizer algo marcado por alguma singularidade. 

Enfrentando o trabalho de ler a palavra do outro e produzir 
uma própria palavra, o aluno, ao se por em busca de resposta 
para uma questão de pesquisa, ganha condições para perceber 
e construir os movimentos necessários de inscrição da sua 
própria palavra nos dizeres e discursos da cultura acadêmica, 
construindo, com isso, um caminho novo para si. 

Por fi m, é importante ressaltar que o novo, na perspectiva 
aqui defendida, não é aquilo que ainda está por ser descoberto. 
A experiência com o novo que o trabalho com a escrita/pesquisa 
possibilita ocorre porque sua relevância não decorre somente da 
afi rmação deu um posicionamento; nem da capacidade de oposição 
ao que está dito, construído enquanto saberes e valores culturais 
e sociais; nem da imposição de uma idéia, nem da sagacidade 
para a proposição, mas da coragem de cada um de expor-se e, 
consequentemente, assumir tudo o que isso retorna em termos de 
vulnerabilidade, risco, sustos e prazer (LARROSA, 2004). 
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Resumo

A proposta do trabalho é comparar as edições de diferentes 
editoras da obra “O Menino Poeta”, de Henriqueta Lisboa, ao 
longo de quase setenta anos de sua existência. A intenção de 
analisar e recuperar aspectos da edição e produção desse livro é 
identifi car mudanças, avaliando a relação entre as alterações e 
a possível construção/ de novos leitores-modelos, incluindo os 
leitores-modelos de obras da literatura infanto-juvenil. Para este 
artigo serão desenvolvidas análises de alguns paratextos dessa 
obra, escolhidas entre os oito exemplares  de cinco editoras: 
editoras BEDESCHI (1ª edição da obra, 1943), edição ampliada 
feita pela Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais 
(1975), Editora Mercado Aberto (1986,1991,1998 e 2001), 
Global (2003) e Peirópolis (2009). Utilizando pressupostos dos 
estudos da edição, da bibliografi a material e da história do livro 
(Roger Chartier, Robert Darnton, Donald Mckenzie) e estudos 
específi cos sobre paratextos editoriais (Gérard Genette) foram 
descritos e analisados aspectos referentes aos prefácios, quarta-
capas, formato, capas, comentários, assim como supressões e 
acréscimos no número de páginas  que indicam destinatários 
possíveis e usos da obra.

Palavras-chave

Impresso; literatura; paratextos; edição.

Abstract

The project aims to compare the editions of the book “O 
Menino Poeta”, written by Henriqueta Lisboa, printed by different 
publishers in the last seventy years. The analysis and recuperation 
of editing and publishing aspects of this literary piece will be done 
in order to identify changes, evaluating the correlation between 
the alterations and the possible development of new model reader, 
which includes model readers of juvenile and children’s literature. 
For the purpose of this article, analyzes of eight paratexts of 
the piece, published by fi ve publishers, will be conducted. The 
publishers and editions selected are the following: BEDESCHI 
(1st edition, 1943), revised and augmented edition by the State 
Department of Education of Minas Gerais (1975), Editora Mercado 
Aberto (1986, 1991, 1998 e 2001), Global (2003) and Peirópolis 
(2009). The description and analysis of aspects of the preface, back 
cover, format, cover, commentaries, as well as the suppression or 
adding of pages, which indicates the possible readers and the use 
of the text, will be carried on by utilizing assertions of the edition 
study, the material bibliography, the history of the book (Roger 
Chartier, Robert Darnton, Donald Mckenzie), and studies of 
specifi c editorial paratexts (Gérard Genette). 

Keywords

Published material; literature; paratexts; edition.
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Introdução

Este trabalho apresenta análises da pesquisa de mestrado: 
“O Menino Poeta (in) versões: a conquista de novos leitores”. 
A obra focalizada é de Henriqueta Lisboa, autora  mineira 
reconhecida no campo literário, com inúmeras produções 
editadas.  Segundo Melo (2004) a poetisa dedicou-se por mais 
de 60 anos à poesia. Em nossa pesquisa busca-se acompanhar 
o percurso editorial de uma de suas obras, construído  de 1943 
a 2009, com acompanhamento de suas principais modifi cações, 
visando estabelecer a relação entre o texto, sua  materialidade,   
aspectos discursivos e a  relação desses elementos com os 
possíveis leitores. 

Serão desenvolvidas análises de alguns paratextos dessa 
obra, escolhidas entre os oito exemplares de cinco editoras: 
editoras BEDESCHI (1ª edição da obra, 1943), edição ampliada 
feita pela Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais 
(1975), Editora Mercado Aberto (1986,1991,1998 e 2001), 
Global (2003) e Peirópolis (2009), encontrados em sebos 
virtuais, livrarias e bibliotecas.

A intenção de analisar e recuperar aspectos da edição 
e produção desse livro é identifi car mudanças, avaliando a 
relação entre as alterações editorias e de conteúdo e a possível 
construção/ de novos leitores-modelos incluindo os leitores-
modelos de obras da literatura infanto-juvenil. Como a pesquisa 
não trabalha com leitores em carne e osso, busca-se recuperar 
os possíveis leitores empíricos das edições apresentadas, 
partindo da ideia de que há um leitor-modelo, ou seja, o texto é 
escrito para um destinatário pré-estabelecido, competente para 
compreender e dialogar com o impresso e seus objetivos de 
transmitir uma determinada mensagem. Para isso, nos valemos 
da ideia de Humberto Eco quando afi rma que “Um texto postula 
o próprio destinatário como condição indispensável não só da 
própria capacidade concreta de comunicação, mas também da 
própria potencialidade signifi cativa.” (ECO, 1979, p. 37) 

Do ponto de vista teórico-metodológico e da pesquisa como 
um todo, trabalhamos com três grandes movimentos de análise 
dos livros. O primeiro deles é a compreensão do conteúdo, 
no caso, as poesias, com a intenção de verifi car qual é a visão 

sobre os temas ali trabalhados. Em segundo lugar focalizamos 
a materialidade do impresso, verifi cando mudanças na capa, no 
tamanho do livro, nas imagens, na cor, no tipo de letra, formato, 
nos prefácios e posfácios, nas localizações do título, do autor, 
nas folhas de rosto, nas dedicatórias, no sumário e outros 
aspectos. O terceiro movimento concentra-se nas estratégias 
discursivas presentes nos protocolos de leitura que serviriam 
como guia de produção de sentido do leitor. O foco deste artigo 
é apresentar análises iniciais da materialidade dos paratextos 
presentes na obra “O menino Poeta”, em suas diferentes edições

  
A análise de objetos impressos, como obras literárias, que 

estão dentro do contexto escolar, campo privilegiado para a 
formação de leitores  pode contribuir signifi cativamente para 
a maior compreensão das relações entre formação de leitores 
literários, aspectos materiais/mercadológicos dos impressos,  
escolhas literárias mediadas ou não por adultos e recepção de 
uma obra pelos diferentes leitores. 

Alguns estudos brasileiros sobre o mercado editorial 
para a escola têm contribuído para uma compreensão 
global dos mecanismos de produção editorial, assim 
como os livros didáticos e livros de literatura infanto-
juvenil. Existe, pois, um mercado especifi co, que se 
nutre da escola e de seus diversos sujeitos leitores, 
que precisa ser desvendado em pesquisas históricas, 
sociológicas e de outros campos de conhecimento. 
(FRADE, 2000, p.14)

Considerações sobre aspectos editoriais e sobre o paratexto

Para análise dos impressos valemo-nos de pressupostos 
teórico-metodológicos relacionados aos estudos dos livros, 
sobretudo alguns enfoques da área denominada bibliografia 
material ou o que se denomina uma “sociologia de textos”. 
Adotamos a perspectiva de Roger Chartier e de Donald 
Makenzie que indicam que as formas comandam os sentidos 
e que há diferentes maneiras de relacionar, no texto de um 
livro, elementos relativos à configuração textual (mise en 
texte) e elementos gráfico-editoriais que extrapolam as 
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escolhas textuais e configuram a mise-en-page. Tudo isto se 
organiza num conjunto maior que denominamos mise-en-
livre, produto de diferentes materialidades, que apresenta 
protocolos de leitura e diversos textos introdutórios para 
quem vai fazer uso do livro, posicionando o leitor/usuário 
num conjunto de instituições (gráficas, editoras, instituições 
escolares de formação e de ensino, família), num conjunto de 
autores presentes no livro literário (editor, “autor” do livro, 
ilustradores, gráficos, impressores), numa rede intelectual 
(autores, professores, apresentadores, comentadores) que 
demonstram uma extensa rede que interfere e condiciona 
a  produção, a difusão, a  circulação e a recepção dos 
impressos.

Quando se produz um texto há um movimento duplo: o da 
produção de estratégias que conservam algumas propriedades 
da obra e o da  construção de novos leitores, pois também é 
importante utilizar estratégias para incluir/incorporar leitores 
que não foram modelados para que estes também entrem na 
compreensão da proposta do livro, já que, em muitos momentos, 
os leitores fazem escolhas diferenciadas das expectativas 
previstas. Para verifi car essas mudanças é o estudo comparativo 
e constrastivo de diferentes edições que nos ajuda o obter um 
conjunto de dados signifi cativos sobre estes processos, sobre os 
leitores e usos pretendidos de uma obra 

O corpo do livro, ou os componentes de uma obra, 
paratexto, comandam e interferem na leitura. A inserção ou não 
de título, de autor, a supressão e inserção de posfácio e prefácio, 
o uso de imagens, as orelhas de página, tudo isso pode interferir 
positiva ou negativamente em uma determinada obra, e, com 
isso, interfere na escolha de um determinado leitor.  

Paratexto é tudo aquilo que compõe uma obra literária (título 
da obra, nome do autor, prefácio, posfácio, imagens, sumário, 
anotações, entrevistas, notas e outros). Esses componentes que 
vão além do próprio texto é que fazem com que uma obra exista 
de fato. 

Contudo, esse texto raramente se apresenta em estado 
nu, sem o reforço e o acompanhamento de certo número 
de produções, verbais ou não, como um nome de autor, 

um título, um prefácio, ilustrações, que nunca sabemos 
se devemos ou não considerar parte dele, mas que em 
todo o caso o cercam e o prolongam, exatamente para 
apresentá-lo, no sentido habitual do verbo, mas também 
em seu sentido mais forte: para torná-lo presente, para 
garantir sua presença no mundo, sua “recepção” e seu 
consumo, sob a forma, pelo menos hoje, de um livro. 
(GENETTE, 2009, p.9) 

Os elementos textuais localizados dentro e fora do livro 
buscam convencer leitores. Não existe, no entanto, uma 
obrigatoriedade de sua existência, permanência e supressão, 
uma vez que os paratextos podem ser defi nidos pelo caráter 
irregular de sua forma. Em cada época há retirada e acréscimos 
de partes que comporão a obra literária. Além disso, os 
paratextos não são apenas escritos, eles podem ser também 
iconográfi cos. Assim, as imagens usadas nos livros também 
interferem diretamente na recepção da obra. 

Nem sempre todo paratexto é destinado a todos os possíveis 
leitores da obra. Alguns deles são endereçados a grande público 
outros são direcionados a leitores específi cos: leitores do texto, 
críticos, livreiros, educadores, editores, entre outros. Porém, 
todos eles cumprem a função de transmitir uma mensagem a 
fi m de cumprir determinadas funções para sua circulação entre 
os leitores previstos e os leitores conquistados 

O estudo analítico dos livros permite que o pesquisador 
possa ir além do próprio livro e o leva a tentar conhecer seu 
contexto de produção, as relações e diálogos possíveis e 
estabelecidos com obras do mesmo gênero e da mesma época, 
bem como os catálogos e outras publicações a respeito da obra 
em análise.

Compreender os princípios que governam a “ordem do 
discurso” pressupõe decifrar, com todo o rigor, aqueles 
outros que fundamentam os processos de produção, de 
comunicação e de recepção dos livros (e de outros objetos 
que veiculem o escrito.) Mais do que nunca, historiadores 
de obras literárias e historiadores das práticas e partilhas 
culturais têm consciência  dos efeitos produzidos pelas 
formas materiais. (CHARTIER, 1994, p.8)
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Os paratextos da obra “O Menino Poeta” 

(Da esquerda para a direita e por ordem decrescente de anos de 
edição:BEDESCHI,   Secretaria de Educação de Minas Gerais,Mercado 

Aberto, Editora Global e Peirópolis)

Verifi cou-se nesta pesquisa que, edições diferentes de uma 
mesma obra, de cinco editoras, apresentam formatos diferentes 
com conteúdos textuais semelhantes, do ponto de vista do texto 
principal formado pelo conjunto dos poemas. Defi nimos  como 
diferentes o tamanho das obras, a grossura, a espessura do papel, 
a localização do nome do autor, os prefácios e posfácios, as 
ilustrações, o número de páginas, o tipo de capa, a localização 
do título, tipo e tamanhos de letras, entre  outros aspectos, esses 
sim defi nidores de diferenças marcantes entre algumas edições.. 

 A seguir é apresentada uma tabela com informações 
principais sobre aspectos dos impressos analisados na obra 
“O Menino Poeta”. Alguns deles serão tratados com maior 
detalhamento, outros de forma mais superfi cial.

EDITORA Bedeschi Secretaria 
do Estado 
de Minas 
Gerais

Mercado 
Aberto 
(a que 
tem mais 
edições)

Global 
Editora

Editora 
Peirópolis

Capa

Comen-
tários 
sobre a 
Autora

_  Sim _ Sim Sim

Nº de 
páginas

128 213 54 13 118

Tamanho 18cm X 
12,5cm

t,5cm 21,5cmX 
13cm

26cmX 
17,5cm

27cmX 
20,5cm

Sumário No fi nal do 
livro

No fi nal do 
livro

No fi nal do 
livro

- No início 
do livro

Prefácio _ Apresen-
tação, 
Introdução 
Metodol.

_ _  Prefácio e 
orelhas

Autor do 
prefácio

_ Hugo 
Pereira do 
Amaral, 
Alaíde 
Lisboa

_ _ Renata 
Farhat 
Borges e 
Bartolomeu 
Campos de 
Queirós

Pósfácio _ Conside-
rações

_ _ Posfácio e 
Comentário

Autor do 
Pósfácio

_ Gabriela 
Mistral

_ _ Gabriela 
Mistral 
e Nelson 
Cruz
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Ano 1943
(primeira 
publicação)

1975 
(edição 
ampliada 
da Secre-
taria de 
Educação)

1986, 1991, 
1998, 2011

2.ed. 2003 2008

Comentá-
rios
de outros 
autores e 
pesquisa-
dores
no livro

Não há Não há Não há Não há Sergio 
Burque de 
Holanda, 
Manuel 
Bandeira, 
Mário de 
Andrade, 
Ivan 
Junqueira, 
Alphonsus 
de Guima-
raens, 
Carlos 
Drummond 
de Andrade, 
Sérgio 
Milliet, 
Antonio 
Cândido,  
Bartolomeu 
Campos 
Queiros, 
Oto Maria 
Carpeaux

Ilustração Não há Ilustração, 
em preto e 
branco

Ilustração, 
colorida

Ilustração, 
colorida

Ilustração 
colorida

Ilustrador - Odila 
Fontes

Leonardo 
Menna 
Barreto 
Gomes

Marilda 
Castanha

Nelson 
Cruz

Formatos e selos editoriais
Os tamanhos dos livros atuais não determinam tanto seu 

valor como determinava em séculos anteriores e outros aspectos 
também são levados em consideração para determinar o seu 
valor, como é o caso das escolhas dos leitores pelas obras. No 
entanto, como afi rma Genette (2009), o formato do livro é um 
paratexto importante para a leitura ou não da obra. 

O aspecto mais global da realização de um livro – e, 
portanto, da materialização de um texto para uso do 
público – é, sem dúvida, a escolha de seu formato. 
(GENETTE, 2009, p.22)

Observa-se, na obra em análise, que há diferentes formatos 
para a mesma obra. Essas diferenças podem decorrer pelo 
contexto de edição, pelo período em que foi publicado, pela 
cultura gráfi ca  e técnicas de fabricação de seu tempo,  por 
fatores econômicos, pela relação da obra com as outras coleções 
da editora  e também pelo público que se queria atingir. Duas 
edições são de tamanho pequeno (BEDESCHI e Mercado 
Aberto, uma tamanho médio (Global) e duas são grandes 
(Secretaria de Educação de Minas Gerais e Peirópolis).  

Segundo o mesmo autor, a preocupação com o formato 
da obra desloca-se para a preocupação de editoras em mostrar 
a diversidade de suas publicações, e, assim, surge o selo 
editorial, que demarca diferentes edições de uma mesma 
editora. As coleções também estão diretamente relacionadas ao 
pertencimento da obra a algum gênero de leitura. Por exemplo, 
nas coleções de bolsos na França, a defi nição de que tipo de 
leitura se encontra em determinada obra pode ser  vista,  no 
selo,  através de cores e formas geométricas. 

Dos livros analisados da obra “O Menino Poeta”, a única 
editora que apresenta um selo na capa é a Mercado Aberto, 
indicando “Série O Menino Poeta”. Citamos o texto da editora, 
que justifi ca essa série: “O objetivo da série O Menino Poeta é 
apresentar textos com visão poética do mundo para despertar a 
sensibilidade no jovem”. Além de uma destinação ao público 
jovem, a nomeação de coleção pelo nome da autora pode 
signifi car o estatuto da obra de Henriqueta dado pela editora. 
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Por outro lado, a editora Global insere sua edição na “Coleção 
Magias”, indicando os títulos e autores, num total de 31 obras. 
Na quarta capa, um texto explica o caráter de magia evocado 
pelo nome da autora:

 
Na poesia de Henriqueta Lisboa, o lúdico, a diversão, 
o jogo de palavras são utilizados para valorizar a 
sonoridade do poema. Viajemos em seus versos, que, 
à procura de um menino poeta, percorrem reinos 
distantes, céus estrelados, rios e mares, descobrindo 
belezas e conduzindo ao prazer da leitura.( Lisboa, H, 
quarta capa, Global, 2003) 

Essa classifi cações e nomeações precisam de melhor 
aprofundamento, com o intuito de conhecer os objetivos das 
duas coleções, os critérios para essa classifi cação e verifi car 
qual é a justifi cativa para estas edições estarem inseridas neste 
contexto. Isso supõe a localização de catálogos das editoras, 
a análise do posicionamento do livro em relação aos outros,  
assim como possíveis entrevistas. 

Capas e anexos

A capa é um paratexto signifi cativo, pois pode ser a porta de 
entrada dos leitores para a obra. Além da capa  ainda podem ser 
acrescidas  algumas partes na obra como: folha de rosto, 2ª e 4ª 
capas, orelha, cinta, lombada, sobrecapa, marcador de páginas 
e outros. O material básico para a confecção de uma capa é o 
papelão e ou papel, e este é usado desde o século XIX. 

É importante frisar que “Uma simples escolha de cor para 
o papel da capa pode indicar por si só, e com muito vigor, um 
tipo de livro.” (GENETTE, 2009, p.28), interferindo também 
na construção do público- alvo da obra.

As capas analisadas da obra “O Menino Poeta” são 
bastante diversifi cadas entre si. Apenas uma não contém 
ilustração, que é a primeira edição da obra, três possuem 
ilustração coloridas, mas todas distintas e uma apresenta uma 
ilustração em preto e branco.  Numa comparação entre elas, 
pode-se dizer que a primeira, onde não aparece ilustração, é 

mais austera, não indicando pistas quanto à faixa etária. Por 
outros estudos sabemos que há vários livros de outras editoras 
com capas  ilustradas, no período. Como esse exemplar  
não possui ilustração no miolo,  resta saber se a editora não 
tinha  recursos gráfi cos  para implementar esta estratégia, à 
época dessa primeira edição. É relevante questionar também 
a relação entre uso de recursos gráfi cos e o estatuto dessa 
editora, uma vez que há  a hipótese de  se tratar de uma gráfi ca.   

As edições da Peirópolis, Global e Mercado Aberto 
apresentam a folha de rosto com o título do livro, o autor e 
uma pequena ilustração que ora é a miniatura da capa, ora é 
uma ilustração que acompanhará uma poesia do impresso. Já 
a primeira edição (Bedeschi) e a edição ampliada da Secretaria 
Municipal de Educação apresentam apenas o título do livro, o 
nome da autora, o local e o ano de publicação. 

Em relação à quarta capa, na editoria Peirópolis destacam-
se os comentários de autores e pesquisadores consagrados que, 
trechos que, na verdade,  são uma continuação dos comentários 
nos posfácio do livro. A menção a esses autores agrega muito 
valor simbólico à obra.  Na quarta capa da Editora Mercado 
Aberto, encontra-se o texto que exprime o objetivo da série, 
trazendo indícios sobre o destinatário: o público jovem. Na 
Editora Global, registra-se o nome da coleção e um comentário 
contextualizado sobre a poesia de Henriqueta, ligando o nome 
da autora com ideia de “Coleção Magias Infantil”. Isso indicia 
para uma obra destinada à infância. 

A orelha de um livro pode ser um espaço em branco, mas 
que nem por isso deixa de dizer algo e pode também conter 
informações sobre o livro, outros livros publicados pelo autor, 
outras obras da editora, algo sobre a coleção da qual  faz parte o 
livro, bem como obras da coleção. Nos livros analisados da obra 
“O Menino Poeta” apenas duas editoras apresentam orelha. A 
primeira editora que publicou a obra e deixou a orelha em branco 
(BEDESCHI) e a última Peirópolis, que traz comentários sobre 
a autora e também sobre a publicação da obra O Menino Poeta.  

As orelhas da Peirópolis trazem comentários escritos por 
pesquisadores da área que levam até o leitor, ou ao público, 
posições positivas sobra a obra da autora,  remetendo-se 
inclusive aos períodos de infância vividos pelos autores/leitores. 
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O nome do autor e os títulos

Nas publicações de vários livros de literatura, o autor aparece 
na capa e na folha de rosto. Na capa, geralmente seu nome não 
aparece em fontes maiores e é o título que é destacado. Na folha de 
rosto, segundo Genette(2009), o tamanho do nome do autor pode 
depender da sua notoriedade na produção literária. Depois disso, 
o autor não aparece mais durante toda a obra, exceto quando seu 
nome é citado nos prefácios e posfácios ou comentários, já que 
não é uma carta que tem assinatura no fi nal dela. 

Em seu estudo, Genette (2009) apresenta três formas básicas 
para a apresentação do autor em uma obra. Onimato (registro 
civil), Pseudonimato (invenção de um nome) Anonimato (ausência 
de nome). A primeira delas é o onimato e, é a mais utilizada, ou 
seja, o autor se apresenta como o seu próprio registro civil. Esta 
opção ocorre por fatores diferenciados como é o caso de falta de 
outra opção, notoriedade prévia de outros títulos já publicados, 
reconhecimento social, origem familiar, o sexo e outros.

A autora da obra “O Menino Poeta”, Henriqueta Lisboa, 
reconhecida mundialmente pela excelência de suas obras, em 
diferentes editoras e diferentes edições, fez uso do seu registro 
civil, e em todas as edições e editoras o seu nome permaneceu 
o mesmo, ou seja, seu onimato. 

É importante acrescentar que o nome do autor é também 
um paratexto e se liga diretamente ao texto, já que interfere na 
escolha e na leitura do possível leitor. 

Tenho um ponto de vista daquilo que nos ocupa aqui, 
apenas uma palavra a acrescentar: é que o nome de 
autor não é um dado exterior e concorrente em relação 
a contrato, mas um elemento constitutivo, cujo efeito se 
compõe com os de outros elementos, como a presença 
ou a ausência de uma indicação genérica. (GENETTE, 
2009, p.42)

Assim, podemos dizer que nas edições analisadas há uma 
diferença, em cada período, em relação à construção do nome, 
uma vez que a cada edição de sua sua obra Henriqueta Lisboa 
era mais ou menos conhecida do público.  

O título também é organizado de forma diferente, a cada 
edição de uma obra e pode se produzido com variações gráfi cas,  
de tamanhos e em sua  localização na folha, o que faz com que 
cada leitor, de cada época, tenha uma experiência diferenciada 
com a leitura dessa parte do livro. É o caso de leitura da obra 
“O Menino Poeta” nesses 70 anos de existência. 

Para além da confi guração gráfi ca que pode ser verifi cada 
na reprodução das capas, o título “O Menino Poeta” refere-
se ao nome de uma poesia que se encontra na obra (Mercado 
Aberto, Peirópolis, Bedeschi, Secretaria de Educação de MG) 
e refere-se ao nome da única poesia que se encontra na edição 
da Editora Global. Ainda fi ca a questão: qual é o objetivo do 
“O Menino Poeta” ter este título? Uma hipótese pode ser a de 
que o titulo designa o que foi reunido, os poemas, remetendo 
ao ofício de escrever poemas ou ao espírito de ser menino como 
condição metafórica para fazer poemas. E por isso, pode ser 
considerado um título temático, ou seja, é aquele originado 
do objeto central do tema (poesias que aludem ao momento 
infância), de temas marginais (o título de uma das poesias da 
obra) e de metáforas de temas centrais.

Instância prefacial 

(Prefácio e Posfácio, com suas diferentes nomeações, nas edições 
Peirópolis (2008) e Edição Ampliada da Secretaria de Educação do Estado 

de Minas Gerais(1975)
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Numa investigação de paratextos cabem análises melhor 
especifi cadas, incluindo também a análise de conteúdo mas, 
neste artigo, serão analisados  questões  mais amplas do prefácio 
e posfácio, presentes em algumas edições da “O Menino Poeta”. 

Prefácio é todo texto que fala sobre uma obra que pode 
vir antecedendo ou fechando a mesma, ou seja, o posfácio é 
também considerado um prefácio. Recebe nomes distintos e, 
quando em uma obra, aparecer mais de um deles eles também 
assumem funções diferenciadas. Assim, em uma obra pode 
haver dois prefácios um do próprio autor e outro alógrafo, 
prefácio e introdução, prefácio e posfácio. Este texto, nomeado 
por discurso liminar, pode receber vários parassinônimos como 
é o caso:

Introdução, prefácio, nota, noticias, aviso, apresentação, 
exame, preâmbulo, advertência, prelúdio, discurso 
preliminar, exórdio, proêmio e para o pósfacio: epílogo, 
pós-escrito, remate, fecho e outros. (GENETTE, 2009, 
p.145)

É característica do prefácio ser modifi cado de edição para 
edição, por isso pode-se observar que, na obra “O Menino 
Poeta”, em diferentes editoras, são apresentados diferentes 
prefácios e posfácios e a escrita foi feita por pessoas que 
diretamente tiveram uma forte relação com a autora Henriqueta 
Lisboa. A análise desses prefácios indica que há poetas e poetisas 
consagrados, autores de livros de literatura narrativa do Brasil 
e  do exterior, participando desse protocolo, como Bartolomeu 
Campos Queirós, Gabriela Mistral e Alaíde Lisboa, entre 
outros. O posicionamento desses autores no mundo literário 
ou educacional, assim como o conteúdo desses protocolos de 
leitura indicam leitores e usos. 

Esses paratextos podem se apresentar dentro da obra de forma 
diferenciada do texto central. Dessa forma, podem ser escritos 
com outro tipo de letra, a numeração pode ser feita em algarismos 
romanos, podem ter um título genérico e uma dedicatória extensa 
que também pode vir a ser considerada um prefácio. 

Na primeira edição(BEDESCHI) da obra “O Menino 
Poeta”, edição Mercado Aberto e Global não há presença de 

prefácio e pósfácio. Nas edições da Secretaria Estadual de 
Educação de Minas Gerais e Peirópolis há prefácio e pósfácio. 
Sendo que o prefácio da primeira não recebe este nome, mas 
pode ser considerado como tal, conforme já foi apontado acima. 

 
Supressões, acréscimos e sua relação com leitor pretendido

Quando se constrói uma obra literária são produzidas 
estratégias para se chegar a um leitor. Os aspectos gráfi cos e visuais 
podem infl uenciar o acesso de leitores bem como a permanência 
de uma obra ao longo dos anos. De acordo com Chartier (1994), 
o tempo de permanência de uma obra na sociedade depende de 
vários fatores relacionados aos níveis de relações estabelecidas 
com o social, o histórico e o econômico. Então, cada obra possui 
um tempo de permanência diferenciado e pode fazer com que a 
mensagem contida no livro seja transmitida para diferentes tipos 
de leitores em diferentes épocas. 

Para terminar este início de análises da obra “O Menino 
Poeta”, apresentamos neste tópico aquilo que chama grande 
atenção na comparação entre os exemplares. O número 
de páginas de uma mesma obra, em diferentes edições de 
editoras diferentes, varia signifi cativamente, o que nos leva a 
pensar em possibilidades e estratégias de edição para alcançar 
determinados tipos de leitores. A seguir, o número de  páginas 
dos volumes analisados:

EDITORA ANO DE 
PUBLICAÇÃO

NÚMERO DE 
PÁGINAS

Bedeschi 1943 128

Secretaria do Estado 
de Minas Gerais

1975 213

Mercado aberto 1986, 1991,1998, 
2001

54

Global Editora 2003 13

Peirópolis 2008 117
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A variação de número de páginas, neste contexto, pode 
acontecer em função de diferentes aspectos do impresso, como 
a organização do texto e imagens, a disposição das páginas, 
bem como a inserção de comentários e apresentações. Essas 
diferenças de número de páginas podem designar supressão de 
textos, diminuição ou aumento no tamanho das fontes e das 
ilustrações, assim como agrupamentos de textos na mesma 
página ou expansão de apenas um poema, no caso da edição 
da Editora Global, que acaba se constituindo em um livro. 
Observa-se que na primeira edição da obra (Bedeschi, 1943), 
não estão presentes 8 poesias(Divertimento, Os carneirinhos, 
Cantiga de Vila-Bela, Repouso, Canoa, Os burrinhos, O 
palhaço, Liberdade) que foram acrescidas nas obras das 
editoras Secretaria do Estado de Minas Gerais, Mercado Aberto 
e Peirópolis. Surge a necessidade de investigar os motivos que 
levaram a estes acréscimos em edições que não correspondem à 
sua primeira versão. A seguir, apresenta-se quadro comparativo 
com o número de poesias na editora Bedeschi em relação aos 
acréscimos e supressões nas outras edições das editoras. 

BEDE-
SCHI

Secretaria 
do 

Estado de 
Minas 
Gerais

Mercado 
Aberto

Editora 
Global 

Peirópolis

56 poesias;
Índice;

- Introdução 
Metodoló-
gica;
- Biblio-
grafi a da 
Autora;
- Acrés-
cimo de 8 
poesias; 
- Considera-
ções

- Acréscimo 
de 8 poesias

- Supressão 
de 55 
poesias

Prefácio; 
Acréscimo 
de 8 poesias
Posfácio;
Notas de 
orelha;
Comentá-
rios sobre a 
autora.

Na obra em análise, observa-se que a variação do número 
de páginas pode ocorrer por três grandes motivos. O primeiro 
deles é o tamanho do livro e a organização das poesias e das 
ilustrações ao longo da obra. Observa-se na primeira edição 
da obra (Bedeschi, 1943) que o tamanho do livro é pequeno, 
há apenas uma poesia em cada página e não há nenhum tipo 
de ilustração. Na edição da Secretaria do Estado de Minas 
Gerais(1975) e a edição da Peirópolis (2008)  as poesias 
também são organizadas uma em cada página, seguidas de 
suas ilustrações. Já na editora Mercado Aberto, as poesias 
ocupam as mesmas páginas e não há ilustração para cada 
poesia, mas sim para o conjunto das poesias que estão nas 
mesmas páginas. A apresentação das poesias em páginas 
separadas permite o texto seja mais arejado, com espaços 
em branco, evitando-se o excesso de informações na leitura 
de uma mesma página.

O segundo aspecto refere-se à quantidade de poesias 
nas edições. A editora Global(2003) se diferencia na sua 
publicação, por apresentar apenas a poesia que deu nome ao 
livro “O Menino Poeta”: há uma redução drástica de texto ao 
mesmo tempo em que há uma expansão do poema pelas páginas 
ilustradas. Este fato pode ser pensado em relação ao público  a 
que se destina a obra. De acordo com a Fundação Nacional do 
livro Infantil Juvenil (FNLIJ) esta obra ganhou o prêmio de 
poesia em 2004 e faz parte do PNBE (Programa Nacional de 
Biblioteca na Escola) da educação infantil.  

A edição da Bedeschi contém 58 poesias, as edições 
da Secretaria do Estado de Minas Gerais, Mercado Aberto 
e Peirópolis possuem 66 poesias, ou seja, 8 poesias foram 
acrescidas ao longo das publicações desde a primeira versão 
da obra.  Observa-se que na página 207 da edição da Secretaria 
do Estado de Minas Gerais há uma nota que diz: “Esta edição 
foi acrescida dos seguintes poemas: 1-Divertimento, 2-Os 
carneirinhos, 3-Cantiga de Vila-Bela, 4-Repouso, 5-Canoa, 
6-Os burrinhos, 7-O palhaço, 8-Liberdade. É a partir desta 
edição que as poesias são acrescidas nas demais, exceto na 
edição da Global. Resta explorar a relação desse acréscimo 
com uma mudança no público leitor das obras: criança, jovem 
ou adultos. 
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A presença de outros paratextos dentro da obra confi guram 
o terceiro aspecto. Há intenções claramente evidenciadas com 
a inserção de novos elementos no interior da obra com o intuito 
de se focar em determinados tipos de leitores. Observa-se 
que a edição da Secretaria do Estado de Minas Gerais (1975) 
cujo subtítulo é “Edição Especial Ampliada” acrescenta em 
seu interior: Apresentação, Bibliografi a da autora, Introdução 
Metodológica, escrita por Alaíde Lisboa, e Considerações 
escrita por Gabriela Mistral. Esses acréscimos em uma edição 
especial feita pela Secretaria Estadual de Educação nos faz 
pensar que os leitores-modelos desta obra são os professores 
que poderiam estudar e trabalhar com as poesias apresentadas 
no contexto escolar com uma obra mais didática voltada para 
o professor. 

A ausência de acréscimos nas edições da Mercado Aberto 
também nos remete a um diferente tipo de leitor que não tem 
interesse em conhecer aspectos metodológicos e outros da obra, 
a não ser o conteúdo central da obra literária. Para confi rmar 
podemos apresentar mais informações da FNLIJ2 em que esta 
edição da obra “O Menino Poeta” fez parte do Projeto “Meu 
livro, meu companheiro” em 1988, ou seja, obra voltada para 
pequenos leitores.

Na edição da editora Peirópolis encontramos notas sobre 
a obra e a autora nas orelhas de página, comentários sobre a 
autora na 4ª página e no fi nal do livro, o prefácio escrito por 
um poeta consagrado, Bartolomeu Campos de Queiros e o 
posfácio escrito por Gabriela Mistral  também reconhecida 
internacionalmente. O público desta obra também difere das 
outras por ser um público mais jovem, que busca por maiores 
informações e se dispõe a adentrar em novas possibilidades 
de leitura literária.  Esta edição foi selecionada para o PNBE 
(2010-Jovens e adultos), sendo altamente recomendável pela 
FNLIJ na categoria poesia em 2009 e recebeu o Prêmio de livro 
do Ano FNLIJ também em 2009, na categoria poesia. 

Diferentes edições de uma mesma obra se organizam de 
formas distintas, buscando construir diferentes leitores-modelos 
e a conquista de novos leitores com suas particularidades. 

Considerações fi nais

Neste trabalho não foram analisados todos os paratextos 
presentes na obra “O Menino Poeta”, mas tentamos apresentar 
uma análise panorâmica que traz possibilidades para novas 
refl exões. O que é signifi cativo pensar é que o paratexto precisa 
convidar o leitor a ter um contato profundo com o texto que se 
refere. E nesse sentido, o paratexto pode garantir que este leitor 
seja verdadeiramente um leitor de uma dada obra.

Quando se constrói uma obra literária são  produzidas 
estratégias para se chegar a um leitor. Os aspectos gráfi cos e 
visuais podem infl uenciar o acesso de leitores, assim como a 
permanência de uma obra ao longo de signifi cativos anos de 
sua circulação 

 Observa-se que a obra o “Menino Poeta”, ao longo 
de sua circulação,  apresenta diferentes possibilidades para 
novos e velhos leitores e, com diferentes edições de editoras 
diferenciadas assegura um extenso período de circulação. 
Darnton(1990), nos convida a refl etir sobre a importância 
dessas análises realizadas a fi m de haver maior compreensão 
sobre os caminhos percorridos pelo livro até chegar ao leitor 
e à leitura. Cada passo dado nessas análises e refl exões é um 
marco signifi cativo para a história da sociedade, dos impressos 
e da literatura.  

 Estudar uma obra em suas diferentes versões possibilita 
compreender a construção de uma cultura que dialoga e 
transforma a sociedade na qual se está inserida. Em uma obra, 
é provável encontrar muitas representações, pensamentos e 
expressões sobre como se vê e como se atua na sociedade. A 
refl exão sobre a obra que circula socialmente nos traz elementos 
signifi cativos para a compreensão da cultura escrita na qual os 
leitores literários se inserem. 
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Resumo

O estudo tem o intuito de compreender como se constitui o 
imaginário social sobre o terrorismo a partir das visões postas 
pelos veículos de comunicação. O campo que sustenta a análise 
é evento de “11 de Setembro”, que completou uma década em 
2011. Para que isso fosse possível, buscamos estabelecer algumas 
relações entre a confi guração do imaginário social e a infl uência das 
imagens e dos textos veiculadas pela imprensa, a partir do evento 
conhecido como “11 de setembro”, levando em consideração o uso 
das tecnologias utilizadas pelos veículos de comunicação. Através 
de uma análise panorâmica a respeito do papel do entretenimento 
na mídia contemporânea e do modo pelo qual a imprensa veicula as 
notícias, pudemos compreender algumas implicações relativas às 
transmissões feitas pela televisão e pelos textos jornalísticos para 
a formação de uma visão homogênea de um conjunto de ideias 
ligadas ao mundo islâmico, uma vez que centramos a análise nos 
ataques ao World Trade Center e ao Pentágono, em 11 de setembro 
de 2001.

Palavras-chave

Imaginário social; mídia; terrorismo.

Abstract

The paper has the intention of understand how the social 
imaginary is constituted about terrorism from visions of 
media. The place that support the analyze is “September 
11”, that complete a decade in 2011. To make this possible, 
we established some relations between the confi guration of 
social imaginary and the infl uence of the images and the texts 
transmitted by the press, from the event known as “September 
11”, taking into account the use of new technologies used 
for the media. Across a panoramic analyze about the 
importance of entertainment in contemporary media and the 
manner in which press transmit news, we could understand 
some implications about the television transmissions and 
journalistic text for an homogeneous vision of a conjunct 
of ideas connected to islamic world, because we focused 
the analyze in the attacks against World Trade Center and 
Pentagon, in September, 11 of 2001.

Keywords

Social imaginary; media; terrorism.



UM ESTUDO SOBRE A COBERTURA MIDIÁTICA DO “11 DE SETEMBRO” E SUA INFLUÊNCIA NA CONSTRUÇÃO...

336LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

Introdução:

Segundo Otávio Ianni (2004), os séculos XX e XXI podem 
ser caracterizados pela entrada em curso de uma “guerra 
civil permanente”, alicerçada nos princípios de um mundo 
que se interconecta em questão de segundos com o uso dos 
instrumentos midiáticos. Dessa forma, as revoluções e contra-
revoluções transbordam as fronteiras nacionais, alcançando os 
limites intercontinentais, pois “os mesmos nexos constitutivos 
das relações, processos e estruturas sociais que se desenvolvem 
com a globalização, tanto alimentam a integração como a 
revolução.” (IANNI, 2004, p.18)

Parte dos veículos midiáticos acaba criando uma “censura 
invisível” que justifi ca o modo como atualmente formou-se 
uma sociedade moldada a partir de uma estrutura compreendida 
como uma “aldeia global”. Nessa mesma linha, Primo (1997) 
defende a ideia de que o próprio conceito de “comunidade” 
vem sofrendo modifi cações, uma vez que não se refere mais a 
pessoas que ocupam o mesmo espaço demográfi co.

Desse processo surge uma cultura de massa, que é infl uenciada 
pelas tecnologias criadas a favor da mídia. Essas tecnologias perdem 
parte de sua autonomia ao entregar-se a uma lógica capitalista, na 
qual os assuntos, o tempo e o tratamento dado a esses assuntos são 
impostos, em certa medida, pelos veículos midiáticos. A respeito, 
Bourdieu (1997, p.22) assegura que:

“A violência simbólica é uma violência que se exerce com 
a cumplicidade tácita dos que a sofrem e também, com 
frequência, dos que a exercem, na medida em que uns e 
outros são inconscientes de exercê-la ou de sofrê-la.”

Isso terá implicações importantes na forma como se 
constroem as “ideologias geográfi cas”, uma vez que nem todos 
os indivíduos recebem as informações da mesma maneira. Isso 
porque a imprensa comporta-se de modos diferentes em função 
do espaço do qual faz parte e da forma de acesso aos meios de 
comunicação por parte das pessoas.

Sabemos que o modo pelo qual as informações são analisadas 
pelos veículos midiáticos e repassadas ao telespectador/leitor 

são dependentes da lógica do espaço em que a imprensa está 
inserida. Dessa forma, uma mesma informação pode ser 
noticiada de maneiras completamente diferentes, dependendo 
da intencionalidade, das forças externas do espaço e da 
orientação política da imprensa. 

Através do modo como as notícias são veiculadas, a 
mídia tem em suas mãos o poder de orquestrar os eventos. 
Sobre isso, Santos (2011) auxilia-nos a compreender como 
se dá esse processo ao analisar a maneira como a informação 
é veiculada, enquanto um dos elementos constituintes da 
globalização. O autor defende a ideia de que a mídia não 
nos oferece o fato, mas uma interpretação dele, através 
da notícia. Nesse sentido, fato e notícia não têm o mesmo 
signifi cado.

Pensando na cobertura feita pela televisão no episódio 
histórico de “11 de setembro”, Rial (2003, p.7) vai ainda mais 
longe, ao nos colocar que a notícia veiculada é, na maioria das 
vezes, homogeneizada dentro de cada espaço, pois apesar de 
haver uma cobertura mais ou menos padrão com relação aos 
assuntos desse evento, tais notícias ganham contornos próprios 
em alguns locais, dependendo de sua orientação política.

A temática, inserida nesse contexto, deve ainda ter em 
consideração que a mídia faz uso de um sem-número de 
documentários – veiculados pela televisão e pela internet, seja 
através de sites de divulgação científi ca, seja através de redes 
sociais – e de muitos textos jornalísticos, apresentados em 
jornais e revistas, forjando formas de compreensão da realidade 
que justifi cam ideias equivocadas a respeito de alguns assuntos; 
e que, em certa medida, garantem uma mesma visão, assimilada 
cotidianamente pela população em geral, proporcionando uma 
forma coletiva de compreensão da realidade.

“Se fôssemos julgar pelas imagens mostradas nessas 
redes o mundo islâmico seria formado por seres humanos 
sempre agrupados, permanentemente gritando, com 
as mãos erguidas ameaçadoramente, barbudos, que 
portam fotos de Bin Laden, que jamais andam ou falam 
individualmente, com soldados correndo atrás deles.” 
(RIAL, 2003, p. 10)
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O papel da mídia para a formação cultural dos indivíduos 
- informação X entretenimento?

Burke (2006) defende que a informação nem sempre teve 
o mesmo signifi cado. No período que antecedeu a Revolução 
Industrial ela era veiculada em espaços bastante específi cos, 
como as bibliotecas, os teatros e os museus, os quais eram 
frequentados apenas pela elite. Como esses espaços de 
circulação da informação surgiram primeiro no “velho mundo” 
e só chegaram aos demais locais séculos depois, a própria 
informação, assim sistematizada, demorou algum tempo para 
chegar às “colônias”.

Após a Revolução Industrial, no entanto, houve uma 
mudança na relação espaço-tempo, com o advento das 
tecnologias ligadas aos transportes e às telecomunicações. O 
mundo se tornou mais “rápido” e as distâncias diminuíram. 
Assim, a informação passou a abranger um número maior de 
pessoas e em espaços de tempo cada vez mais curtos. Como 
parte dessa mudança na aquisição da informação, o acesso à 
educação formal passou a ser obrigatório na Grã-Bretanha a 
partir de 1800, como resultado da necessidade de se formar 
indivíduos capazes de trabalhar nas indústrias.

No fi nal do século XX, alguns esportes, como o futebol, por 
exemplo, ganharam status de “trabalho”: os jogadores passaram 
a ter um salário e a se sustentar com essa função. Dessa forma, 
o esporte ganhou importância na programação da televisão e 
espaço nos jornais e revistas. A partir disso, o entretenimento 
passou a fi gurar como ator principal na imprensa escrita e 
falada e assim surgiram as primeiras emissoras de TV, jornais e 
revistas especializadas em esportes, novelas, vida dos famosos, 
enfi m, entretenimentos para todos os gostos e idades. Isso se 
tornou um problema a partir do momento em que esse tipo de 
imprensa passou a concorrer com aquela que busca, de fato, 
informar e educar.

“As linhas divisórias entre informação e entretenimento 
tornaram-se cada vez mais embaçadas durante as 
décadas de 1950 e 1960, tanto na imprensa escrita 
quanto na mídia eletrônica.” (BURKE, 2006, p.191)

A necessidade de se buscar o “furo”, o “sensacional”, surge 
da preocupação em transmitir a notícia de modo que ela chame 
a atenção do leitor/telespectador. E para isso, a mídia faz uso de 
inúmeras técnicas de fotografi a, textos e edição de vídeos: “na 
ausência da manifestação, a câmera a gera”. (Rial, 2003, p.10)

Essa busca pelo “sensacional” é vivida cada vez mais de 
perto pela população em geral. É comum nesse tipo de cobertura 
jornalística, a imprensa utilizar imagens amadoras, sejam elas de 
fotografi a ou de vídeos, feitos por aqueles que estavam no local 
no momento do acontecimento e que, através de seus celulares, 
conseguiram registrar o fato. Essas imagens muitas vezes são 
compradas pela imprensa que ganham o direito de veiculá-las 
livremente. O acesso a esse tipo de imagem é muito fácil também 
na internet, onde as pessoas postam seus vídeos e fotografi as e, os 
demais, ganham o direito de comentá-las, sendo que para isso, na 
maioria das vezes, podem fazê-lo anonimamente.

Dessa forma, confi gura-se uma nova modalidade de 
leitor/telespectador, que é aquele que participa “ativamente” 
da veiculação da notícia. Isso tem uma implicação social 
importante, pois tais registros, feitos por anônimos, parecem 
ganhar credibilidade aos olhos da população em geral, uma 
vez que as pessoas passam a participar de todo o processo de 
seleção das imagens. No entanto, o modo como essas imagens 
serão veiculadas é determinado pela imprensa, que tem o direito 
sobre aquele produto, salvo no caso da internet. 

A cobertura jornalística é feita utilizando os repórteres no local e 
momento dos acontecimentos, enfatizando os riscos que os mesmos 
correm para noticiar o confl ito, trazendo a fi gura do repórter como 
“herói” a serviço da coleta de dados e informações verdadeiros e 
em tempo real. Assim, cria-se uma imagem da imprensa neutra, 
que busca a verdade para transmiti-la ao telespectador/leitor. A 
notícia, portanto, fi ca livre de qualquer questionamento.

O evento de “11 DE SETEMBRO” e a construção do 
imaginário social:

 
O evento conhecido como “11 de setembro” pode ser 

tratado como uma guerra de cunho muito mais ideológico, que 
militar. De fato, devido à importância que ganhou a mídia nas 
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últimas décadas, motivada pela sua grande difusão entre todos 
os grupos sociais, esse evento tem nas imagens o seu principal 
motivador. Isso foi possível devido à presença maciça da mídia 
na cobertura tanto dos ataques ao World Trade Center - WTC- e 
ao Pentágono, quanto dos confl itos posteriores ligados a eles: 
guerra contra o Afeganistão e contra o Iraque. 

A compreensão de como se constitui o imaginário social 
sobre o terrorismo a partir do evento de “11 de Setembro”, exige 
a resposta de algumas questões que nos tocam, que são: 1) seria 
essa “guerra de imagens” (Rial, 2003) capaz de infl uenciar o 
imaginário social sobre o terrorismo? 2) Qual o papel da mídia 
na construção social do conceito de terrorismo na atualidade?

O que percebemos é que a própria evolução da televisão se dá a 
partir da transmissão de confl itos, pois esses passam a ser veiculados 
de forma sensacionalista, ganhando “status” de grandes eventos. 
Além disso, as imagens veiculadas pela mídia podem induzir a 
opinião do leitor, criando cenários que, nem sempre, são os reais.

Ao analisar como os ataques terroristas de “11 de setembro” 
foram noticiados, Rial (2003) notou que os repórteres faziam 
uso de eufemismos para falar dos mortos no Afeganistão, 
referindo-se aos mesmos como “efeitos colaterais”. Era comum 
mostrar pessoas mortas no confl ito EUA – Afeganistão. Por 
outro lado, poucas pessoas mortas foram mostradas nos ataques 
ao WTC e ao Pentágono, como modo de manter a dignidade do 
povo “norte-americano”. 

Tais atitudes da imprensa, sem dúvida, criam uma opinião 
coletiva do confl ito para o mundo ocidental que deve ser 
considerada, principalmente porque é através desses meios de 
comunicação que a sociedade em geral adquire informações e 
acaba se moldando.

No ano de 2011, período em que os ataques “terroristas” 
completaram 10 anos, a imprensa brasileira retomou o assunto, 
através de documentários que mostravam novamente as imagens 
dos ataques, entrevistas com especialistas e celebridades 
comentando o que faziam quando receberam a notícia. Isso nos 
parece uma forma de fazer as pessoas reviverem tais emoções, 
infl uenciadas por aquilo que os “famosos” declaram.

A busca pelo aumento da audiência por parte da televisão e 
pelo aumento da vendagem por parte das revistas e dos jornais, 

juntamente com a evolução tecnológica dos instrumentos que 
captam as imagens, tem alterado o modo como a mídia veicula 
as notícias. Isso sem falar na internet, que tem o diferencial, 
ainda, de publicar através do anonimato.

Isso tem criado maneiras de compreensão da realidade 
estereotipadas, que faz com que a própria forma de conhecer 
possa ser questionada: o conhecimento é “descoberto” ou 
“inventado”? Inventado em detrimento de um conjunto de 
imagens que atrai olhares, talvez.

A compreensão das implicações dessa nova forma de 
se “fazer notícia” passa por um estudo da ideia de como se 
constrói o conhecimento dentro da sociedade contemporânea. 
E permite a compreensão de como as novas tecnologias ligadas 
à mídia se inserem em uma estrutura social que, nos parece, 
prioriza o entretenimento, mesmo em eventos de guerra. Para 
que essa análise seja correta é preciso levar em consideração a 
importância da informação na produção desse conhecimento, 
assim como as estruturas que perpassam a aquisição de tal 
informação.

Não podemos deixar de lado, ainda, o fato de que a notícia, 
no sentido por nós aqui trabalhado, pode ser questionada, à 
medida que carrega consigo um conjunto de ideias ligadas ao 
posicionamento político da imprensa e do espaço em que ela 
se insere.
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Resumo

Neste artigo apresentaremos os resultados alcançados no 
mapeamento e descrição da atuação da Biblioteca do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Goiás, Campus 
Goiânia, na formação de leitores em cursos de Nível Médio 
Integrado (Ensino Médio e Curso Técnico), como produto fi nal 
do projeto de pesquisa selecionado pelo Programa de Iniciação 
Científi ca Júnior da referida instituição. Para o referido 
mapeamento utilizou-se questionários aplicados entre alunos, 
professores e funcionários a fi m de identifi car interesses e ações 
de leitura que são ou poderiam ser efetivas pela e na Biblioteca 
do IFG, bem como identifi car problemas na atuação de tal setor 
e apontar possíveis estratégias e soluções para os mesmos. 
A conclusão do trabalho nos leva a defender a relevância da 
Leitura Literária na formação humana em geral, especialmente 
em uma instituição de referencia para a educação regional, 
tomando como base as pesquisas dos Estudos Literários, bem 
como as Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino 
Médio.

Palavras-chave

Leitura; literatura; leitor; biblioteca. 

Resumen

En este trabajo se presentan los resultados de la cartografía 
y la descripción de la obra de la Biblioteca del Instituto Federal 
de Educación, Ciencia y Tecnología de Goiás, Goiânia Campus, 
en la formación de lectores en los cursos de nivel integrados 
Media (Bachillerato y Curso Técnico) como producto fi nal 
el proyecto de investigación seleccionado por el Junior de 
Iniciación del Programa Científi co de la institución. Para la 
asignación que se utilizaron cuestionarios entre los estudiantes, 
profesores y personal para identifi car los intereses y leer las 
acciones que son o pueden ser efi caces por la Biblioteca y el 
IFG, así como identifi car los problemas en el desempeño de 
este sector e identifi car las posibles estrategias y soluciones 
a ellos. La fi nalización de la obra nos lleva a defender la 
importancia de la lectura literaria en el desarrollo humano en 
general, especialmente en una institución de referencia para la 
educación regional, basado en encuestas de Estudios Literarios 
y de las Directrices Curriculares Nacionales para la Educación 
Secundaria.

Palabras-clave

Lectura; la literatura; los lectores; la biblioteca.
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A pesquisa aqui apresentada objetivou, a priori, investigar 
como a Biblioteca do Instituto Federal de Educação, Ciência 
e Tecnologia de Goiás (doravante IFG), Campus Goiânia, 
contribui para a formação do leitor nessa instituição. Para 
tanto, realizamos uma investigação de natureza qualitativa, 
a fi m de discutir e descobrir em entrevistas e na aplicação 
de questionários, que tipo de leitura fazem os alunos dos 
cursos do IFG e porque a fazem, quais livros são lidos por 
eles, que tipo de relação tem esses sujeitos com a leitura e a 
escrita, especialmente com a obra literária e, a partir de tais 
dados, fomentar encaminhamentos que permitam uma melhor 
utilização da biblioteca na perspectiva da formação do leitor e 
da garantia de acesso a obras literárias. 

Em uma primeira etapa de fundamentação teórica, 
identifi camos que o propósito básico da biblioteca escolar é de 
constituir o centro de leitura e orientação de estudos de alunos e 
ex-alunos, além de funcionar como espaço de consulta e estudos 
de docentes e demais servidores da escola. Ademais, a biblioteca 
deve ampliar conhecimentos, fornecer cultura, material e ambiente 
aos alunos e professores e, segundo Silva (2003), para que isso 
aconteça é preciso um trabalho conjunto entre o bibliotecário e o 
professor. Em consonância com tal visão, Pereira (2006) afi rma 
que a biblioteca não deve apenas armazenar os livros, mas sim 
servir de espaço para a leitura e interação de conhecimentos, ou 
seja, para a troca de experiências dos leitores. 

De acordo com uma pesquisa realizada em 2002, cujos 
resultados foram divulgados e interpretados no livro Por 
uma política de formação de leitores (PEREIRA, 2006), os 
brasileiros mais instruídos, capazes de compreender o texto 
escrito (cerca de 35% dos entrevistados) leem bastante, o que 
derruba o mito de que “o brasileiro não gosta de ler”; outra 
conclusão é de que o baixo índice de escolaridade, a falta de 
qualidade de ensino e as más condições de acesso ao livro estão 
na raiz dos problemas de leitura no Brasil.

Sintetizando as formulações teóricas da pesquisa, cabe 
ressaltar o que propõe as Orientações Curriculares para o Ensino 
Médio: qualquer que seja a concepção que se tenha, como 
prática escolar, a leitura passa por processos de pedagogização, 
que exige um constante diagnóstico dos interesses dos alunos, 

considerando a heterogeneidade dos leitores e a multiplicidade 
de obras literárias que lhes podem ser indicadas. Afi nal, 
um dos trabalhos da escola é conseguir, gradativamente, a 
transformação do hábito de ler em um comportamento que 
perdurará mesmo quando esses alunos concluírem seus cursos 
(BRASIL, 2002). A leitura é uma das atividades que alimentam 
o pensamento, pois, como afi rma Martins, “Saber ler e escrever, 
já entre gregos e romanos, signifi cava possuir as bases de uma 
educação adequada para a vida” (1994, p. 22). Portanto, em 
toda a história da humanidade, desde a invenção da escrita, 
ler é uma habilidade decisiva e contribui para o aprendizado 
e descoberta de novos saberes, dessa forma, a escola não pode 
rejeitar a leitura a menos que abdique da sua condição primária 
de geradora e divulgadora dos conhecimentos fi losófi cos, 
científi cos, artísticos, etc. (NERY, 1989)

Sobre a leitura no IFG: uma breve descricão dos dados 
coletados entre alunos, professores e funcionários

Cumpre aqui destacar o papel da biblioteca escolar em 
promover o encontro entre docentes e discentes a fi m de 
valorizar a leitura literária. É lá que encontramos os livros que 
poderão, ao longo da vida do aluno, incentivá-lo a ler e, em 
fases mais avançadas, potencializar as habilidades de leitura e 
interpretação já desenvolvidas. Estamos descrevendo aqui uma 
biblioteca ideal, infelizmente uma realidade ainda distante da 
observada na maioria das escolas brasileiras, principalmente no 
quesito acervo: muitas obras relevantes para uma boa formação 
do leitor estão ausentes das suas prateleiras. 

Em nossa pesquisa, constatamos que a biblioteca do Instituto 
Federal de Goiás, apesar das obras disponibilizadas em seu acervo 
contemplarem vários gêneros e épocas literárias, ainda vive uma 
situação longe da ideal e por isso não tem atuado efi cientemente no 
papel de formadora de leitores. Isso ocorre porque, mesmo ciente 
do papel que deve desenvolver, a biblioteca do IFG não promove 
ações de incentivo à leitura devido a limitações como a falta de 
recursos, tanto tecnológicos, quanto humanos. 

Para melhor compreendermos o problema apontado, ao 
longo de nossa pesquisa elaboramos e aplicamos questionários 
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entre professores, alunos e funcionários do IFG. No total, foram 
entrevistados 88 alunos, 27 professores e 19 funcionários de 
diversos departamentos. Também entrevistamos o coordenador 
da biblioteca do Instituto, para sabermos o seu posicionamento 
sobre o papel da biblioteca e compararmos com a situação 
descrita pelos outros entrevistados. Os questionários (ver anexos 
1, 2 e 3) aplicados para professores, alunos e funcionários 
nos permitiram avaliar os interesses e difi culdades na leitura 
literária realizada por tais sujeitos, bem como a frequência de 
visitação à biblioteca e as críticas e sugestões dos mesmos em 
relação ao acervo e às ações desenvolvidas por tal setor. 

Alguns resultados merecem destaque, primeiro por 
confi rmarem nossa hipótese da importância da biblioteca 
para os alunos do Instituto e segundo por esclarecerem a real 
situação da relação biblioteca-comunidade escolar. 

De acordo com os dados coletados, os discentes são os 
que mais utilizam a biblioteca do IFG, principalmente para 
locação de livros, pesquisas e estudos individuais ou em grupo. 
Contudo, a leitura das obras literárias locadas não são feitas 
com frequência no espaço da biblioteca. Isto nos permite inferir 
que tal recinto não funciona adequadamente no incentivo à 
leitura, sendo interpretado pelos alunos como mero local de 
empréstimos e devolução de livros.

68% dos alunos entrevistados afi rmaram que locam livros 
literários frequentemente, destes, 34% o fazem semanalmente, 
17% quinzenalmente e os outros 17%, mensalmente. Vejamos, 
no gráfi co 1, a distribuição dos dados coletados:

Gráfi co 1 - 68% dos alunos locam livros com frequência na biblioteca

A frequência de empréstimos de livros dos alunos nos 
revela um interessante cenário: apesar dos problemas de leitura 
vivenciados pela sociedade brasileira, os alunos do IFG têm 
signifi cativo interesse em acessar as obras literárias como parte 
de sua formação escolar. 

Além da frequência de leitura, a pesquisa entre alunos 
permitiu identifi car um outro dado importante para o 
mapeamento do papel da biblioteca do IFG: quase metade dos 
alunos entrevistados aponta a biblioteca como a sua principal 
fonte de acesso a livros literários:

Gráfi co 2 - 43% dos discentes que locam livros o fazem da biblioteca

Logo, a leitura de livros literários pelos alunos entrevistados 
está diretamente ligada ao acervo da biblioteca do IFG. No gráfi co 
2, podemos perceber que 43% das leituras realizadas pelos alunos 
ocorrem a partir da locação de livros na escola. Tal dado reforça a 
importância da biblioteca escolar, pois ela é, para muitos alunos, 
a única fonte de leitura literária de boa qualidade. Porém, há uma 
diferença entre o acesso a obras e a efetiva leitura das mesmas. 
Até que ponto os empréstimos de livros na biblioteca implicam 
na formação de um leitor competente?

Para respondermos a tal questão, torna-se necessário 
observar as práticas de leitura e a relação do professor com 
a biblioteca. A partir da refl exão sobre a mediação de leitura 
pelo docente (SILVA, 2003), percebemos que muitas leituras 
inconclusas e a consequente rejeição a determinados obras 
(especialmente os clássicos da literatura), decorre da falta 
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de orientação no processo de seleção dos livros, papel que 
deveria ser desempenhado por professores e por funcionários 
responsáveis pela biblioteca.

Na tentativa de esclarecermos tal problemática, aplicamos 
questionários que mapeassem a relação dos professores e 
funcionários com a leitura, com a biblioteca, e com a formação de 
leitores no IFG.  O dado mais signifi cativo e surpreendente revela 
que os professores são os que menos frequentam a biblioteca do 
IFG: 29% a visitam mensalmente, 26% não visitam a biblioteca, e 
apenas 15% visitam semanalmente, como mostra o seguinte gráfi co:

Gráfi co 3 - 56% dos professores não visitam frequentemente a biblioteca

Os dados coletados nos permitem inferir que os professores, 
mesmo afi rmando ter consciência sobre a importância da 
biblioteca na vivência escolar do aluno, não participam desse 
espaço de forma efi ciente. Isso se revela na baixa visitação e/ou 
total ausência desse profi ssional em tal espaço, o que impede 
que a biblioteca cumpra seu papel de criar uma interação entre 
os discentes, docentes e funcionários.  Afi nal de contas, como 
criar um vínculo com um sujeito ausente? E mais, como os 
professores poderão se tornar agentes no incentivo à leitura 
se eles mesmos não utilizam esse recurso tão efi ciente que 
é a biblioteca? Se 43% dos alunos só acessam a leitura pelo 
acervo da biblioteca, mas os professores não sabem o que está 
disponível para empréstimo, como poderão auxiliar na escolha? 
Obviamente, não poderão. Não estarão aptos a contribuir para 
uma efi ciente formação de leitores no âmbito do IFG.

Por outro lado, os servidores administrativos são os que 
afi rmaram frequentar mais a biblioteca, apesar disso são os que 
menos leem, como podemos verifi car nos gráfi cos 4 e 5:

Gráfi co 4 - 53% dos funcionários dizem visitar a biblioteca com 
frequência

Gráfi co 5 - Em oposição ao dado anterior, 53% dos funcionários não 
leem frequentemente

Tal situação nos mostra que a biblioteca funciona, para 
tais sujeitos, como mera repartição pública, onde exercitam 
sua função burocrática. Longe do ideal, no qual a biblioteca 
fomentaria práticas de leitura, consulta ao acervo e mediação 
de leitura dos discentes, os funcionários apenas realizam 
ações de controle do acervo, manutenção da ordem e, quando 
muito, orientações sobre os locais em que os livros poderão 
ser encontrados. Esta pratica cria um ciclo vicioso: a biblioteca 
não pode desenvolver ações de leitura por não ter funcionários 



O PAPEL DA BIBLIOTECA DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA NA FORMAÇÃO...

344LEITURA: TEORIA & PRÁTICA (SUPLEMENTO), n.58, jun.2012

capacitados para tal, e os funcionários não são capacitados por 
não existir fomento das práticas de leitura entre eles.

Porém, cabe aqui ressaltar que a formação do leitor 
não é responsabilidade total da biblioteca. Silva (2003) 
confi rma essa ideia ao dizer que a biblioteca deve estar sob 
a responsabilidade de todos que a usam, mas primeiramente 
de dois profi ssionais: o professor e o bibliotecário. Na busca 
de entender o papel do bibliotecário no IFG, realizamos uma 
entrevista com o coordenador da biblioteca, na qual coletamos 
dados esclarecedores sobre a problemática estudada.

 Tais dados mostram que não existe interação entre estes dois 
profi ssionais, professor e bibliotecário no Instituto. Segundo o 
entrevistado, o único momento em que há contato entre professores 
e bibliotecários do IFG é durante o período de ampliação de acervo, 
quando a comunidade escolar é convocada a participar da escolha 
de livros que serão adquiridos. Neste período, os professores 
apresentam indicações de obras que consideram importantes para 
sua área de atuação e para a formação dos alunos. 

Como se pode perceber, infelizmente a biblioteca é vista 
pelos professores apenas como um espaço de locação de livros 
e realização de tarefas por alunos, o que impede uma atuação 
efi ciente na formação de leitores. Ademais, mesmo nas escolhas 
e indicações individuais, já se percebe uma disparidade entre 
os interesses de leitura literária dos professores e dos alunos, 
como podemos observar nos seguintes gráfi cos: 

Gráfi co 6 – 98% dos professores preferem romances de autores 
contemporâneos

Gráfi co 7 – Ao contrário dos professores, os alunos tem interesse em 
diversos tipos de obras

A grande disparidade entre os interesses dos professores 
e alunos fi ca evidente ao compararmos o percentual de 
obras indicadas como preferência de leitura: 98% dos 
professores entrevistados afi rmaram preferir livros de autores 
contemporâneos, enquanto apenas 37% dos alunos preferem 
tal gênero. Os alunos demonstram um interesse bem mais 
diversifi cado que os professores, com a leitura de romances 
clássicos, livros históricos, auto-ajuda, entre outros. No enorme 
número de romances contemporâneos indicados como leitura 
pelos professores, encontramos as obras de best-seller, que são, 
em geral, os livros mais acessados no acervo da biblioteca. 

 Para formar um leitor crítico, capaz de escolher as melhores 
leituras, é necessária a apresentação de um leque diversifi cado 
de obras (que vão das obras clássicas às contemporâneas, 
passando por todos os gêneros: poesia, contos, crônicas, 
romances etc.), a preferência dos professores é, portanto, 
limitada. Em se tratando de docentes de um Instituto Federal, 
com uma formação ampliada (em geral, mestres e doutores), 
esperava-se um maior estímulo à leitura de clássicos literários 
e a diversidade de temas nas leituras por eles realizadas.

Sabemos que a biblioteca do IFG tem um bom acervo e 
também que a preferência dos professores infl uencia na indicação 
de obras que serão adquiridas, isso signifi ca que muitos dos livros 
que os alunos locam foram indicados pelos professores. Contudo, 
diversas obras de qualidade elevada (a exemplo de clássicos 
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como O grande Gatsby, de F.S. Fitzgerald, Obra Completa, de 
C. Drummond de Andrade, Vidas Secas, de Graciliano Ramos, 
entre outros), permanecem solitárias em suas estantes, enquanto 
obras como A Cabana , de William P. Young, Código da Vinci, de 
Dan Brown e séries como Crepúsculo, de Stephenie Meyer, entre 
outros, são avidamente locados pelos alunos. Não seria o caso 
dos professores, amparados em sua formação e conhecimento de 
mundo, discutirem com os alunos de modo a ampliar suas escolhas 
de leituras, usando o acervo da biblioteca como recurso? Um leitor 
que inicia a leitura de um best-seller como Crepúsculo, pode 
chegar à leitura de clássicos como Hamlet, de Shakespeare, ou 
Crime e Castigo, de F. Dostoiévsky, desde que receba a orientação 
e o estímulo necessários. É neste momento que, um professor com 
uma boa formação e conhecimento do acervo da biblioteca pode 
contribuir de forma signifi cativa na trajetória de leitura dos alunos.

Porém, de acordo com os dados coletados, as leituras 
literárias sugeridas aos alunos pelos professores tem sido, 
muitas vezes, apenas para avaliação e atribuição de notas. 
Assim a leitura literária torna-se uma atividade muitas vezes 
obrigatória, não proporcionando prazer, apesar de ampliar os 
conhecimentos considerados “escolares”. Na contramão disso, 
a maioria  dos alunos entende que proporcionar prazer, além de 
ampliar conhecimentos de mundo, é o fator mais importante 
da leitura. É uma inversão de interesses que revela mais 
uma disparidade entre a perspectiva docente e a necessidade 
discente. Nesta pesquisa, entendemos que o prazer da leitura 
é tão importante quanto o conhecimento que provém dela, por 
isso o estímulo à leitura deve, no contexto escolar, partir de 
um “prazer momentâneo” (como a leitura de um best-seller) 
e chegar ao “prazer durável” (o conhecimento proveniente de 
obras literárias de qualidade reconhecida). 

O sistema de acesso ao acervo da biblioteca do IFG: breve 
descrição e análise dos problemas observados

No que diz respeito aos aspectos materiais e tecnológicos, 
em entrevista realizada junto aos funcionários da Biblioteca, foi 
observado que a mesma não dispõe de um software adequado 
para consulta do acervo: o sistema utilizado foi desenvolvido 

pela Instituição sem a parceria com um analista de sistemas ou 
um bibliotecário, por isso não possui os formatos e protocolos 
adequados para atender às exigências essenciais de um software 
para bibliotecas. (BUCKLAND apud CAFÉ, 2001).

No quesito software, é necessário que o sistema de consulta 
ao acervo integre todas as funções da biblioteca, como catalogar, 
manter controle sobre a disponibilidade e localização da obra, 
atualizar dados sobre os usuários, entre outras. É necessário 
que se tenha um manual do sistema para que os usuários 
esclareçam possíveis dúvidas na sua utilização. Os recursos 
disponibilizados precisam respeitar princípios ergonômicos, 
como menu interativo e uma interface gráfi ca amigável, ou 
seja, de fácil manuseio.

O sistema também necessita funcionar via intranet (off-
line), ter velocidade de operação local e em rede e fazer leitura 
de código de barras além de possibilitar atualização dos dados 
em tempo real auxiliando o controle do acervo. Caso o sistema 
precise ser mudado, o mesmo deve dispor do formato MARC, 
que permite a migração de dados de um sistema para outro, este 
deve atender também o padrão ISO 2709 e o protocolo Z39.50, 
que permite o acesso ao catálogo da biblioteca local e o das 
maiores bibliotecas do mundo apartir da mesma interface.

Em se tratando da seleção e compra de livros para compor o 
acervo, o sistema deve controlar a situação (status) da obra, dos 
fornecedores, editores e doações á biblioteca. Ele deve conter 
informações como a categoria do empréstimo, se é domiciliar 
ou entre bibliotecas, apresentar um parâmetro para reserva, 
empréstimo e renovação de livros on-line e manter um cadastro 
de perfi s de usuários atualizado. Por fi m, este sistema deve 
comportar possibilidades de pesquisa sobre o tipo de documento, 
o número de chamada e idioma, além de ter um refi namento da 
busca por frase e capacidade de ordenar o catálogo de obras.

Boa parte dos itens apontados nos parágrafos anteriores 
não estão presentes no software utilizado pela biblioteca do 
IFG. Certamente essa disparidade decorre do fato do sistema 
do IFG ter sido desenvolvido pela própria instituição sem um 
diagnóstico efi ciente das necessidades da biblioteca. 

Outro problema é que a manutenção é feita no próprio 
Instituto, que não dispõe de recursos humanos sufi cientes 
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para sanar os defeitos e falhas do sistema, apesar das diversas 
atualizações feitas ao longo dos anos. Segundo nos afi rmou 
o coordenador da biblioteca, o MEC está desenvolvendo um 
software, mas ainda não há previsão para sua entrega e já existe 
um projeto de auto-atendimento a ser desenvolvido, porém há 
problemas de comunicação entre a máquina e a linguagem do 
sistema e assim, uma ferramenta que deveria facilitar a vida dos 
usuários, fi nda por afastá-los cada vez mais dos livros que estão 
disponíveis para consulta e leitura.

Infelizmente, são muitos problemas que terminam por 
difi cultar o uso do Sistema de Consulta e consequente acesso 
ao acervo da biblioteca. Dessa forma, ergue-se mais uma 
barreira para que o professor e o aluno conheçam e explorem 
adequadamente todos os recursos disponibilizados por tal 
setor. 

Considerações fi nais

Em nossa pesquisa, mediante a fundamentação teórica e os 
dados coletados junto à comunidade escolar, percebemos que 
a biblioteca do Instituto Federal de Goiás dispõe de um bom 
acervo e que os alunos do IFG têm interessena leitura literária. 
No entanto 32% dos alunos ainda não frequentam a biblioteca 
regularmente e espera-se que uma biblioteca nessas condições 
seja melhor utilizada por mais discentes. Isso confi rma o que já 
havíamos evidenciado antes: para que sejam formados leitores 
ativos e críticos, é necessária uma ação conjunta do professor 
com a biblioteca.

O professor precisa ser, para isso, um leitor regular, pois só 
assim poderá orientar os alunos nas suas descobertas literárias. 
É preciso também que ele conheça o acervo da biblioteca para 
que possa usufruir deste recurso tão efi ciente, o que é muito 
importante, pois, como descrevemos anteriormente, para muitos 
alunos a biblioteca é a única fonte de leitura de qualidade. 
Ademais, em conjunto com as expectativas e orientações do 
professor, é necessário que a biblioteca promova ações de 
integração e incentivo de leitura.

Em relação aos problemas de comunicação entre 
os professores e a biblioteca, é preciso que projetos de 

interação sejam pensados e executados pelos responsáveis, 
seja a coordenação da biblioteca, as coordenações de 
áreas, as coordenações de pesquisa e extensão, entre 
tantos outros que podem contribuir efetivamente para a 
resolução do problema. Um bom exemplo de projeto com 
tal fi nalidade consiste em planejar visitas guiadas ao acervo, 
com discussão sobre a importância das obras e autores 
que o compõem, primeiramente com os professores, e na 
sequência, multiplicando as discussões com os alunos. São 
ações simples, mas que demandam um trabalho conjunto 
entre os vários setores do Campus Goiânia.

É preciso também investir mais no sistema de consulta ao 
acervo da biblioteca, pois ele é uma ferramenta essencial para 
que os professores planejem melhor suas atividades de fomento 
à leitura e os alunos tornem-se cada vez mais autônomos em 
suas trajetórias de leituras.

Sabemos dos problemas de pessoal e de formação dos 
funcionários que trabalham na biblioteca. Assim, para garantir 
a quantidade e qualidade dos serviços prestados, o Campus 
Goiânia precisa investir na formação e contratação de servidores 
para o trabalho na biblioteca, pois eles deverão estar aptos a 
desenvolver ações de conscientização e eventos culturais para a 
promoção da leitura adequada entre os discentes. A partir destas 
modifi cações, seria possível realizar um melhor planejamento 
e incentivo para as ações de Letramento Literário do Instituto, 
em especial do investimento feito em livros, da relação entre 
professor e biblioteca, para que de fato a biblioteca atue como 
difusora do conhecimento e como centro de formação de 
leitores. 

Por fi m, queremos ressaltar, citando Britto (in SOUZA, 
2009), que deve-se inverter a lógica de que “leitura gera 
conhecimento”, para “conhecimento gera leitura”, o que exige 
da escola, e especialmente da biblioteca escolar, o compromisso 
de “oferecer objetos culturais além daqueles cotidianos, da 
cultura de massa, a fi m de não se submeter à lógica da literatura 
como entretenimento descomprometido”. Nesse sentido, 
a biblioteca pode se tornar um espaço de estudo e acesso ao 
conhecimento elaborado pela tradição ocidental, ou seja, às 
obras de referência da Literatura Brasileira e mundial.
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SOBRE OS PRAZERES NEGADOS: A LEITURA DE POESIA NO CONTEXTO ESCOLAR
Deusa Castro Barros1

Resumo

Neste artigo, apresentamos uma refl exão sobre a 
formação do leitor brasileiro, com o apontamento de algumas 
inquietações sobre a leitura de poesia no contexto escolar e os 
desdobramentos que o acesso a tal gênero permitem aos alunos 
do Ensino Médio. Os dados apresentados foram coletados em 
turmas de 2º ano do ensino médio técnico integrado, no IFG/
Goiânia, a partir da leitura de poemas de autores canônicos e 
com a fi nalidade de responder aos questionamentos aventados 
por alunos adolescente a respeito da pertinência da leitura de 
textos poéticos. Tomou-se como diretriz a ideia de que a prática 
de leitura de poesia precisa ser revestida da exploração dos 
elementos estéticos associados à refl exão que o texto poético 
estabelece sobre o mundo em que se insere. Concluímos que 
a recepção estética de poesia deve ter o seu lugar garantido 
na escola, uma vez que a poesia é parte relevante da cultura 
humana e que permite um gesto de atualidade em qualquer 
idade do mundo. 

Palavras-chave

Leitura de poesia; recepção estética; ensino médio.

1 - Professora do Instituto Federal de Goiás e Doutoranda no programa de Teoria Literária e Literaturas do Instituto de Letras da UnB. 

Resumen

En este artículo se presenta una refl exión sobre la formación 
del lector brasileño, con el nombramiento de una serie de 
preocupaciones acerca de la lectura de poesía en el contexto 
escolar y las consecuencias que el acceso a este género 
permiten a los estudiantes de la escuela secundaria. Los datos 
presentados fueron recogidos en grupos de 2 º año de educación 
secundaria técnica integrada en el IFG / Goiânia, de la lectura 
de poemas de autores canónicos y con el fi n de responder a 
las preguntas esgrimidas por los estudiantes adolescentes sobre 
la importancia de la lectura de textos poético. Se tomó como 
referencia la idea de que la práctica de la lectura de la poesía 
debe recurrir a la exploración de elementos estéticos asociados 
con la refl exión que el texto poético establece sobre el mundo 
en el que opera. Llegamos a la conclusión de que la recepción 
estética de la poesía debe de haber asegurado su lugar en la 
escuela, ya que la poesía es parte relevante de la cultura humana 
y permite un gesto identidad en el mundo de hoy.

Palabras-clave

Lectura de poesía; la estética de recepción; la escuela 
secundaria.
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Durante os primeiros anos escolares, quando as estratégias 
de ensino recuperam muito do funcionamento do brinquedo 
para apresentar novos conhecimentos, aproximar a leitura de 
textos poéticos com a perspectiva de diversão faz bastante 
sentido e, a priori, parece muito efi ciente, em função de um 
público infantil ao qual ainda é “permitido” pensar o mundo a 
partir do prazer. 

Contudo, a medida que o aluno cresce, são apresentadas 
novas perspectivas do saber, contrapondo um conhecimento 
racionalizado àquele outro lúdico e, nesse momento, o texto 
literário, em geral, e o poético, em particular, passa a ser 
associado a uma “perda de tempo”, ou apenas uma erudição 
excessiva para o mundo “prático”, um deslocamento da função 
social da escola de construir conhecimentos que instruam o 
mundo do aluno.

Dessa forma, a leitura de poemas na escola é marcada por 
fatores que, muitas vezes, mais afastam do que aproximam 
os possíveis leitores de tal gênero. Se para cada texto que se 
apresenta no espaço escolar há uma premissa de funcionalidade 
e pragmatismo, o poema, desde muito cedo é apresentado pela 
escola como um texto lúdico, fruitivo, marcadamente “sem 
função” no mundo. Paradoxalmente, espera-se que o aluno 
alcance alguma “erudição”, por isso ao ato de ler poemas 
também é acrescido os sentido de elevação, de complexidade 
linguística e técnica na aprendizagem da língua. 

É na adolescência, ou seja, no Ensino Médio, que o leitor 
de poesia – ou pelo menos o incipiente leitor - sofre uma cisão 
daquela imagem do poema construída na infância: focada em 
um pragmatismo escolar, o poema surge como material a ser 
decifrado por um leitor excelente. Despida da fruição, o poema 
agora é o algoz de uma lógica difi cilmente alcançada pelo 
aluno, uma refl exão tão elaborada sobre o mundo que extrapola  
as competências desenvolvidas. A fruição sai de cena, a 
racionalidade é exigida, no meio desse cabo de forca, a leitura 
de poesia muitas vezes se torna “tortura desnecessária” na visão 
dos sujeitos escolares – sejam eles professores ou alunos.

Quando orientamos o público adolescente nas atividades 
escolares que solicitam a leitura de poemas, instaura-se a 
rejeição ao gênero poético e são diversas as justifi cativas dos 

alunos para tal atitude: “o poema é difícil” e “o poema não 
tem sentido” ecoa entre aqueles que sentem o texto como uma 
armadilha para leitores juvenis; “é sentimental” ou “coisa de 
mulher”, “quem gosta de poema é ‘gay’”,  são justifi cativas 
muitas vezes apresentadas pelos garotos que excluem o poema 
das leituras aceitáveis para sua idade. Se de um lado o hermetismo 
que se ensina na escola transforma o poema em “uma coisa” 
para ilustrados, para intelectuais, de outro lado a pecha do 
“sentimentalista” – e a consequente “fragilidade” implícita na 
exposição de sentimentos – transforma o leitor de poemas em 
motivo de chacota entre os seus colegas que, inseridos em uma 
sociedade machista, rotulam o sentimento como um atributo 
“feminino” – seja na mulher, seja no homossexual – e portanto, 
um valor negativo, depreciativo, para o texto poético.

Situaremos essa explanação a partir da leitura de dois 
poemas realizada em turmas de adolescentes de 2º ano do Ensino 
Médio, no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 
de Goiás: “No meio do caminho”, de Carlos Drummond de 
Andrade, e “Soneto da Fidelidade”, de Vinícius de Moraes. 

Ambos conhecidos e cultuados na Literatura Brasileira, 
tais autores e seus poemas são recorrentes em livros didáticos e 
coletâneas que circulam pela escola em turma de nível médio, 
além de provas de vestibulares e concursos pelo Brasil. Esses 
já seriam, pelo pragmatismo do espaço escolar, bons “motivos” 
para se ler tais textos em sala de aula, seguidos de uma série de 
exercícios de compreensão e análise dos poemas. Contudo, os 
textos foram apresentados para, em uma primeira apreciação, 
responder a dois questionamentos dos alunos: “por que os 
poemas são tão difíceis de entender?” e “os poemas precisam 
‘sempre’ falar de amor?” , e assim ilustrar a multiplicidade de 
temas e formas que um poema pode apresentar. 

O primeiro a ser lido foi o poema de Drummond, mas, 
antes da leitura, uma pergunta foi feita para os alunos: alguém 
consegue imaginar alguma coisa boa quando escuta/lê a palavra 
“pedra”? As respostas apontaram para sentidos conotativos e 
denotativos do vocábulo, delimitando um campo semântico 
que, via de regra, apontavam a palavra “pedra” como algo 
ruim, problemático, difícil, desconfortável, duro, entre outros 
adjetivos de semelhante teor. 
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Após essa breve “enquete”, a leitura foi feita pela professora, 
sem que os alunos tivessem os textos em mão. Explorar a leitura 
em voz alta permitiu que os alunos atentassem para a sonoridade 
e a repetição de estruturas no poema, antes mesmo que se dessem 
contas dos sentidos expressos pelos vocábulos. Ao fi nal da 
leitura, o poema causou risos. E assim pode-se voltar à questão 
inicial: se a palavra “pedra” tem sentido negativo – conforme 
apontado pela turma -, por que o riso ao fi nal da leitura? Resposta 
quase unânime: “porque é bobo, ridículo, uma repetição que não 
leva a nada”. Ou seja, o poema é uma “inutilidade”.

Por que ler poesia na escola? Por que ler obras que muitas 
vezes são veementemente rejeitadas por alunos? Qual a 
relevância de gastar preciosas horas das já poucas dedicadas à 
Língua Portuguesa para lançar “pérolas” a quem nem domina, 
muitas vezes, o idioma nos contextos pragmáticos? Essas são 
questões que ecoam nos corredores de escolas e secretarias de 
educação. Por que dar livro a quem vai trocá-los por balinhas, 
vendê-los a livreiros de sebos por preços irrisórios ou mesmo 
jogá-los nos cantos da escola ou de casa? Afi nal, que direito 
tem um discente que normalmente não consegue ler sílabas 
soltas de deparar-se com obras da “Alta” Literatura? “O 
direito à Literatura”, texto tão lido e comentado, do teórico 
e crítico Antonio Candido, pode orientar a formulação de 
resposta a essas questões, especialmente quando aponta a 
função humanizadora da Literatura. É preciso humanizar a 
sociedade contemporânea, tão perdida em obrigações, lucros 
e mercadorias, a sobrevivência em destaque, enquanto a 
mundivivência mais alargada fi ca em segundo plano, pois a 
vida comum vem se resumindo à fórmula: alfabetizar-se para 
ter um emprego suplanta o alfabetizar-se para ler e pensar 
o mundo em que se vive. Por isso a Literatura, que não tem 
“função” ou mesmo “resultado” imediato, é negada àquele que 
já não tem acesso a bens de consumo. Um livro negado, um 
poema ignorado, e o direito de ter acesso para poder escolher se 
esvai para muitos sujeitos que formam a comunidade escolar.

Cristóvão Tezza, escritor brasileiro, ao descrever a 
importância da leitura literária durante sua constituição como 
sujeito, afi rmou, durante uma entrevista à Folha de São Paulo, 
em 17 de fevereiro de 2008:

(…) começo por lembrar a importância em minha 
formação pessoal dos poemas de Carlos Drummond 
de Andrade, versos que ressoam até hoje como formas 
insubstituíveis de reconhecimento do mundo, na minha 
língua. A percepção da realidade pela voz de seus 
poemas criou um sistema de referências que nenhuma 
outra forma da linguagem − todas utilitárias, a serviço 
de algum objetivo imediato − seria capaz de dar. (...) 
Um bom texto literário não é apenas um sistema de 
referências descritivas, abstrato e redutível a um código 
− é uma voz pessoal que tem algo urgente a nos dizer, 
usando a nossa palavra.

E mais adiante

Com Drummond, Graciliano e Machado, aprendi 
fundamentalmente um modo de olhar o mundo, de 
perceber suas relações e sentir seus valores; eles 
sugeriam sutilmente quem eu era e onde eu estava. 
E com eles descobri e consolidei minha linguagem 
pessoal. Mas, é claro, como a literatura é o território das 
diferenças, ela revela milhares de modos de ver − cada 
bom escritor tem sua marca inconfundível, apresenta 
um repertório novo de referências e nos propõe um 
ângulo do olhar.

Em ambas as passagens do depoimento de Cristóvão Tezza, 
observa-se que para constituir sua descoberta de mundo, seu estar-
aqui, bem como para ter revelada sua identidade linguística mais 
ampla, digamos, brasileira, esse escritor não traz à lembrança, 
de imediato, representações textuais da vida pragmática; ele traz 
aquelas representações textuais que nos constituem no mundo 
pela afecção a partir da sonoridade da língua, a partir da imagem 
dada pelas expressões linguísticas esteticamente manuseadas 
para dizer o mundo – sobretudo, pela lembrança que diz respeito 
a Drummond. Já pela lembrança que diz respeito a Graciliano e a 
Machado, Tezza nos mostra como o texto de fi cção redimensiona 
nosso olhar, nossa percepção e nossa sensação sobre as coisas 
do mundo. É muito comum, aliás, não somente escritores como 
Cristóvão Tezza, mas também juízes, professores, advogados, 
cientistas, médicos e políticos, por exemplo, fazerem referência 
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direta e cuidada, ou pela menos menção, a poetas e fi ccionistas, 
ou a uma ou mais obras, e ainda a um poema em específi co, no 
que diz respeito a essa constituição do sujeito nos lances de sua 
identidade tanto individual quanto coletiva (social em específi co, 
e humana em geral).

De volta ao poema de Drummond, , e solicitados a pensarem 
os sentidos expressos pelas palavras, versos, estrofes, os alunos 
não conseguiam “dizer de sua compreensão” do texto. Mesmo 
reconhecendo a “obviedade” do texto, havia a difi culdade 
dialogar com o poema. O poema era, para os alunos, uma 
“coisa fácil-difícil”, uma armadilha planejada para que o leitor 
se perdesse e não conseguisse responder o “certo” da questão, 
uma “pegadinha” arquitetada por uma famigerada professora de 
língua portuguesa a fi m de mostrar sua competência linguística 
acima da média dos alunos. 

Na contramão dessas distorções, a leitura do poema 
permitiu mostrar a simplicidade do texto: poucas palavras, 
pouca adjetivação – “retinas fatigadas” é a única ocorrência 
de um modifi cador/adjetivador –, versos livres, clareza no 
vocabulário, etc. Nenhuma palavra desconhecida pela turma. 
Uma imagem clara de um homem que esbarra em uma pedra 
e dela não consegue se esquecer.  A saída era pensar o texto 
poético no contexto semântico proposto anteriormente: o que 
é uma pedra? Todos sabiam e já tinham apresentado as suas 
“defi nições” para tal palavra. Agora era hora de “colar” tais 
defi nições, montar o mosaico de sentidos que permitiria aos 
leitores sair da impressão de “texto ridículo” pra chegar a 
riqueza do “texto múltiplo”. Um exercício de leitura coletiva 
que nasceu para discutir a tal “complexidade” do poema, para 
desmistifi car o “hermetismo” e pensar a competência de leitura 
como um universo em expansão, com horizontes cada vez mais 
distendido a medida que se depara – e se aceita o desafi o – de 
novos textos.

Linguisticamente, o poema é síntese de muitos dizeres. 
O substantivo “pedra”, escolhido entre tantos da língua, 
desgastado pela repetição, desnudo de adjetivos, acompanhado 
da imobilidade do verbo “ter”, traduz “a falta de sentido na 
dor” que um capítulo inteiro de uma obra fi losófi ca ou cientifi ca 
talvez não abarcasse. Por que o poema não tem sentido? Porque 

quase sempre o leitor escolarizado se sente desautorizado para 
construí-lo. Mas, desafi ado à ação, esse mesmo leitor interpela a 
língua e o sistema escolar e constrói a sua própria refl exão sobre 
o fazer e o ser dentro de uma estrutura pedagogizante. E nesse 
processo pode encontrar a sua potência e se sentir autorizado a 
dizer-se sujeito ao mundo do poema e ao seu próprio mundo. 

Ao pensar a leitura do poema a partir dessa problemática, 
estamos desvendando os equívocos que a escola constrói ao 
apresentar o poema meramente pela fruição: poema é sim um 
prazer, mas um prazer que vem muitas vezes da dor de escalar 
a montanha e, meio “estropiado”, chegar ao cume e olhar a 
vastidão desconhecida. Um prazer que, infelizmente, tem sido 
alcançado por muito poucos leitores escolares.

O desfecho da leitura do poema de Drummond não se 
efetivou naquela aula. Na verdade, muitos alunos continuaram 
com a mesma indagação sobre a difi culdade de entender um 
texto que “poderia ser muito mais claro”, se o autor quisesse; 
porém, colocados diante da complexidade do poema, os alunos 
também identifi caram a complexidade da vida e da linguagem, 
como a materialidade da angústia diante de problemas que não 
serão resolvidos facilmente e que, em geral, marcam a trajetória 
do ser humano e determinam muitas de suas escolhas futuras – 
a pedra que tatua a retina do poeta.

A segunda leitura da qual nos utilizamos para pensar o leitor 
de poemas na escola contemporânea, “Soneto da fi delidade”, 
de Vinícius de Moraes, foi objeto de uma outra intervenção 
sobre as “defi nições” do poema dados pelos alunos: “a poesia 
é sentimental, por isso ‘afeminada’” e “ler poemas é coisa de 
mulher ou de homossexual”.

A história da leitura e dos leitores, tão bem descrita por 
Chartier (1998), muito nos diz sobre essa interpretação equivocada 
dos sujeitos contemporâneos: é perceptível na representação do 
leitor em pinturas do século XVIII e XIX que, para tal sujeito, ler 
era uma espécie de “mergulho solitário” nas próprias emoções 
ou “uma fuga da realidade”. São concepções reforçadas pela 
literatura Romântica e criticadas de forma contundente pelos 
romances Realistas (basta pensarmos em Emma Bovary ou 
Lucien, protagonistas dos romances de Flaubert e Balzac), e que 
ecoam ainda no imaginário do leitor do século XXI.
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O exemplo de Lucien, protagonista de As ilusões perdidas, 
de Balzac, é muito produtivo para pensarmos a “efeminização” 
do leitor de poemas refl etida nas falas e defi nições apresentadas 
por nossos alunos. Balzac, para caracterizar o poeta-
protagonista, nos apresenta tem uma riqueza de detalhes 
que enfatiza o “defeito do feminino”: sentimental demais, 
frágil demais, fútil demais, volúvel e instável nas decisões e 
julgamentos, inconsequente em tudo, o poeta é um sujeito que 
se perde por seus traços considerados “de mulher”. Estamos em 
meio a um discurso “machista” que, na obra de Balzac, serve 
bem aos propósitos do autor de nos provocar uma refl exão sobre 
os valores éticos (ou falta deles) da sociedade burguesa. Certo 
é que tal discurso também é desconstruído pelo autor ao nos 
apresentar, em As ilusões perdidas, um conjunto de mulheres 
fortes e determinadas que, por paixão ou por sabedoria, tentam 
impedir que valores muito caros – como afeto e decência –, se 
esvaiam em meio aos interesses econômicos. 

Contudo, aqui nos interessa a imagem de Lucien, poeta e pretenso 
dândi na Paris do século XIX, um belo e jovem leitor apaixonado 
por poesia e aspirante a escritor, de trejeitos afeminados,  um “tolo 
sonhador” que acaba devorado pelo mundo objetivo que o rodeia. 
Essa imagem expressa bem a ideia de “ausência” de pragmatismo 
e excesso de sentimentalismo no “leitor de poesia” imaginado pelo 
aluno adolescente do século XXI. Estranho é que esse discurso 
ainda permaneça na voz desses sujeitos contemporâneos, herdeiros 
(em tese) da refl exões modernas, das lutas sociais e das conquistas 
feministas. Uma excelente oportunidade de teorizarmos sobre os 
passos de formiga da humanidade, mas, por hora, queremos pensar 
na constituição desse (não)leitor de poemas que chega ao últimos 
anos da educação básica detentor de uma visão tão retrógrada do 
texto poético.

A leitura de “Soneto da Fidelidade” – um poema moderno 
que traz uma forma fi xa tão antiga e explora as rimas e a métrica 
a serviço de um tema ainda mais antigo, a eternidade do amor 
–, subverte a ideia do sentimentalismo poético pois, ao negar a 
eternidade e defender a fugacidade de um sentimento que, em 
geral, é associado à perenidade da divindade (especialmente a 
cristã), o poeta se apresenta como um homem que racionaliza o 
sentimento e assim revela, sem crises, o equilíbrio entre sentir 

e pensar. É sem dúvida uma excelente oportunidade de, pela 
leitura de um belíssimo poema da nossa literatura, belo em sua 
sonoridade, complexo em seu vocabulário e inversões, discutir a 
defi nição dada pelos alunos em relação ao “poema afeminado”, 
uma visão que, acreditamos, é uma diluição da critica à escolha 
dos sentimentos como melhor forma de apreensão do mundo, ou 
seja a velha dicotomia que nos acompanha desde a Antiguidade 
entre o Idealismo e o Materialismo.

A voz poética, no “Soneto da Fidelidade”, propõe uma 
subversão da lógica do sentimentalismo pois, mesmo diante 
de um sentimento tão incensado pela humanidade, propõe um 
equilíbrio entre a perspectiva idealista e materialista: a grandeza 
do amor é limitada pela condição humana, determinada pelas 
forças materiais e espirituais que – representadas na morte e na 
solidão – impulsionam a voz poética a aproveitar a intensidade  
do sentimento, sem a ilusão da perenidade do mesmo e cria o 
paradoxo do “eterno enquanto dure”. 

Obviamente que esse poema é devedor de toda uma 
tradição poética que explora as formas a serviço da ideia e, 
ao negar o “sentimentalismo”, revela a grande importância 
do “sentimento”. Com isso, o poema liberta o leitor da visão 
conservadora e sentimental, pois transforma o amor – principal 
“algema” no discurso amoroso: “eu te amo, então não me 
deixe” –, em escolha para os sujeitos, sejam eles masculinos ou 
femininos: o sentimento e a razão partilham o mesmo espaço. 

Durante a leitura e as conversas sobre o soneto, fi cou 
visível que o leitor do século XXI não mais se reconhece na 
fi gura do príncipe/princesa dos contos de fadas, do “felizes para 
sempre”, mas esse leitor também não está isento do desejo de 
perenidade, de eternização de seus sentimentos, tão perseguido 
pelo homem de todos os tempos. O paradoxo do “eterno 
enquanto dure” é  representativo da angústia contemporânea e, 
por isso, o que parecia a princípio como um “sentimentalismo 
de mulherzinha”, transformou-se em um “sentimento humano”. 
O sentimento expresso pelo poeta não é anacrônico, ele é a 
síntese um sujeito multifacetado do nosso tempo. 

O silêncio dos alunos após a nossa conversa sobre  “poema 
é coisa de mulher e gay” nos fez refl etir sobre a necessidade 
da pausa em uma discussão tão elaborada: não se apreende 
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tantas verdades em uma única aula, nem em uma única leitura. 
Muitas coisas poderiam ser ditas sobre sexismo, machismo e 
homofobia. Muitas discussões ainda ocorrerão em função de 
comportamentos e julgamentos equivocados que os alunos 
herdam de uma sociedade repleta de defeitos e incoerências. 
E certamente os poemas lidos ainda suscitarão muitas outras 
refl exões nos sujeitos leitores, mas, com certeza, as justifi cativas 
apresentadas no inicio da aula por muitos alunos como motivo 
de não leitura do texto poético foram desconstruídas de forma 
a garantir que, em outros espaços, a leitura de poesia não seja 
rotulada a partir da ignorância e do preconceito que estigmatiza 
e afasta adolescentes do texto poético. As duas refl exões aqui 
apresentadas, a partir da leitura dos poemas de Drummond 
e Vinícius de Moraes, ilustram bem que, na contramão dos 
preconceitos e das negativas de uma turma de 2º ano no Ensino 
Médio, ler poemas pode ser um interessante encontro do leitor 
adolescente com a sua própria humanidade.

Mediante esse cenário da humanização e da não-utilidade 
dos poemas, no sentido da vida pragmática, o que um poema 
faria em sala de aula, visto que nesse ambiente estamos diante 
de conteúdos, objetivos, sequência didática, referências, 
materiais e métodos, expectativas de sujeitos que, a princípio 
– conforme se disse –, veementemente rejeitam esse tipo de 
texto? O poema pode muito bem estar em sala de aula para que 
se experimente, aprecie-se e se discuta a oralidade da língua em 
diversas modalidades e variantes. Ele pode estar em sala de aula 
para que se potencialize o desenvolvimento de instrumentos de 
análise linguística e estilística, no sentido de aguçar o senso 
crítico para a valoração e a discussão sobre valores instituídos, 
bem como para desenvolver a habilidade de escrita a partir 
de certos recursos linguísticos e estilísticos que são próprios 
da poesia. O poema também pode alargar nosso horizonte de 
expectativa sobre o mundo, no sentido que ele não muda nossa 
percepção das coisas – pois as cores, depois da leitura de poesia, 
continuaram sendo percebidas como cores –, mas no sentido 
que ele muda nossa sensação e nosso entendimento sobre as 
coisas, afetando nosso modo de ser e de estar no mundo. E 
poder-se-ia arrolar uma infi nidade de possibilidades que dizem 
respeito ao poema em sala de aula.
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Resumo

Objetivou-se analisar se o Jornal Daqui é um meio 
informacional de inclusão das pessoas menos favorecidas 
fi nanceiramente. Para tanto, este trabalho buscou perceber a 
função do Jornal para sociedade. Nós prontifi camos em verifi car 
se o Jornal Daqui contribui para a formação do hábito de leitura e 
para a inclusão informacional: compreender os motivos que levam 
o leitor a adquirir esse jornal, identifi car quem são os leitores 
do Jornal Daqui, analisar se o jornal colabora para bagagem 
cultural do leitor, verifi car se o Jornal contribui para a busca de 
outras leituras. Para a fundamentação teórica foram buscadas 
teorias sobre a leitura, leitor, inclusão informacional e cidadania. 
Autores como Melo, Chartier, Abreu, Targino foram consultados. 
A metodologia utilizada foi o Estudo de Caso e a entrevista semi-
estruturada. A delimitação do campo da pesquisa compreendeu dez 
leitores que foram entrevistados em diferentes lugares da cidade de 
Goiânia. Conclui-se que o Jornal Daqui é um meio de inclusão 
informacional para as pessoas menos favorecidas fi nanceiramente, 
e foi constatado que o Jornal Daqui cumpre a sua missão, que é 
levar informação a toda população goianiense.

Palavras-chave

Jornal Daqui; leitura; inclusão informacional; preconceitos 
em leitura. 

Resumé

Ce étude a eu comme objectif général analyser si le Jornal 
Daqui est une forme informationnelle d’inclusion de les 
personnes moins favorisées dans l’aspect fi nancière. Pour cela, 
ce travail a cherché comprendre la fonction de ce Jornal pour la 
société . Pour la fondamentation théorique on a cherché théories 
sur l’acte de lire, sur le lecteur, sur l’inclusion informationnelle 
et sur la citoyenneté. La metodologie utilisée a été l’Étude de 
Cas et l’entretien semi-sctructurées. La délimitation de la zone 
de recherche a compris dix lecteurs qui a été répondants dans 
dissemblables lieux de la ville de Goiania. On a conclu que 
le Jornal Daqui est une forme d’inclusion informationnelle, et 
pour les personnes moins favorisées dans l’aspect fi nancière, et 
on a constaté que le Jornal Daqui accomple sa mission, qui est 
conduire l’information a tous les personnes goianians.

Mots-clés

Jornal Daqui; lecture; inclusion informationnelle; prejuges 
par la lecture.
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Introdução

O Jornal Daqui é um periódico editado pela Organização 
Jaime Câmara e possui grande circulação em Goiânia. Devido 
o seu baixo custo, o Jornal Daqui é um meio de comunicação 
acessível à população principalmente de baixa renda, isso se 
deve também a utilização de uma linguagem simples, que 
facilita o entendimento das informações para os seus leitores.    

O Jornal Daqui recebe muitas críticas, principalmente 
do público acadêmico no que diz respeito ao seu conteúdo e 
linguagem ‘‘chulas’’, sendo visto por muitos como péssimo 
instrumento de leitura. Podemos supor alguns motivos para 
isso, como o fato do Jornal Daqui ter, além do baixo custo, uma  
linguagem simplifi cada e possuir poucas páginas. Porém, para 
a população que tem pouco ou nenhum acesso a outro meio de 
informação por causa da limitação fi nanceira, por exemplo, o 
jornal tenta cumprir sua função. 

A esse respeito  Abreu (2007) descreve que há alguns 
preconceitos quando se fala sobre as leituras das pessoas de um 
modo geral, por exemplo, mas as pessoas lêem livros de baixa 
qualidade. Nesse caso, o livro pode ser substituído pelo Jornal 
Daqui, que é um instrumento que leva a informação para as 
pessoas e  é geralmente visto com preconceito.

Ao desenvolver esse trabalho, pretende-se levantar razões 
pelas quais o leitor adquire esse jornal, se ele considera a 
informação veiculada como válida para sua bagagem cultural, 
e se realmente esse jornal é um meio de inclusão informacional 
da sociedade geral. 

Entende-se que um sujeito é competente em leitura 
quando desenvolve habilidades necessárias para o uso do 
conhecimento para poder entender, compreender e aprender 
sobre determinado assunto proposto. Segundo Capovilla.F.S. 
e Capovilla.A; Gutschow. (2004) ‘‘ Os problemas de leitura 
ocorrem devido a difi culdades de decodifi cação e não de 
compreensão das palavras ...’’. Assim é preciso compreender 
se a leitura do Jornal Daqui é de fácil entendimento e contribui 
para a aquisição do hábito de leitura dos indivíduos.

Ao pesquisar os leitores do Jornal Daqui pretende-se 
verifi car se o jornal é uma forma de inclusão dos indivíduos no 

mundo da informação e da leitura. Assim, temos como pergunta 
central: O Jornal Daqui contribui para formação do hábito de 
leitura e para a inclusão informacional de sujeitos de baixa 
renda? Não cabe a esse estudo analisar a qualidade ou não do 
texto e informações contidas no Jornal Daqui e sim analisá-
lo como instrumento de acesso a leitura das pessoas menos 
favorecidas fi nanceiramente. 

De acordo com Silva (2009 apud BANDEIRA,2009,p.70), “a 
contradição fundamental na questão do acesso ao livro e à leitura 
no Brasil diz respeito ao grande distanciamento existente entre o 
discurso laudatório sobre a importância da leitura e as condições 
concretas de sua produção vividas pela população brasileira”. 

Nesse estudo, nosso objetivo geral foi verifi car se o Jornal 
Daqui contribui para a formação do hábito de leitura e para 
a inclusão informacional. E como objetivos específi cos 
procuramos: compreender os motivos que levam o leitor a 
adquirir esse jornal, identifi car quem são os leitores do Jornal 
Daqui, analisar se o jornal colabora para bagagem cultural do 
leitor, verifi car se o Jornal contribui para a busca de outras 
leituras. Esta pesquisa foi realizada na cidade de Goiânia. 

 
Práticas de leitura

O homem não se contentou com a potencialidade da linguagem 
oral e inventou uma forma de registrá-la por meio da escrita e 
do alfabeto. Após muitos séculos da evolução da escrita eis que 
Gutemberg cria a escrita impressa. Segundo Zilberman, ‘A partir 
do século XVI os livros impressos começaram a ser publicados em 
quantidades signifi cativas’ (2001, p.21). O livro estava começando 
a se difundir e, portanto, não era mais restrito aos monastérios.

Segundo Chartier (1999), ocorreu uma revolução na leitura 
no início da Idade Moderna: a passagem da prática de leitura oral 
para leitura silenciosa trouxe vários benefícios para os leitores, 
que conquistaram a liberdade de ler o que quiser quantas vezes 
quiser, podendo ter mais intimidade com os textos e ler mais 
rapidamente as obras. Essa primeira mudança ocorreu antes da 
criação de Gutenberg.

O livro passa a ser o mediador entre a imagem interna e 
externa de cada indivíduo e de acordo com o tom da voz que 
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ele faz na leitura da obra. Naquela época não havia pontuação 
nem regras gramaticais e as palavras eram escritas emendadas 
umas nas outras, cabia ao leitor fazer as pausas devidas e a 
entonação da voz. Desse modo, a leitura oral era mais uma 
interpretação pessoal que o leitor fazia da obra. A esse respeito, 
Chartier (1999) diz que desde a Grécia Antiga ler em voz alta 
era uma forma de demonstrar que se é um bom leitor, e para os 
jovens era um meio de mostrar seu domínio da retórica. Para 
os autores da época era um meio de anunciar suas obras e de 
divulgá-las através da fala em público.       

Com o avanço da imprensa o livro se difunde entre a 
população, não mais restrito apenas às igrejas, mas difundido 
também entre os adultos por meio de manuais, tratados e 
posteriormente como livros para o lazer. Zilberman (2001) 
coloca que as primeiras teorias de literatura priorizavam o texto 
e o conteúdo não levando em consideração o leitor. 

O número de leitores se multiplicou devido o processo da 
Revolução Industrial. Com o advento do Capitalismo se fez 
necessária a mão de obra especializada, essa que o Estado se 
empenhou em levar para a escola, com o objetivo de capacitar 
o maior número de pessoas para o trabalho. 

O leitor é co-participante do ato de criação do autor a partir 
do momento em que lê o livro e o interpreta. A esse respeito, 
Zilbermam, afi rma que’‘Os atos de compreensão envolvidos 
no processo de constituição do signifi cado capacitam o leitor 
a refl etir sobre si mesmo e a descobrir um mundo a que até 
então não tivera acesso’’(2001, p.52). A leitura propicia ao 
leitor a possibilidade de viajar, conhecer lugares e histórias que 
estimulam a sua imaginação. 

O Jornal Daqui, pelo seu baixo custo e por ser  fácil de 
encontrar, atrai as pessoas e se torna um poderoso instrumento 
de leitura para aqueles que não têm acesso a bibliotecas ou 
jornais de alto custo. 

Práticas de leitura no Brasil

Segundo Abreu (2007), no período colonial havia várias 
solicitações de remessas de livros para o Brasil, o que 
demonstrava o interesse da população pela leitura. Os livros 

trazidos para o Brasil eram controlados pela censura que 
registrava todos os itens pedidos pela colônia. Havia a censura 
das obras fi ccionais e dos romances. Com chegada da Família 
Real no Brasil ocorreram algumas mudanças nas atividades 
culturais da cidade do Rio de Janeiro como, por exemplo, a 
criação da primeira casa de impressora do Brasil. 

Assim, de acordo com Abreu (2007), o comércio livreiro 
ganhou forte impulso depois da vinda da família real para o 
Brasil. A criação da Real Biblioteca em 1814 é o ponta-pé 
inicial para o surgimento de outras bibliotecas e livrarias que 
tinham o grande desafi o de dar acesso à leitura e à informação. 
Nesse período a taxa de analfabetos era exorbitante devido à 
cultura  escravista, às diferenças sociais e à falta de escolas. 

O acesso à informação e ao livro especifi camente é um 
problema no Brasil. A falta de incentivo nas escolas é um 
determinante crucial para o desinteresse pela leitura; as práticas 
de leitura devem ser consolidadas durante toda a vida escolar 
do aluno e a escola nem sempre contribui para formar cidadãos 
leitores. Deve-se considerar também que as novas tecnologias 
como aliadas na promoção das práticas de leitura, uma vez que 
os jovens estão cada vez mais tendo acesso à Internet.      

O poder público tem de investir no aperfeiçoamento de 
professores e de mediadores para disseminar o gosto pela 
leitura. As bibliotecas escolares têm um papel fundamental na 
realização de ações promotoras da leitura e no incentivo do 
prazer de ler; o que não acontece de forma efetiva, pois poucas 
escolas possuem bibliotecas com bibliotecários e projetos de 
incentivo à leitura. 

Há de se trabalhar em políticas de acesso a leitura em lugares 
com grande aglomerado de pessoas, tais como os terminais de 
ônibus. O problema da prática de leitura está mais vinculado 
ao não acesso a ela. Um exemplo claro de que o acesso faz o 
leitor é o próprio Jornal Daqui. Ele é lido justamente por estar 
presente nos locais onde o cidadão passa.

Práticas de leitura em Goiânia

Goiânia foi planejada e construída no início do século XX. 
No começo de sua fundação, segundo Melo (2007), os espaços 
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de leitura eram restritos às bibliotecas particulares. Entretanto, 
em 1936 foi inaugurada a primeira biblioteca de Goiânia, que 
se chamava Biblioteca Pública Municipal de Goiânia e que 
atualmente está localizada no setor de Campinas com o nome de 
Cora Coralina. No início o seu acervo era composto apenas por 
78 livros, todos doados. Segundo Melo,(2007,p.95) ‘‘Frequentada 
por seus leitores, a Biblioteca Pública produziu práticas múltiplas 
de leitura silenciosa em seu próprio espaço, e oralizada e 
compartilhada na intimidade dos lares’’. A biblioteca era vista 
pelos recentes moradores da nova cidade como um espaço de lazer.

Para Melo (2007), além da Biblioteca Municipal, Goiânia 
contava com dois colégios públicos: o Liceu e a Escola Normal 
Ofi cial, que também possuíam bibliotecas onde o acervo era 
composto de livros de referência, livros científi cos para pesquisas, 
didáticos, livros de literatura universal, e romances. Alguns livros 
eram censurados e proibidos nas bibliotecas dessas escolas, como 
os pornográfi cos e os que falavam do comunismo, por exemplo.  
Os alunos podiam levar os livros para casa e compartilhar a leitura 
com os pais que também tinham acesso à biblioteca das escolas. 
As duas escolas eram vistas como “centros culturais e literários’’, 
no entanto, nem toda a população participava desses espaços de 
cultura que se localizavam no centro de Goiânia, pois, além das 
bibliotecas fi carem distantes de alguns bairros, parte da população 
era analfabeta. A escassez de escolas contribuiu para que o número 
de pessoas alfabetizadas continuasse restrito. Assim, grande parte 
da população era, como hoje, excluída do mundo informacional. 

 
Leitura, uma forma de inclusão 

A sociedade está em constante evolução. A informação 
e o conhecimento são considerados como um bem valioso 
na sociedade da informação. O processo pela busca da 
informação tem sido um processo contínuo, e as pessoas 
que não têm acesso a informação estão em um processo de 
exclusão da sociedade. O conhecimento pode ser adquirido 
pela leitura de meios de comunicação como jornais, revistas 
e livros em geral. A leitura dá a oportunidade ao indivíduo de 
tomar consciência dos seus direitos e de se tornar um cidadão 
ativo, com uma visão melhor de mundo e de si mesmos. A 

informação vai se tornando como um tesouro para o cidadão, 
como afi rma Carvalho (2006, p.12) “[...] o mundo moderno 
enfatiza o princípio da produção da informação e da ordenação 
do conhecimento. ’’

 O Jornal Daqui pode ser uma forma de inclusão, uma vez 
que os articulistas escrevem de forma clara, o que propicia 
melhor entendimento para o leitor. Isso é de grande valia para 
o processo de inclusão, como demonstra Jouve (2002, p.30) “O 
deciframento do leitor é mais fácil quando o texto comporta 
palavras breves, antigas, simples e polissêmicas’’. É importante 
que os textos de inclusão sejam de palavras que os leitores 
já conhecem. De acordo com Chartier (2007,p.266)  ‘‘Quer 
trate de jornal ou de Proust, o texto só tem sentido graças a 
seus leitores; muda com eles; ordena-se conforme códigos de 
percepção que lhe escapam’’. Assim, para que a leitura se efetue 
de fato e necessário o entendimento da informação.  

A leitura desse jornal, mesmo sendo considerada simples 
e com linguagem fácil, pode contribuir para a bagagem 
intelectual desse leitor fazendo com que ele tome consciência 
de seu mundo e de seus deveres. 

Para facilitar o despertar do gosto pela leitura, o leitor tem 
que se mostrar interessado pelo o que está lendo, e a leitura tem 
de ser prazerosa independente do tipo de informação contida 
no documento.

Santos (2008) confi rma que é necessário entusiasmar-se 
com a leitura:

O leitor necessita, também, demonstrar entusiasmos 
pelo que está lendo, desejo de compartilhar essas 
experiências com quem convive, apresentando-lhes o 
interesse pelo manuseio de publicações com recursos 
desde os mais simples até os mais sofi sticados.

Saber ler e escrever está ligado ao poder desde os tempos 
antigos, por isso a leitura é uma forma do indivíduo se incluir na 
sociedade. Como confi rma Lucas (2000, p.36) “a leitura estava 
ligada à possibilidade de se medir o tempo, à comunicação, à 
capacidade de memória, sendo um instrumento privilegiado de 
poder, de segredo’’.
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O importante da leitura é o prazer que ela propicia ao leitor 
e a troca de informações, como mostra  Lucas (2000, p.38) “O 
prazer da leitura esta no próprio ato de ler, independendo do 
contexto dos textos, sendo a leitura uma das vias privilegiadas 
de acesso ao imaginário [...].”

A leitura é uma forma do ser humano se socializar com a 
sociedade em que ele vive. Quanto mais conhecimento o sujeito 
adquire mais ele vai ter o que trocar intelectualmente. De acordo 
com Silva (2000, p.41) “a leitura, possibilitando a aquisição 
de diferentes pontos de vistas e alargamento de experiências, 
parece ser o único meio de desenvolver a originalidade e 
autenticidade dos seres que aprendem”.

A única forma de a pessoa aprender a ler é lendo; 
independente do suporte e do conteúdo, toda leitura abre os 
horizontes pessoais e profi ssionais. 

A literatura de massa nasce com o surgimento do 
capitalismo, que para nós é entendida como sendo os livros 
de fi cção, romances e revistas que abordam assuntos triviais. 
Portanto, entre os leitores que buscam esse tipo de leitura  
incluem os leitores do jornal Daqui, que buscam no jornal além 
das notícias e informações utilitárias o entretenimento.

Toda leitura é válida e agrega valor ao leitor se ela for 
ao encontro de seus anseios, seu contexto, seu repertório 
informacional, seu ‘‘arquivo pessoal’’, em suma, se ocorre a 
identifi cação do leitor  com a leitura.

Leitura e cidadania

O acesso à informação e à leitura pode ser uma forma 
de garantir a cidadania, ou seja, de garantir que todos 
tenham igual acesso à informação. A democracia depende 
de cidadãos bem informados e, em uma democracia como 
vigora no Brasil, o poder deve ser do povo, que precisa estar 
a par de seus direitos e deveres. Para Silva (1985, p.22) ‘O 
processo de leitura apresenta-se como uma atividade que 
possibilita a participação do homem na vida em sociedade’’. 
Isso significa que a efetivação da cidadania plena requer, 
por exemplo, a plena consciência da escolha de seus 
representantes, coisa que vai além do momento do voto. 

O cidadão deve ser um sujeito ativo na sociedade e deve 
reivindicar os seus direitos.

Santos, Duarte e Prata (2008, p.215) defendem uma 
educação para cidadania que deve ser promovida pelas escolas, 
associando as novas tecnologias ao ensino tradicional para 
desenvolver nas pessoas as competências informacionais 
necessárias; e para que haja a compreensão das necessidades 
de informações de qualidade para o tratamento de questões 
inerentes à comunidade e à vida pessoal. Somente cidadãos 
informados serão capazes de participar de forma plena 
da sociedade do conhecimento. A cidadania está ligada a 
profi ssionalização, uma vez que sem trabalho uma pessoa não 
consegue ser integralmente cidadão. 

Preconceitos em leituras
 
 Foi necessário buscar na literatura atual os conceitos de 

leitura, e optou-se por acatar as defi nições de Paulo Freire 
e Maria Helena Martins. Ambos os autores salientam e 
mostram a importância da leitura não somente da palavra e do 
que está impresso, mas de tudo que está a nossa volta. A esse 
respeito, Freire (1981, p.20) afi rma que a leitura da palavra 
não é apenas precedida pela leitura do mundo, mas também 
por uma certa forma de ‘‘escrevê-lo’’ ou de ‘‘reescrevê-lo’’, 
isto é, de transformá-lo através de nossa prática consciente. 
Quando pensamos na leitura, vemos que o ato de ler é 
usualmente relacionado com o da escrita, uma vez que o leitor 
é visto como decodifi cador das palavras, que geralmente são 
pensadas como impressas. Entretanto, observa-se que para se 
aprender a ler é imprescindível a interação do indivíduo com 
o mundo.    

Damos signifi cações às palavras e com isso efetivamos a 
nossa leitura. Não basta, portanto, somente conhecer a língua, 
pois nossas emoções e experiências de vida infl uenciam na 
hora de darmos signifi cado às coisas. De acordo com Martins 
(2006, p.30) ‘‘É importante considerarmos a leitura como um 
processo e compreensão de expressões formais e simbólicas, 
não importando por meio de qual linguagem’’, a oral ou a 
escrita por exemplo. 
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Devemos perceber a leitura como instrumento liberador e 
possível de ser usufruído por todos e não apenas pelas pessoas 
esclarecidas.

Preconceito e discriminação infelizmente ocorrem por parte de 
alguns intelectuais e eruditos em relação às diferentes práticas de 
leitura. Eruditos esses que não admitem, muita das vezes, a leitura 
trivial como válida, contribuindo para a distinção das classes sociais 
existentes e para a continuidade da desigualdade, já que tais leituras 
como a do Jornal Daqui são vistas como literatura menor. Para 
Dumont (2000, p.167) ‘‘Qualquer leitura possui um potencial a 
acrescentar, a informar, e nunca a apaziguar o sujeito, a embrutecê-
lo, a regredi-lo. Quanto mais ler, mais informações o sujeito possuirá 
para discernir em situações que se lhe apresentem no futuro’’.

Segundo Abreu, a leitura no Brasil já surge com o 
preconceito por certos gêneros literários como o romance, a 
novela e as demais estórias de fi cção que não eram valorizados 
pelos letrados e eruditos da época, que consideravam só os 
clássicos da antiguidade como leitura válida. 

O preconceito de alguns gêneros literários se arrasta até os 
dias de hoje. A esse respeito Abreu diz ‘‘O trabalho escolar tem 
difundido os discursos da não leitura muito mais do que contribuído 
para a refl exão sobre as práticas de leitura’’ (2007, p.21). Os livros 
populares, a leitura de massa não é bem vista pela escola. Bons são 
os de difícil entendimento, os canonizados. Esse receio por parte 
dos educadores perdura até os dias atuais, difi cultando a circulação 
das ideias e o aprendizado dos alunos que começam a pensar que 
não são leitores, por que não lêem os livros devidos. A leitura dos 
brasileiros é diversifi cada em relação aos conteúdos e ao suporte. 
De acordo com Abreu, (2001,p.156) ‘‘talvez tivéssemos muito a 
ganhar se considerássemos que leituras são diferentes e não piores 
ou melhores; se entendêssemos que diferença não precisa ser 
sinônimo de desigualdade’’.  

Os leitores do jornal daqui

O Jornal Daqui surgiu em 2007, pertencendo à Organização 
Jaime Câmara (OJC). Com aproximadamente dois anos, é 

considerado como um dos jornais que mais crescem no país. 
Dados do Instituto Verifi cador de Circulação (IVC) afi rmam que 
o veículo também registrou crescimento de 31% em circulação 
no ano de 20093. O jornal possui um formato de tablóide 
voltado para o público das classes ‘‘C’’, ‘‘D’’ e ‘‘E’’. O Jornal 
Daqui possui também uma plataforma multimídia popular 
regional que conta com a Rádio Daqui, na qual o ouvinte usa 
do jornal para solicitar músicas e enviar denúncias. Há também 
o Daqwitter-Canal, em que o leitor envia por meio de cupom 
anexo ao jornal as denúncias, comentários, críticas e elogios. 
O jornal sempre conta com a ajuda da população, procurando 
sempre saber a opinião do leitor. De acordo com Chartier, ‘‘Nos 
jornais, a diferença entre redator e leitor se desmancha quando o 
leitor se torna autor, graças às cartas dos leitores’’(1998, p.84).

 O Jornal Daqui disponibiliza brindes para os seus leitores, 
esses brindes agregam valor ao jornal, que traz informações 
utilitárias, notícias de esporte, policiais, e sobre os famosos 
que atraem um público diversifi cado. Público que tem somente 
acesso a esse tipo de suporte de informação, levando em conta o 
seu baixo custo (cinquenta centavos). A materialidade da notícia 
é importante e o contato físico com o papel é fundamental para 
grande parte da população que não tem acesso a outros recursos 
informacionais.  

Análise das entrevistas
                               
O problema de pesquisa que esse trabalho apresentou foi 

verifi car se o Jornal Daqui é um meio de inclusão informacional 
e de acesso à leitura para as pessoas menos favorecidas 
fi nanceiramente, sendo o objetivo desta pesquisa compreender 
os motivos que levam o leitor a adquirir esse jornal, todos os 
leitores entrevistados afi rmaram que compram o jornal para 
adquirir informação.

 Ele tem uma linguagem fácil de entender, compro o 
Jornal para me informar e porque é barato. Sempre 
leio os jornais pela internet e gosto de livros de 

3 - http://www.vitrinepublicitaria.net/noticiasdomercado2.asp?menucodigo=5087
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romances policiais. Os pontos negativos é que tem 
muitos anúncios, e positivo é que ele é barato tem a 
parte da piada que descontrai. (24 anos, ensino médio 
incompleto, estudante, entrevista 2011)

           
Ao analisar as falas dos leitores do Jornal Daqui podemos 

comprovar  que esses leitores não se restringem apenas ao jornal 
escrito, eles se interessam por outros tipos de leitura, como 
o noticiário que passa na televisão, revistas sobre assuntos 
variados, livros e leituras feitas no computador. 

Todos os entrevistados se consideram leitores, uma grande 
parte dos entrevistados nos relatou que a partir da leitura do 
Jornal Daqui eles foram levadas a ler outros tipos de materiais, 
aguçando o interesse por outros meios informacionais. 

Não lia nada, só lia o jornal na televisão o Jornal Nacional. 
Ele dá mais curiosidade, ele é sem defeito e todo bom, a 
começar pelo preço. Há o conteúdo do jornal que é muito 
bom, pra melhorar só se fala mais sobre esporte, né?’’. 
(42 anos, comerciante, sétima serie, entrevista 2011)

               
 

Quando perguntado o que eles gostariam que tivesse  no 
Jornal para ele fi car melhor, a maioria respondeu que deveria 
ter mais notícias sobre emprego, sobre a cultura local; que  
deveria ter mais informações utilitárias, e mais notícias boas. 

Gosto das notícias de esporte, leio outros jornais e 
também livros, gosto de poesia, o que o jornal tem de  
bom são  as notícias de esporte e o horóscopo, de ruim 
as notícias sensacionalistas que vêm logo na capa. Há 
também, às vezes uma notícia que te faz interessar por 
outro assunto em evidência. Gostar ia que tivesse um 
pouco mais de cultura, cultura simples, autêntica, do 
dia a dia da população goianiense.(38 anos,policial 
aposentado,ensino médio completo,entrevista 2011)

          
Verifi camos que os leitores do Jornal Daqui lêem as notícias 

do Jornal e sempre cometam com outras pessoas, ou seja, os 
leitores buscam informações para comunicar com outrem uma 
notícia, o Jornal Daqui promove a socialização das pessoas.  

Adquiro o Jornal por causa do preço e para saber 
sobre as notícias. Costumo comentar as notícias e 
as piadinhas interessantes que sempre têm, além das  
reportagens e notícias  que me chamam  a atenção no 
jornal.  Eu  procuro saber mais na internet. O bom do 
Jornal são as notícias interessantes e o preço, né?  de 
ruim  são as  notícias muito reduzidas,  ai  tenho  que 
pesquisar mais na internet , deveria ter no Jornal Daqui 
mais incentivo para população do que tragédia, e mais 
notícias boas.(31 anos, Auxiliar Administrativo,ensino 
fundamental incompleto,entrevista 2011)

Uma grande surpresa foi constatar que nenhum entrevistado 
expôs que compra o Jornal Daqui somente por causa dos 
brindes, apenas uma leitora nos relatou que guarda os selos do 
Jornal diariamente para trocar pelos brindes. 

Compro o Jornal  por causa da notícia, ele é o mais 
barato, e por causa do selo também. Costumo ler  
livros, a leitura do jornal me despertou mais o gosto 
pela leitura. O bom é que ele é mais barato, tem as 
promoções, o ruim é que tem muitas falhas nas 
notícias, muito erro e, para fi car melhor, poderia ter  
mais piadinhas’’. (26 anos, comerciante, oitava serie, 
entrevista 2011)

Os relatos colhidos na pesquisa comprovam que o brinde de 
fato não é um elemento determinante para a grande popularidade 
do Jornal Daqui, e que há o interesse das pessoas pela leitura. 
O que falta é acesso, pois existem muitos leitores em potencial.

Nos depoimentos dos leitores do Jornal Daqui, fi ca evidente 
o conceito de leitura que se perpetua desde o nascimento da 
civilização. Quando perguntado o que é leitura, a maioria 
respondeu que é a base do conhecimento, usando outras 
palavras. Há o reconhecimento da leitura como algo muito 
importante  para sua existência. 

A leitura é a base do conhecimento, né?  O bom é 
que ele assim é pequenino, resumido, né? O ruim é 
que às vezes  falta muito conteúdo, né? Para fi car 
melhor poderia ter mais notícias sobre assuntos da 
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comunidade daqui de Goiânia, mais conteúdo de 
Goiânia. (37anos ensino médio, porteiro, entrevista 
2011).

Nas falas dos leitores do Jornal Daqui aparecem juízos de 
valores em relação ao que consideram como leitura ‘‘boa’’, que 
para eles seria a leitura de bons livros. Alguns entrevistados, 
quando perguntados o que é leitura para eles, responderam que 
é ler bons livros, bons jornais. Percebe-se, como afi rma Abreu 
(2001), que há um preconceito explícito nestas falas, preconceito 
imposto pelas mídias, que muita das vezes consideram como 
leitores somente uma pequena parte da população que lê certos 
livros, a esse respeito a pesquisadora e professor Marcia Abreu 
(2001, p.154) nos diz:

É leitor apenas aquele que lê os livros certos, os livros 
positivamente avaliados pela escola, pela universidade, 
pelos grandes jornais, por uma certa tradição de crítica  
literária, ainda que os critérios de avaliação, poucas 
vezes explicitados, estejam fortemente vinculados a 
noções particulares de valor estético, de cidadania, de 
conhecimento. Todos os demais escritos – mesmo os 
materialmente idênticos aos livros certos - são não-
livros. Da mesma forma, aqueles que os lêem – embora 
leiam- são não-leitores, pois lêem Sabrina, lêem Paulo 
Coelho, lêem literatura popular.

 
Obtivemos os mesmos resultados semelhantes ao do 

trabalho realizado anteriormente pela Francisca Santos 
Bandeira, confi rmando que os leitores do Jornal Daqui fazem 
uma leitura despretensiosa, uma leitura livre sem obrigações de 
encontrar signifi cados, como deveria ser a leitura nas palavras 
de Pennac (1993 apud BANDEIRA, 2009, p.50)  

Há uma só condição para se reconciliar com a leitura: 
não pedir nada em troca. Não erguer nenhuma muralha 
fortifi cada de conhecimentos preliminares em torno 
do escrito. Não fazer a menor pergunta. Não passar 
o menor dever. Não acrescentar uma palavra àquelas 
das páginas lidas. Nada de julgamento de valor, 
nada de explicação de vocabulário, nada de análise 

de texto, nenhuma indicação biográfi ca... Proibir-se 
completamente “rodear o assunto” leitura presente. Ler 
e esperar. Não se força uma curiosidade, se desperta. 
Ler, ler e ter confi ança nos olhos que se abrem, nas 
cabeças que se divertem na pergunta que vai nascer e 
que vai puxar outra pergunta. 

Todas as pessoas entrevistadas se declararam leitoras. 
Podemos perceber que em algumas situações só faltava o 
acesso para se efetivar a leitura, pois são todos leitores em 
potencial. Os leitores do Jornal Daqui afi rmaram que gostariam 
que tivesse mais informações no Jornal, se mostraram críticos 
em relação ao conteúdo do Jornal.  

Considerações fi nais
 
Os estudos sobre leitura são muito válidos para a 

desmistifi cação da leitura de massa, cuja legitimação é 
muito importante para o reconhecimento dos seus leitores 
enquanto cidadãos que possuem voz ativa e que buscam a sua 
representatividade na sociedade. 

Esse trabalho foi iniciado indagando-se se o Jornal Daqui 
é um meio de inclusão informacional para as pessoas menos 
favorecidas fi nanceiramente. Constatamos que sim, verifi camos 
que o Jornal cumpre sua missão, que é a levar informação a 
todas as pessoas interessadas em adquirir informações. Ele 
possui  preço acessível  a toda população e  contribui  como 
incentivo a leitura na cidade Goiânia. Entretanto, constatamos 
que o público leitor do Jornal Daqui exige que o conteúdo seja 
melhorado. 

A apresentação da leitura despretensiosa espontânea 
traz muitos benefícios para os leitores do Jornal Daqui, os  
incentiva a fazer outras leituras de gêneros diferentes, como 
o de literatura, poesia, e fi cção. Nesta pesquisa realizada em 
Goiânia fi ca manifesto que o Jornal Daqui leva os leitores 
a buscarem outras leituras, o que comprova que as pessoas 
menos favorecidas fi nanceiramente têm o hábito de ler sim,  
ou seja, não há nas pessoas um desinteresse com relação à 
leitura e sim falta de acesso. Neste trabalho fi cou evidente que 
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o preconceito por certos tipos de leitura é totalmente inútil e 
sem propósito.

Nós propusemos identifi car quem são os leitores do Jornal 
Daqui, e descobrimos que os leitores do Jornal Daqui são 
trabalhadores na maioria dos casos, além de dependentes do 
transporte público. São pessoas humildes que muita das vezes 
não têm acesso a outro meio de informação.

Analisamos se o jornal colabora para bagagem cultural do 
leitor. Podemos afi rmar que sim, que o faz através das notícias 
sobre diversidades e cultura. Propusemo-nos verifi car se o 
Jornal contribui para a busca de outras leituras, comprovamos 
que sim. Todos os entrevistados, quando perguntados se o 
Jornal Daqui os infl uencia a fazer outras leituras, responderam 
afi rmativamente. Através das entrevistas realizadas podemos 
descobrir todos os objetivos traçados. 

Por fi m, o tema Leitura é muito rico e deve ser explorado 
pelos educadores de um modo geral  para acabar com a tradição, 
ensinada nas escolas, que vê a questão da leitura por meio apenas 
do livro, esquecendo-se dos outros suportes informacionais. 
Esta pesquisa foi, dessa forma, mais um esforço neste sentido 
de divulgar outros meios de leitura. 
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Resumo

A publicação, em 1929, de A menina do narizinho arrebitado, 
de Monteiro Lobato, foi o marco da revolução na literatura 
infantil brasileira, consolidado por uma literatura criativa e 
distanciada dos objetivos meramente pragmáticos. Na década 
de 1970, uma nova tendência começou a ser delineada por 
escritores criativos como Ana Maria Machado. Esta pesquisa 
tem por objetivo investigar a escrita autobiográfi ca, ensaística 
e fi ccional dessa escritora, articulando passado, sensações/
impressões do vivido (memória da infância), presente (re-
criado) pela escrita e futuro (imaginado), focalizando a 
contribuição de Monteiro Lobato para o processo de formação 
da leitora/escritora. Nesse percurso em que o pretérito é (re)
criado no presente narrativo, via  autor que o atualiza na 
escrita, procurei sustentação na teoria sobre autobiografi a de 
Philippe Lejeune (1975), sobre escritor criativo de  Sigmund 
Freud (1908) e crítica sobre leitura e leitor de Yunes (2005) e da 
própria Ana Maria Machado (1997- 2008).Não tive a pretensão 
de esgotar essa refl exão, tive apenas a expectativa de compor 
uma base teórica que pudesse contribuir para futuros estudos 
sobre a escrita de si e propiciar elementos que possibilitassem o 
cotejo literário com outros campos de conhecimento.

Palavras-chaves

Ana Maria Machado; autobiografi a; leitura/escrita; escritor 
criativo.

Abstract

The publication, in 1929, of The girl with the turned 
up nose, Monteiro Lobato, was the mark of the revolution 
in Brazilian children’s literature, consolidated by a creative 
writing and detached from the merely pragmatic objective. 
In the 1970s, a new trend began to be outlined by creative 
writers as Monteiro Lobato, such as Ana Maria Machado. 
This research aims to investigate the autobiographical, essays 
and fi ction writing of this writer, linking past, feelings / 
impressions of experienced (childhood memory), this (re-
created) by writing and future (pictured), focusing on the 
contribution of Monteiro Lobato for the formation process of 
the reader / writer. Along the way in which the past is (re) 
created in this narrative, the by the author  who  updates in 
writing, I tried to support the theory of autobiography of 
Philippe Lejeune (1975), about creative writer of Sigmund 
Freud (1908) and critic about reading and Yunes´ reader(2005) 
and of own Ana Maria Machado (1997-2008). I did not intend 
to exhaust this refl ection, I had only the expectation of writing 
a theoretical basis that could contribute to future studies of the 
writing of itself and provide information that would enable 
the comparison with other literary fi elds.

Keywords

Ana Maria Machado; autobiography; reading/writing; 
creative writer.
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O livro multiplicou-se e envenenou a humanidade com a doença que 
abre os olhos.

Monteiro Lobato

O interesse pela Literatura Infantil remonta à minha 
infância, quando fui apresentada à obra de Monteiro Lobato, 
o primeiro brasileiro a compreender que crianças são seres 
pensantes e inteligentes. Passei, como muitas outras crianças, 
a morar no Sítio do Pica Pau Amarelo assim como desejava o 
seu autor. Vivi aventuras incríveis com Pedrinho e Narizinho, 
comi dúzias de bolinhos de Tia Anastácia, ouvi histórias de 
Dona Benta, aprendi com o Visconde e briguei muito com 
Emília, sensação de estar em casa. Essas leituras infl uenciaram 
a formação de uma pessoa inquieta com fértil disposição 
investigativa, como Emília. No antigo curso de magistério, 
conheci a obra de Ana Maria Machado e logo me apaixonei pela 
escrita criativa e elaborada da escritora, em cuja escrita percebi 
afi nidade estética com Monteiro Lobato. Minha integração ao 
Grupo de Pesquisa Cultura, Sociedade e Linguagem (GPCSL/
CNPq) levou-me ao interesse pelo estudo da relação entre 
linguagem, cultura e memória. O consequente amadurecimento 
da pesquisa encaminhou-me à eleição do eixo memória e 
imaginação na obra de Ana Maria Machado, num diálogo que 
possibilita a (re)constituição da leitora/escritora através de seus 
textos fi ccionais e críticos.

Para esse estudo, visitei ensaios, livros de fi cção e textos 
autobiográfi cos como aqueles disponibilizados no site ofi cial 
da autora e o livro Esta força estranha - trajetória de uma 
autora. A análise das fontes objetivou a busca por indícios que 
possibilitassem a comprovação da hipótese da interlocução 
entre a experiência vivida e a fi cção na construção da leitora/
escritora Ana Maria Machado, principalmente no que se refere 
à contribuição de Monteiro Lobato para esse processo, já que 
uma pessoa, ao ler ou ouvir uma história, dialoga não só com 
o autor e sua forma de escrever, mas com a visão de mundo do 
Outro. 

Embora tenham vivido em épocas diferentes, em vários 
pontos a trajetória da autora e de Lobato se cruzam. Segundo 
Marisa Lojolo (In. Bastos, 1995, p.73), merecem destaque a 

“modernização do texto, a coloquialização da linguagem, 
o arejamento das mensagens, a concepção de criança leitora 
como inteligente e inventiva, além de uma atitude radicalmente 
crítica da realidade brasileira”; acrescenta-se a eles, a defesa do 
papel político do escritor, incorporando as preocupações de seu 
tempo na matéria textual. 

Ana Maria Machado teve a infância marcada pelo efetivo 
contato com os títulos de Monteiro Lobato, fato decisivo na 
consolidação de sua carreira. Em vários depoimentos, a autora 
assume sua fi liação à obra dele, a exemplo de passagens no 
livro Ana e Ruth: 25 anos de literatura, nos artigos reunidos 
no livro Contracorrente: conversas sobre leitura e política e 
em entrevistas, em que expõe suas refl exões sobre o mundo 
em harmonia com as convicções de Lobato. Na condição de 
professora, que atuou no ensino superior, demonstra plena 
sintonia com as diretrizes da moderna pedagogia e as mais 
recentes teorias do texto e da linguagem. Segundo Bartolomeu 
Queirós (1999, p, 23), “a leitura guarda espaço para o leitor 
imaginar sua própria humanidade e apropriar-se de sua 
fragilidade, com seus sonhos, seus devaneios e sua experiência. 
A leitura acorda no sujeito dizeres insuspeitados, enquanto 
redimensiona seus entendimentos.” Acrescenta Yunes (2009, 
p.53) que o ato de

 
ler é inscrever-se no mundo como signo, entrar na cadeia 
signifi cante, elaborar continuamente interpretações 
que dão sentido ao mundo, registrá-las com palavras, 
gestos, traços. Ler é signifi car e, ao mesmo tempo, 
tornar-se signifi cante. A leitura é uma escrita de si 
mesmo, na relação interativa que dá sentido ao mundo. 

Assim a obra da autora foi nascendo, construída pelas 
palavras e pelas imagens que lia. Às experiências da menina 
Ana, acrescentaram-se as páginas de Lobato que foram 
edifi cando, no espírito da leitora, um campo de ideias e saberes 
que resultaram em algo novo e genuinamente dela, cuja fi liação, 
embora identifi cável, não lhe ceifou a personalidade. Ler 
também é fruto da memória e da história de cada pessoa. Na 
vida dos leitores, há sempre uma história que conduz a muitas 
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outras, seduzindo para a leitura de livros e de mundo. Com Ana 
Maria (2002a, p.130) não foi diferente; ao falar dos clássicos 
da literatura, lembra que “a leitura é algo impreciso. (...)Um 
livro leva a outro; uma leitura é abandonada por outra, uma 
descoberta provoca uma releitura.” Mas nesse processo, o leitor 
não se forma naturalmente; é preciso exposição a um ambiente 
cultural rico e revelador, com experiências diversifi cadas e 
signifi cativas de leitura para que a formação se concretize. 

Mesmo antes de aprender a ler, a futura escritora já convivia 
com livros e leitores e apresentava grande interesse pelo universo 
letrado que seu cotidiano lhe oferecia. Em seu livro ensaístico 
Como e por que ler os clássicos universais desde cedo (2002a), 
Ana Maria descreve uma cena inesquecível em que seu pai lhe 
explica a origem de Dom Quixote e seu fi el escudeiro, escultura 
que trazia sobre a mesa, acrescentando que eles também 
moram dentro de um livro exposto na estante (BASTOS, 2004, 
p.125). Esse primeiro contato com o livro requer diálogo com 
um leitor experiente que possa fazer a mediação entre o texto 
e a criança, criando um ambiente instigante, em que afeto e 
curiosidade dividem espaço. Ana Maria teve uma infância rica 
em leitura e em bens culturais, seus avós sempre contavam 
histórias para ela. Nesse ambiente de aconchego, aprendeu a ler 
antes dos cinco anos, quase que secretamente. Daí por diante, 
a menina mergulhou na leitura da obra de Lobato, e Reinações 
de Narizinho tornou-se marca indelével na sua constituição 
leitora. Como a própria Ana Maria (2004, p.37) afi rma: “um 
leitor não gosta de um texto ao acaso, mas porque sente que 
esse texto o escolhe, o atrai, o deseja, o excita, por meio de todo 
um jogo de esconder e revelar”. O incentivo à leitura que teve 
de todas as pessoas que a conheciam foi fundamental para o seu 
processo de escrita.

A prática da leitura/escrita de gêneros textuais variados e em 
contextos diversos desde muito jovem fomentou a sua habilidade 
com os textos, contribuindo para o seu amadurecimento como 
escritora. Ana Maria confere grande importância e respeito ao 
domínio da linguagem escrita e relaciona sua qualidade com a 
prática constante da leitura. A escritora percebe seu processo 
de escrita como marcado pela tradição da narrativa oral e pela 
infl uência da leitura de clássicos. O passado ou a tradição, quando 

retomados no presente, podem ser reinscritos e reelaborados 
conforme as possibilidades de novas leituras críticas. Com as 
palavras de Machado (1996, p.44): “Escrevo porque gosto da 
língua portuguesa, gosto de histórias e conversas, gosto de gente 
com opiniões e experiências diferentes, gosto de outras vidas, 
outras ideias, outras emoções, gosto de pesar e de imaginar. Em 
todo esse processo, a leitura foi fundamental.” Senhora de um 
estilo absolutamente único e paradoxal, Ana Maria demonstra 
um sentimento de intensa liberdade, que alça sua condição 
criativa acima de tudo. 

O mais importante nesse estudo é o processo de formação da 
leitora/escritora, que se manifesta pelas referências às viagens 
que fez, às leituras realizadas, às pessoas com as quais conviveu 
e por meio das quais conquistou seu amadurecimento afetivo, a 
título de exemplo cito: os escritores como Baudelaire, Camões, 
Clarice Lispector, Dostoievski, Drummond, Guimarães Rosa e 
Machado de Assis, que foram esculpindo de A a Z a escritora 
que é hoje. A esse recorte citado, acrescentam-se as pessoas 
de seu convívio como: Rubem Braga, Alceu Amoroso Lima, 
Anísio Teixeira, Manuel Bandeira e Darcy Ribeiro de quem 
divergia em profícuo debate e Roland Barthes seu orientador no 
doutorado. De todas as leituras que fez, as de Monteiro Lobato 
foram as que mais marcaram a escritora, talvez por terem sido 
as primeiras de tantas outras que vieram depois. 

Essa constituição do sujeito escritor se dá mediante 
narrativas memorialísticas, nas quais Ana Maria afi rma contar 
a sua história de vida, e textos ensaísticos onde discute sobre a 
leitura e formação do leitor e nessas discussões se inclui como 
elemento mediador. A matéria narrativa, portanto, constitui-
se, quase exclusivamente, por um extenso percurso através da 
memória, em que o signifi cado do tempo pretérito, garantido 
pela memória, é de fundamental importância.

O trajeto traçado até aqui constitui uma tentativa de refl etir 
sobre a leitura/escrita de Ana Maria Machado, considerando os 
pontos que promovem a leitura de seus textos ensaísticos e/ou 
fi ccionais como uma espécie de (re)visita a si mesma. Busco 
demonstrar como a manipulação da linguagem pode encenar 
um processo de presentifi cação da autora no texto, criando 
a ilusão de que o seu texto é um palco, vivo, metamórfi co e 
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forjado que deslumbra e encanta o leitor pelo jogo ser/não ser. 
Mas a escrita não é uma via de mão única; aquele que escreve, 
de certa forma, infl ui o leitor e por ele é infl uído, trazendo na 
escrita as marcas de sua autoria, daí que a autobiografi a se 
justifi ca pelo pacto entre autor e leitor, condição indubitável 
para que ela exista. A autobiografi a é, pois, o jogo do parecer e 
não parecer travado entre escritor e leitor, um jogo motivado por 
dúvidas e questionamentos, que esbarra na impossibilidade de 
determinação de desejos, de completude de ações, de limite de 
escolhas, de conclusão do sentido e do fechamento. Enfi m, um 
jogo de possibilidades, cujas peças surpreendem e os percursos 
instigam a busca do sujeito que tem a ilusão de dar-conta-de-si. 

Convoco para essa refl exão Philippe Lejeune (2008,p.14), 
que conceitua autobiografi a como uma “Narrativa retrospectiva 
em prosa que uma pessoa real faz de sua própria existência, 
quando focaliza sua história individual, em particular a história 
de sua personalidade”, que serve tanto para delimitar a fronteira 
entre os modos discursivos fi ctícios e os modos discursivos 
factuais, como também para revelar a importância da leitura 
na hora de se considerar um texto como autobiográfi co. 
No discurso proferido ao receber o Prêmio Hans Christian 
Andersen, transcrito no livro Texturas (2001a, p.100), Ana 
Maria declarou: “Agradeço a Monteiro Lobato, pioneiro da 
literatura infantil brasileira, autor do primeiro livro que li em 
minha vida e fez de mim para sempre leitora.” A autobiografi a 
pode, portanto, ser tanto uma forma escrita, quanto uma forma 
de leitura. 

Na mesma obra, Lejeune (p.23) assevera que o pacto só é 
possível se houver uma afi rmação no texto da identidade do 
nome do autor, narrador e personagem, pois todas as formas 
de pacto manifestam a intenção de honrar sua fi rma e o leitor 
poderá questionar o que está dito, nunca, porém, a identidade de 
quem escreve. Considerando as condições estabelecidas para o 
pacto, afi rmo, com o teórico francês, que a autoria de tudo o 
que foi lido no site, no livro Esta força estranha: trajetória 
de uma autora é mesmo de Ana Maria, por conseguinte, na 
condição de leitora, posso extrair desses textos elementos 
que aceito como autobiográfi cos. Mais adiante, no mesmo 
discurso, afi rmou: “Histórias que se apóiam na certeza de que 

a magia e a realidade constituem um todo e não podem ser 
dissociadas. E livros que insistem em afi rmar a autoria. Livros 
que brotam visceralmente de dentro do escritor, de sua mente, 
de seu coração, e não de uma exigência dos leitores ou de uma 
pesquisa de mercado”. Não se trata de uma busca pela verdade 
dos fatos, porque tentar trazer intacto para o presente o fato 
como se deu é um processo de que o sujeito, de memória, não 
consegue dar conta. Além disso, o que importa ao meu intento 
é essa (re)escrita em que a autora tenta resgatar seus passos 
como leitora/escritora, narrativa possível admitindo a inserção 
de muitos elementos da imaginação, inserção à qual cumpre 
preencher os espaços vazios, pois não é possível ao sujeito, de 
memória, apreender a coisa em si. 

Desde as primeiras produções, que fi zeram de Ana uma 
escritora de sucesso, é possível reconhecer vestígios da fi liação 
de pensamentos de fi lósofos, intelectuais e artistas que formaram 
a sua identidade autoral, num jogo entre as leituras escolhidas 
e a escrita assimiladora que fomentaram a sua veia literária, 
marcada pela intertextualidade. Segundo Theodoro Silva (2002, 
p. 43), “(...) leitura, possibilitando a aquisição de diferentes 
pontos de vistas e alargamento de experiências, parece ser o 
único meio de desenvolver a originalidade e autenti cidade dos 
seres que aprendem.” A utilização da intertextualidade como 
recurso, mais que demonstrar erudição, é uma tentativa de 
despertar no leitor o desejo de conhecer a obra referida, numa 
evidente demonstração de defesa da leitura. Conforme assegura 
Yunes (2009, p.44), “A leitura não se constrói sobre o nada. 
Há algo que provoca o leitor, interessa-lhe, instiga-lhe outro 
pensamento que lhe permite dar asas à imaginação.” No texto 
de Ana, o leitor é levado, constantemente, a inúmeros referentes 
extratextuais.

No livro Contracorrente, a autora também teoriza acerca da 
leitura de mundo do escritor, dizendo: “Quando o livro é bom 
mesmo, quando a leitura do mundo que o autor fez antes de 
escrevê-lo foi sensível e inteligente, o texto vai permitir que o 
leitor o escreva novamente quando for lê-lo. (...) Mesmo se for 
o que se chama ‘história para criança’. Se for literatura.” (1997, 
p.90) Em entrevista à pesquisadora e escritora Anna Claudia 
Ramos(2006, p.37), Ana Maria reafi rma a importância da leitura 
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na vida das pessoas, em especial para o escritor: “(...) eu acho 
que essa questão do escritor ser muito leitor foi fundamental 
pra literatura infantil. Acho que é fundamental na criação. Você 
vai convivendo, tendo mais intimidade com aquele processo, 
e isso vai virando um substrato que está ali, aparece, brota.” 
Como leitora, Ana Maria sempre sentiu curiosidade acerca dos 
segredos de quem escreve. Antes mesmo de se tornar escritora, 
gostava de ler entrevistas de autores sobre seus processos de 
escrita. Nas palavras de Ana Maria (2007, p.10): “(...)A essa 
altura, eu já escrevia, mas nem por isso perdi o interesse pelos 
mistérios da escrita. Pelo contrário, passei a me sentir ainda 
mais fascinada por eles, seja para aprender alguma coisa com 
os mais experientes ou para me sentir menos sozinha (....)”. 
A memória e a imaginação produzem a matéria prima para a 
escrita criativa. 

O contato com o texto de Freud Escritores criativos 
e devaneios (1976, p. 156) a fez descobrir que repetia 
“empiricamente” o que o psicanalista já formalizara em outro 
século, excetuando-se o fi o do desejo, conceito que entrelaça 
e une os tempos passado, presente e futuro na teoria do 
psicanalista:

Uma poderosa experiência no presente desperta no 
escritor criativo uma lembrança de uma experiência 
anterior (geralmente sua infância), da qual se origina 
então um desejo que encontra realização na obra 
criativa. A própria obra revela elementos da ocasião 
motivadora do presente a da lembrança antiga. 

A experiência na infância serve ao propósito criativo em 
razão da afi nidade inventiva entre a fantasia da menina e a 
criação da escritora, que busca, pela memória afetiva, resgatar 
momentos em que a brincadeira, a fantasia e o jogo eram 
elementos fundamentais à vida da criança Ana, estabelecendo 
um diálogo com a mulher que hoje busca, nessas experiências 
rememoradas, elementos necessários à criação artística. 
A relação entre a fantasia e o tempo é, em geral, muito 
importante na teoria freudiana. É como se a fantasia fl utuasse 
entre o pretérito, o presente e o futuro, assim como nas obras 

fi ccionais de Ana. O trabalho mental se liga a uma impressão 
atual motivadora do desejo do sujeito, capaz de remetê-lo, pela 
lembrança, a uma situação pretérita causadora de prazer.

No livro Balaio: livros e leituras (2007), Ana confi rma o 
pensamento freudiano e admite que, respaldada na infância que 
teve ou na menina que foi, constrói a sua literatura. Segundo 
Freud, brincar é uma necessidade essencial nessa fase da vida, 
e a atividade que permite criar um universo próprio, um mundo 
imaginário (re)criado com os elementos do cotidiano, causa 
imenso prazer aos pequenos. À medida que as pessoas crescem 
e as brincadeiras deixam de ser prazerosas, surge a necessidade 
de preencher a falta causada pelo abandono da brincadeira, 
porque desistir de um prazer experimentado é difícil ao 
homem. Para o psicanalista, não se trata de abstinência, mas de 
substituição. Nas palavras de Freud (1976, p.156): “Ao crescer, 
as pessoas param de brincar e parecem renunciar ao prazer que 
obtinham do brincar.(...) Na realidade, nunca renunciamos a 
nada; apenas trocamos uma coisa por outra. O que parece ser 
uma renúncia é, na verdade, a formação de um substituto ou 
sub-rogado”.

Assim, a brincadeira da infância é substituída pela fantasia 
do adulto. Quando bem direcionadas, essas fantasias passam a 
fazer parte do universo criativo do escritor, multifacetadas nos 
heróis que inventa e que se multiplicam, quanto mais prazer 
lhe causam.  Freud compara o fantasiar da criança à criação 
do artista, ambos inventam um universo próprio onde desejam 
morar por algum tempo: a criança fantasia, geralmente, ser 
um adulto e viver no universo próprio dessa idade; o literato 
escreve fi cção e poesia. Mas ambos têm consciência do que 
é a realidade e do que é a fantasia. A infância trazida ao 
presente pela memória de Ana escritora não representa uma 
imagem especular da menina que foi, mas sim a fertilidade da 
imaginação na infância, que é fonte de criação na idade adulta. 
Nessa linha de raciocínio, Ana Maria (2007, p.39) escreve sobre 
como a autora, multifacetada em diversos heróis, se reconcilia 
com seus fantasmas e confl itos pessoais: 

O escritor é capaz de artifi cialmente separar seu ego, 
por meio de uma auto-observação, em vários egos 
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parciais e, em consequência, personifi car os confl itos 
correntes de sua própria vida mental como se estivessem 
acontecendo em vários heróis distintos. E, às vezes até, 
deixando um desses funcionar como espectador que 
assiste ao desenrolar das situações e comenta as ações e 
sofrimentos dos outros: o narrador. 

É possível explicar a assertiva de Ana segundo a teoria 
freudiana: “o escritor suaviza o caráter de seus devaneios 
egoístas por meio de alterações e disfarces, e nos suborna com 
o prazer puramente formal, isto é, estético, que nos oferece 
na apresentação de suas fantasias”. (Freud, 1976, p. 158). 
Ao brincar com as múltiplas possibilidades de ser outros, 
Ana Maria, na qualidade de autora, experimenta essas vidas 
potenciais, parte de um dado da realidade perceptual e se põe 
a modifi cá-lo inúmeras vezes, substituindo os ingredientes ou 
dando-lhes outra forma, e, ao fazê-lo, constrói infi nitas fi guras 
diferentes. 

Desde tenra idade, antes de incorporarmos qualquer 
leitura ou vivência psicanalítica posterior, aprendemos com 
Lobato que o faz de conta é tão concreto quanto qualquer 
outro dado da realidade, e que os problemas políticos, 
econômicos e sociais do mundo em que vivemos não devem 
ser excluídos do universo infantil; por isso, fi zeram parte de 
suas histórias: a campanha pelo petróleo, a guerra mundial e 
outras questões do seu tempo. Herdeira das ideias lobatianas, 
Ana Maria dispensa aos jovens leitores tratamento respeitoso 
semelhante e, numa demonstração de sintonia com o mestre, 
afi rma: “Trazemos nossas preocupações contemporâneas para 
dentro do que escrevemos. Mas sabemos que a fantasia é uma 
linguagem simbólica para expressar o real e não deve nunca 
ser transformada em algo alienante, escapista e redutor de 
potencialidades humanas”. (Machado In Bastos, 1995, p.51)

Embora tributária de Lobato, a autora escreve num estilo 
próprio em que tenta conciliar memória e imaginação. Com 
as palavras de Ana Maria (2001a, p.102): “Memória do que 
vi e vivi, muitas vezes na infância. Imaginação que nunca foi 
tão soberana como em meu tempo de menina. Daí o papel 
fundamental do universo infantil na minha relação com a 

literatura.” As experiências da infância são importantes fontes 
para a invenção artística da escritora, processo comum a 
muitos outros. Nas obras de Ana Maria, distinguir fi cção de 
autobiografi a passa, necessariamente, pela aceitação do leitor, 
pois em sua fi cção são abundantes os vestígios biográfi cos, que 
a autora valoriza. Com as palavras de Machado (1999, p.92 
): “Ler fi cção não é uma atitude passiva, mas uma atividade 
que consiste em se dispor a aceitar algumas coisas, acreditar 
em outras e imaginar outras tantas. Cada texto traz implícitas 
suas regras do jogo, que é preciso observar. E o leitor passa a 
ser alguém ansioso para jogar.” Consequentemente, o leitor é 
jogado de uma hipótese a outra, sem qualquer perspectiva de 
encontrar a palavra tranquilizadora do narrador sobre o que é, 
e o leitor acaba por se deixar conduzir pelo fi o condutor da 
história. É usual, segundo aponta Lejeune (2008), o leitor buscar 
uma contraprova, buscando romper o contrato estabelecido. Às 
vezes, ao ler uma autobiografi a, busca indícios do inverossímil, 
noutras, julga encontrar, na fi cção indícios que levam à biografi a 
do autor. 

Como já dito, essa busca de alimentação criativa na infância 
é fonte para muitos escritores. É da infância, ímpar em cada 
um, que advém a singularidade distintiva do estilo.  Assim 
como a criança (re)inventa a vida em busca de soluções para o 
real, o artista  (re)cria o real através da estética. De igual forma, 
quando um leitor adentra a obra literária, deixa-se envolver 
por seus jogos e disfarces, é tomado por prazer semelhante ao 
experimentado pelo autor, na medida em que se transfi gura 
no herói do relato, com ele se identifi cando, experimentando 
situações novas, vivendo em outros mundos, refazendo-se via 
alteridade, ou melhor, (re)conhecendo-se. Essa experiência 
com o texto propicia muito prazer, quer do autor em direção à 
obra, quer do leitor em relação à narrativa, o que, naturalmente, 
nasce de muitas fontes que confl uem no texto literário. 

É com esse olhar inaugural e de encantamento, próprio 
à infância, que Ana Maria olha o mundo. Sua infância está 
incorporada em sua obra como elemento imprescindível à sua 
realização, possível de ser identifi cada através das personagens 
e do mundo descrito nas narrativas que constantemente fazem 
referências às pessoas biografáveis, alusão a lugares e ambientes 
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comuns à infância, mas que, pelo imaginário, são (re)criados. 
Não é novidade que a literatura constitui fonte de estranhamento, 
de refl exão pessoal e de espírito crítico, o escritor (re)cria a 
experiência, fertilizando o imaginário do leitor. A criança 
curiosa e questionadora emerge na autora criativa que, por outro 
caminho, busca respostas para as inquietantes perguntas que a 
incomodam sobre o ser e estar no mundo. Assim, a recordação 
da infância, o trazer de volta ao coração, é um meio de ativar a 
imaginação para a criação artística. É na fi cção que o homem 
que escreve ou que lê, junta os pedaços, (re)organiza o caos e 
se (re)encontra como ser humano. 

A versatilidade da autora revela-se tanto em seus romances 
como nos textos teóricos. Nesse sentido, a constante refl exão 
sobre o próprio fazer literário ajuda a aperfeiçoar seus textos 
fi ccionais e, num caminho de volta, a fi cção serve de corpus 
para a refl exão teórica, que posteriormente retorna à fi cção, 
e assim sucessivamente, num exercício constante da práxis. 
Em toda obra literária que se propõe inovadora, o projeto 
político-ideológico estão imbricados e o de Ana Maria pode 
ser resgatado via temática que aborda. Embora não exclusivos, 
os temas leitura/escrita são recorrências frequentes, quer 
sejam abordados explicitamente como motivo principal, 
quer indiretamente. A título de ilustração cito: Do outro 
lado tem segredos (1980), O Menino Que Virou Escritor 
(2001b), Do outro mundo (2002b) e Mensagem para você 
(2008), Palavras, Palavrinhas, Palavrões (1981a), em que o 
lúdico aparece relacionado à escrita. O emprego de múltiplos 
recursos linguístico-expressivos, a versatilidade/arejamento da 
linguagem literária e a humanização do leitor pelo profundo 
respeito que demonstra ter pela criança também são parte desse 
projeto. 

Ana Maria foi além da difusão da leitura. Esta levou a 
autora ao compromisso com questões sociais, às quais o bom 
escritor não deve fi car indiferente. O protesto em relação ao 
poder imposto tornou-se uma constante nas obras fi ccionais 
da escritora, como em Bento-que-bento-é-o-frade (1977), 
Era uma Vez um Tirano (1982), Bebeto, o carneiro (1993) e 
Tropical Sol da Liberdade (1988); posição que é reafi rmada 
na sua produção teórica, confi rmando a premissa de que o ato 

de escrever envolve responsabilidade social: “(...) Não nos 
autocensurávamos nem evitávamos tema algum. (...) segundo 
a fórmula de Camus, não púnhamos nossa arte a serviço da 
ideologia, mas como cidadãos estávamos tão mobilizados 
nas questões de nosso tempo que tudo isso, inevitavelmente, 
aparecia no que escrevíamos.” Ana (2001a, p. 82). Depoimento 
que nos possibilita compreender a posição de Ana Maria com 
relação ao papel do escritor frente às questões sócio-político-
econômicas da época em que escreve.

A escritora ratifi ca a ruptura com a tradição da literatura 
infanto-juvenil voltada para objetivos didático-formadores e 
assume duplo papel: de autora de ensaio e de fi cção. Quando 
exerce a primeira função, ela teoriza, critica e dá visibilidade 
aos seus pensamentos através da linguagem escrita, que fi xa 
o movimento das ideias acerca da leitura literária nos últimos 
decênios; quando assume a segunda, apropria-se da tríade: 
presente, passado e futuro e monta um cenário de forma articulada 
e possível de existir dentro de sua fi ccionalidade, onde o real 
e o imaginário se fundem, espaço mágico e atemporal, onde 
narrador e leitor se encontram. Uma Ana não existe sem a outra, 
sem a leitora e ensaísta não existiria a fi ccionista, e o inverso se 
aplica, naturalmente. O projeto teórico e o projeto estético de 
Ana Maria levam a pensar na busca da identidade da própria 
literatura infantil, quer quando nos ensaios defende os bons 
textos modernos e/ou difunde a leitura dos clássicos universais, 
quer na fi cção, quando cria personagens leitores e escritores. 

Ana concebe a literatura como sinônimo da fusão 
entre prazer e conhecimento, assim continua produzindo, 
independentemente da classifi cação etária que se possa 
aferir às suas obras. É preciso frisar que, se a infância não 
determina totalmente a obra de Ana Maria, constitui um 
elo que integra fi cção e teoria de forma sensível e também 
consciente, num entrelaçamento, como fi os, de memória, de 
leituras, de criatividade, de uma grande habilidade no trato 
com as palavras e de um agudo senso de observação. Sua arte 
está ligada ao discurso literário e, por extensão e afi nidade, 
às crianças, sejam elas personagens das histórias que conta e 
aos quais dá voz e profundidade, sejam elas leitoras previstas 
desse texto. 
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É frequente a escritora afi rmar que a infl uência de alguém 
em especial é importante para a formação do leitor, assim como 
a qualidade dos primeiros livros que se lê para o fomento do 
gosto. Os livros de Lobato contribuíram signifi cativamente para 
a formação de um grupo de escritores criativos que apresentavam 
características emancipatórias e contribuíam para a formação 
crítica do leitor no fi nal da década de sessenta. Dentre eles, 
Ana Maria que, assim como seu mentor, introduz o mágico no 
cotidiano, comum e rotineiro, procurando fundir o real com a 
magia do imaginário e, ao fazê-lo, consegue o equilíbrio entre 
os mundos da sensibilidade e da fantasia, próprios à infância. 
Consciente do valor da literatura infanto-juvenil e de que palavra 
é poder, sempre se dispôs a escrever para instigar o senso crítico 
infantil. Por isso, seus textos trazem fortes marcas de seu tempo, 
um tempo em que a cultura brasileira tentava recuperar a sua 
imagem através da busca de uma linguagem própria que tem 
apenas a consciência de seus limites. 

A obra de Ana Maria resulta, portanto, da costura entre 
a permanência e a ruptura, entre a tradição e a inovação. A 
autora encontrou no faz de conta a fórmula de nunca parar de 
inventar outras vidas para viver e novos mundos para morar. 
Penso que é daí que vem a afi nidade de Ana Maria com seus 
leitores, e, num percurso inverso, a identidade de seus leitores 
com a sua obra. Os fi os da imaginação infantil, os fi os da 
memória, os fi os do imaginário da escritora são pontas que 
se entrelaçam no presente, numa espécie de (re)invenção 
da infância, que, ao chegar em trança, num todo, escrita/
vida tecidas, outro fi o encontra de uma imaginação leitora, 
que certamente iniciará nova trança de gente e de histórias. 
A escrita de Ana continuará a contar histórias, uma após 
outra, oferecendo-se ao prazer da leitura ou à análise literária, 
em cadeia de infi ndáveis teias, distanciando, a cada leitura, 
qualquer possibilidade de conclusão. Arrematei alguns pontos 
soltos, ou nós desfeitos, o que signifi ca dizer que deixo várias 
pontas oferecendo-se a nós, desejando ser tecidas em novas 
tramas, oferecendo-se adiante. A vida é assim como a escrita: 
um eterno (re)fazer-se.

A pesquisa iniciada não pretende esgotar a refl exão sobre 
o assunto. A pospelo, ela aspira a incitar novas refl exões, 

propiciando o cotejo literário com outros campos de 
conhecimento, assim como vislumbrar a escrita de si como 
mais uma possibilidade de refl exão teórica capaz de instigar 
novos olhares em um mundo revelado pelo caleidoscópio.
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UM ESTUDO COMPARATIVO DOS NARRADORES-PERSONAGENS PAULO HONÓRIO, DE SÃO 
BERNARDO, E RIOBALDO TATARANA, DE GRANDE SERTÃO: VEREDAS

Fernanda Cristina Araújo Batista

Resumo

Este trabalho visa a comparar as histórias de vida de dois 
importantes narradores-personagens da literatura brasileira do 
século XX: Paulo Honório, do romance São Bernardo, escrito 
por Graciliano Ramos e publicado em 1934, e Riobaldo Tatarana, 
do romance Grande Sertão: Veredas, escrito por João Guimarães 
Rosa e publicado em 1956. Escolhemos essas duas obras por 
acreditarmos serem dois dos mais relevantes romances brasileiros 
do século XX, produzidos por dois dos maiores escritores de 
língua portuguesa de todos os tempos e por nos interessarmos 
pelas travessias dos polêmicos narradores-personagens, as quais, 
em certos aspectos, muito se assemelham. Ambos perderam 
pessoas importantes em seu passado e sentem que poderiam ter 
evitado essas perdas se soubessem então o que, no momento da 
narração, estão começando a descobrir. Aspiramos demonstrar 
como cada um conta sua história a fi m de reconstruir e reinterpretar 
sua própria vida após os fatos terem acontecido para que possam 
fi nalmente compreender o que se passou com eles e as pessoas que 
os cercavam. Para isso, utilizaremos a teoria semiótica greimasiana, 
que analisa o plano do conteúdo dos textos através de um percurso 
gerativo de sentido que parte do nível fundamental, passa pelo 
nível narrativo, e chega ao nível discursivo, com a fi nalidade de 
compreender o que cada um diz e como o faz, permitindo ressaltar 
as semelhanças e as particularidades de cada um.

Palavras-chave

São Bernardo; Grande Sertão: Veredas; semiótica greimasiana; 
percurso gerativo de sentido; narrador-personagem.

Abstract

This paper aims at comparing and contrasting the life 
experiences of two important Brazilian character-narrators 
of the twentieth century: Paulo Honório, from the novel São 
Bernardo, written by Graciliano Ramos and published in 
1934, and Riobaldo Tatarana, from the novel Grande Sertão: 
Veredas, written by João Guimarães Rosa and published in 
1956. We have chosen these novels because we believe they 
are among the most relevant literary works produced in the 
twentieth century by two of the greatest Brazilian writers 
of all time, and because the trajectories of the character-
narrators are similar in some points. Both lost important 
people in the past and feel they could have avoided those 
losses if they had known then what they are beginning to 
fi nd out at the moment of narration. We aim at showing the 
way both narrators tell their stories in order to reinterpret 
their lives and understand the things that happened to them 
and the people around them. To achieve our goal, we will 
base our study in the greimasian semiotics theory, which 
analyses the text by applying to it a narrative trajectory of 
meaning which goes from the deep level to the narrative 
level and then to the discoursive level in order to understand 
what each text says and how it says it, allowing us to see 
their differences and similarities.

Keywords

São Bernardo; Grande Sertão: Veredas; greimasian 
semiotics; generative trajectory of meaning; character-narrator.
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Introdução

Este trabalho visa comparar e contrastar as histórias de 
vida de dois importantes narradores-personagens da literatura 
brasileira do século XX: Paulo Honório, do romance São 
Bernardo, escrito por Graciliano Ramos e publicado em 1934, 
e Riobaldo Tatarana, do romance Grande Sertão: Veredas, 
escrito por João Guimarães Rosa e publicado em 1956.

Escolhemos essas duas obras por acreditarmos serem dois dos 
mais relevantes romances brasileiros do século XX, produzidos por 
dois dos maiores escritores de língua portuguesa de todos os tempos 
e por nos interessarmos, particurlarmente, pelas travessias dos 
polêmicos narradores-personagens, as quais, em certos aspectos, se 
assemelham bastante, apesar de terem suas especifi cidades.

Estudaremos as personagens principais dessas duas obras, 
ainda, pela impressão que nos passam de serem “o que há de 
mais vivo no romance; e que a leitura deste dependa basicamente 
da aceitação da verdade da personagem por parte do leitor”1.

Ambos os narradores, Paulo Honório em São Bernardo 
e Riobaldo Tatarana em Grande Sertão: Veredas perderam 
pessoas importantes em seu passado e sentem que poderiam 
ter evitado essas perdas se soubessem então o que agora, 
no momento da narração, estão começando a descobrir. 
Aspiramos, assim, demonstrar o modo como cada um deles 
conta sua história a fi m de reconstruir e reinterpretar sua 
própria vida após os fatos terem acontecido para que não 
prossigam sem compreender o que se passou com eles e as 
pessoas que os cercavam.

Para isso, utilizaremos a teoria semiótica greimasiana, 
de linha francesa, que analisa o plano do conteúdo dos 
textos através de um percurso gerativo de sentido que parte 
do nível fundamental, passa pelo nível narrativo, e chega 
até o nível discursivo, com a finalidade de compreender o 
que cada um diz e como faz para dizer o que diz, assim, 

permitindo ressaltar as semelhanças e as particularidades de 
cada um.

Trataremos, ainda, da questão do foco narrativo nas obras, 
o qual é em primeira pessoa e feito a partir de dentro, uma vez 
que são os próprios protagonistas que narram suas travessias, o 
que implica que as trazem à tona de maneira parcial e subjetiva.

São Bernardo, de Graciliano Ramos

Graciliano Ramos é frequentemente designado como um 
escritor regionalista devido à ambientação que faz de suas obras, 
oposta à das prosas urbanistas e de sondagem psicológica que 
eram suas contemporâneas. No entanto, seus romances, apesar de 
frequentemente terem como pano de fundo o sertão ou o agreste, 
tratam de problemáticas sociais universais, não regionais, tais 
como a luta do homem contra o meio – isto é, qualquer homem 
contra seu meio –, em que a ruptura é a matriz2.

Assim, São Bernardo, publicado no ano de 1934, é um 
romance de tensão crítica em que o herói Paulo Honório opõe-
se e resiste agonicamente às pressões do meio social3, saindo, 
entretanto, gravemente lesionado dessa vida em sociedade. 

Dessa forma, o narrador-personagem é um homem que, 
tendo lutado para conquistar seu lugar ao sol e logrado, foi 
absorvendo ao longo de sua jornada “toda a agressividade 
latente num sistema de competição”4.

Então, ao casar-se com uma professora idealista vinda da 
cidade, Madalena, quer fazer dela também um de seus objetos 
de posse e, malogrando quando ela comete suicídio, começa a 
dar-se conta do abismo que há entre o universo do ter e o do ser 
e internaliza a frustração de não ter sido capaz de distingui-los 
para poder ter uma vida normal ao lado da mulher. Vira, assim, 
anti-herói e escritor do livro que leva no título o símbolo de 
sua decadência pessoal, a fazenda São Bernardo, e no tom a 
impossibilidade de reparação dos seus erros.

1 - CANDIDO, Antonio. A personagem do romance. In: CANDIDO, Antonio; ROSENFELD, Anatol; PRADO, Décio de Almeida; GOMES, Paulo Emílio 
Salles. A personagem de fi cção. São Paulo: Perspectiva, 2007, p.54.
2 - BOSI, Alfredo. História Concisa da Literatura Brasileira. 42ª edição. São Paulo: Cultrix, 1994, p. 402.
3 - Idem, p. 392.
4 - Idem, p. 403.
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A Narração de São Bernardo

Como já mencionamos anteriormente, São Bernardo é um 
romance narrado desde dentro, de uma focalização interna, 
por um ator-participante que vem a ser, ainda, o narrador-
protagonista. Isso signifi ca dizer que o narrador Paulo Honório 
narra sua travessia em primeira pessoa e que, portanto, o seu 
relato pode não corresponder exatamente à realidade vivida por 
ele, mas sim às únicas versões disponíveis dos fatos, cabendo, 
dessa maneira, a nós a tarefa de interpretar os acontecimentos 
dessa narrativa de forma a não esquecer que essas histórias serão 
subjetivas e parciais. Segundo Diana Luz Pessoa de Barros:

A autobiografi a, em primeira pessoa, fabrica o efeito 
de subjetividade na visão dos fatos vividos e narrados 
por quem os viveu, que os passa, assim, impregnados 
de parcialidade5.

Paulo Honório, que no momento da enunciação está com 
cinquenta anos de idade, escreve um livro em que contará e 
tentará entender sua vida desde que iniciou as tentativas de 
obter a fazenda São Bernardo, em sua juventude, passando 
pelos momentos em que, já em posse dela, transforma-a e a 
faz crescer, entrando em ascensão econômica, até dois anos 
depois do suicídio de Madalena, sua esposa, fato que o leva a 
uma profunda mudança interior, a qual é o motivo da própria 
escritura do livro e marcará todo o resto de sua história e que é 
a razão de ser deste estudo. 

Nível Narrativo 

O nível narrativo do texto segue um modelo canônico em 
que um sujeito primeiramente adquire uma competência modal 
(querer e/ou dever) do destinador-manipulador e, depois, graças 
à aquisição dessa competência, adquire também um poder e/
ou saber para realizar uma performance, isto é, ocasionar uma 

mudança de estado que será sancionada por um destinador-
julgador com uma recompensa ou punição conforme obtenha 
sucesso ou fracasse6.

Aqui, trataremos apenas das mudanças de estado mais 
signifi cativas da obra, aquelas que são essenciais para a 
análise da travessia do narrador-personagem Paulo Honório. 
Analisaremos seis programas narrativos importantes do 
romance com base no modelo apresentado pela professora 
Diana Luz Pessoa de Barros no segundo capítulo de seu livro 
Teoria Semiótica do Texto7. Mais adiante, quando da análise do 
romance de Guimarães Rosa, utilizaremos este mesmo modelo:

PN = F[S1 → (S2 ∩ / U Ov)]

Onde:

PN = programa narra  vo

F = função

→ = transformação

S1 = sujeito do fazer

S2 = sujeito do estado

∩ = conjunção

U = disjunção

Ov = objeto de valor

Paulo Honório, após obter sucesso fi nanceiro em sua 
empreitada na fazenda São Bernardo, procura uma mulher 
para casar e ter fi lhos somente para que a fazenda possua um 
herdeiro que dê continuidade aos seus trabalhos. Ele, então, 

5 - BARROS, 2000b, p. 57.
6 - FIORIN, 2005, p. 29.
7 - BARROS. Op. cit., p. 20.
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conhece Madalena e, por considerá-la bonita, convence-a a 
tornar-se sua esposa por muito insistir. Dizemos, então, que 
Paulo Honório foi o destinador-manipulador que manipulou 
Madalena, S1, a fazer com que ele mesmo, S2, entrasse em 
conjunção com o objeto de valor, o qual correspondia a ela 
própria. Ele a manipula por meio da tentação, que é o modo 
de manipular por meio do qual um sujeito faz com que outro 
realize determinada ação por vontade própria, apenas porque 
quer receber algo em troca e crê que isso seja possível:

PN1 = F (casar-se) [S1 (Madalena) → S2 (Paulo Honório) ∩ 
Ov (Madalena)]

Madalena, entretanto, no momento em que aceita o 
casamento, também é responsável pela transformação que 
ocorre na narrativa, pois deixa de ser somente um objeto de 
valor para se tornar um sujeito. Conforme afi rmam Algirdas 
Julien Greimas e Jacques Fontanille:

(...) na paixão amorosa, por exemplo, vê-se o objeto 
amado transformar-se em sujeito, o que é ainda mais 
surpreendente no caso em que esse objeto não é um 
ser amado, na narrativa fantástica entre outras, mas 
também mais banalmente nas condutas fetichistas. (...) 
Em suma, o objeto, na paixão, tenderia a tornar-se o 
parceiro-sujeito do sujeito apaixonado (...)8. 

Podemos, assim, ler esse programa como se a beleza de 
Madalena fosse o destinador-manipulador do sujeito Paulo 
Honório, S1, para fazer com que o próprio Paulo Honório, S2, 
entrasse em conjunção com o objeto de valor, o qual seria a bela 
esposa. A beleza manipularia Paulo Honório também pela tentação:

PN1 = F (casar-se) [S1 (Paulo Honório) → S2 (Paulo Honório) 
∩ Ov (Madalena)]

Após o casamento, começam as desavenças entre o casal 
por conta da solidariedade que Madalena demonstra para com 

os funcionários da fazenda de Paulo Honório com a fi nalidade 
de compensar os maus tratos que este tem com eles. Nesse 
momento, podemos dizer que a bruteza do marido desperta a 
sensibilidade da mulher, a qual a manipula a fazer com que os 
funcionários entrem em conjunção com melhores condições:

PN2 = F (auxiliar os funcionários) [S1 (Madalena) → S2 
(funcionários) ∩ Ov (melhores condições de trabalho para os 
funcionários)]

Essa atitude de Madalena gera certo medo no marido 
bem como o seu ciúme, os quais, juntos, o manipulam a fazer 
com que ela entre em disjunção com esse ímpeto em ajudar 
os funcionários, pois ele, machista e capitalista que é, crê que 
todas essas ações vindas da esposa, além de desmoralizá-lo 
perante os funcionários, o levarão à falência. Essa manipulação 
é uma manipulação por intimidação, pois Paulo Honório crê 
que deve realizar a ação porque, se não o fi zer, perderá respeito 
e dinheiro:

PN3 = F (domar Madalena) [S1 (Paulo Honório) → S2 
(Madalena) U Ov (solidariedade para com os funcionários)]

O casal passa, dessa forma, a viver em confl ito a maior 
parte do tempo, o que leva Madalena ao suicídio depois de 
determinado tempo:

PN4 = F (morrer) [S1 (Madalena) → S2 (Madalena) U Ov 
(vida)]

O suicídio de Madalena causa em Paulo Honório o 
sentimento de desilusão, pois ele tem consciência de que teve 
uma parcela de culpa na perda de sua mulher. Essa consciência 
o leva a transformar seus antigos valores capitalistas em 
valores mais humanos, embora ele ainda o negue ao afi rmar 
que repetiria todos os seus atos se lhe fosse ofertada uma nova 
chance:

8 - GREIMAS, A.J.; FONTANILLE, J. Semiótica das paixões: dos estados de coisas aos estados de alma. São Paulo: Ática, 1993, p. 56.
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PN5 = F (mudança de valores) [S1 (Paulo Honório) → 
S2 (Paulo Honório) U Ov (an  gos valores)]

A tentativa de entendimento e internalização desses novos 
valores adquiridos pelo narrador ao longo de sua travessia o 
leva a escrever o livro publicado com o mesmo nome de sua 
fazenda – São Bernardo:

PN6 = F (entender sua própria trajetória) [S1 (Paulo 
Honório) → S2 (Paulo Honório) ∩ Ov (livro)]

Nível Fundamental 

No nível fundamental de um texto, encontram-se as 
categorias semânticas que estão na sua base de construção e 
funcionamento. Tais categorias se fundamentam numa oposição 
de termos contrários tais como /vida/ x /morte/, /liberdade/ x /
opressão/, /natureza/ x /cultura/ e seus contraditórios, /não-vida/ 
x /não-morte/, /não-liberdade/ x /não-opressão/, /não-natureza/ 
x /não-cultura/. Não importa qual contradição seja o alicerce 
do texto, o caminho percorrido é sempre constituído pelo 
ator partindo um dos termos na direção de um termo que seja 
seu contraditório para, enfi m, chegar num termo contrário ao 
primeiro, podendo reiniciar o percurso diversas vezes. Dentro 
do texto, alguns termos adquirem conotação positiva, ou seja, 
eufórica, enquanto seus contrários e contraditórios adquirem 
conotação negativa, isto é, disfórica.

Neste trabalho, trataremos apenas da oposição /vida/ x /
morte/ por entendermos que está no cerne das obras estudadas.

Com base no ensaio de João Luiz Lafetá, publicado como 
posfácio da 67ª edição da obra São Bernardo, em que Georg 
Lukács é citado em A teoria do romance afi rmando que o romance 
é “a história da busca de valores autênticos por um personagem 
problemático, dentro de um universo vazio e degradado, no qual 
desapareceu a imanência do sentido da vida”, consideraremos o 
estado fi nal do narrador-personagem Paulo Honório, logo após ter 
terminado de escrever seu livro, como sendo o estado de transição 
entre o disfórico de /morte/ e o não-disfórico de /não-morte/.

Ele inicia sua travessia no estado de /morte/, pois não 
possui o que quer: a fazenda São Bernardo, a qual seria o 
valor que, para ele, simbolizaria a /vida/. Após praticamente 
tomar a fazenda de seu antigo dono, Padilha, passa a um estado 
eufórico de /não-morte/ e assim permanece durante alguns 
anos, enquanto empreende diversas modifi cações nos terrenos 
e gera lucros e riquezas.

Com o passar do tempo, entretanto, percebe que necessita 
ter herdeiros para a sua fazenda e isso o faz procurar uma mulher 
que possa dar-lhe esse fi lho, encontrando Madalena. Depois de 
manipulá-la a casar-se com ele, parte para o estado de /vida/.

Logo se iniciam seus problemas conjugais, os quais afetam 
muito mais ao narrador do que ele jamais imaginara. Tais 
problemas o levam novamente a um estado não-eufórico, dessa 
vez o de /não-vida/ (pois Paulo Honório perde sua autonomia 
sobre tudo e todos para viver em função da mulher, ainda que 
seja apenas vigiando seus atos).

O agravamento dos problemas conjugais sofridos por Paulo 
Honório e Madalena, em última instância, leva a mulher ao 
suicídio, fato que, por sua vez, também leva o marido ao estado 
de /morte/, uma vez que ela já tinha passado a objeto central em 
sua trajetória.

É nesse momento da história de Paulo Honório que começa 
a narrativa de São Bernardo, a qual é mais uma tentativa do 
narrador de sair do estado disfórico de /morte/ com o intuito de 
chegar a um estado não-disfórico de /não-morte/ por meio do 
entendimento do que se passou e, dessa forma, da superação 
do que lhe aconteceu. Ele busca, dessa maneira, aliviar a 
angústia que sente com relação à morte de sua esposa, pois tem 
consciência de que foi seu comportamento possessivo e frio 
que a levou ao suicídio.

Grande Sertão: Veredas, de Guimarães Rosa

João Guimarães Rosa, assim como Graciliano Ramos, 
também é descrito como um escritor regionalista devido 
à temática sertaneja presente em sua obra. No entanto, a 
prosa de Guimarães Rosa situa-se na vanguarda da narrativa 
contemporânea que se constitui no limite do real e do surreal 
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e que “tem explorado com veemência as dimensões pré-
conscientes do ser humano” através da reconstrução da 
linguagem9.

Dessa maneira, Grande Sertão: Veredas, publicado no 
ano de 1956, consiste no relato oral feito por um ex-jagunço 
letrado, Riobaldo, a um estudioso do sertão (o “doutor” a quem 
Riobaldo se refere ao longo de toda a sua fala). 

Nesse relato, o ex-jagunço busca, através de suas memórias 
e refl exões, negar a existência do demônio, com quem teria 
tratado um pacto para vencer uma guerra contra o inimigo 
Hermógenes na sua época de jagunçagem.

Riobaldo fez o pacto porque acreditava que somente assim 
seria capaz de vencer Hermógenes, quem ele ouvira dizer ser 
pactário, podendo, então, largar sua posição de chefe de jagunço 
para ir viver feliz ao lado de seu amigo Reinaldo Diadorim, 
por quem nutria sentimentos ambíguos, e sua futura esposa, 
Otacília.

No entanto, ao evocar o demônio para tratar o pacto, ele 
nunca aparece; estranhamente também, ao término da guerra 
e já morto, o amigo Reinaldo se revela como mulher, e esses 
acontecimentos, em conjunto, incutem em Riobaldo a visão de 
que “tudo é e não é”, de que surgem suas eternas dúvidas: 1ª) 
com relação à existência do bem o do mal no mundo: se eles 
existem em forma de demônio ou se vigem dentro do próprio 
Homem; 2ª) a respeito do porquê de Diadorim ter surgido em 
sua vida travestida do jagunço Reinaldo e não de mulher, o que 
possibilitaria a ele declarar-lhe seu amor e largar a jagunçagem 
para viver ao seu lado.

A Narração de Grande Sertão: Veredas

Grande Sertão: Veredas, de João Guimarães Rosa, é, 
também, uma narrativa em primeira pessoa feita a partir de 
uma focalização interna por um ator-participante e narrador-
protagonista, nesse caso, o ex-jagunço Riobaldo. 

No momento da enunciação, apesar de não revelar sua idade, 
Riobaldo afi rma estar caminhando para a velhice e conta a um 

interlocutor subentendido suas memórias do que foi a batalha 
que empreendeu contra um outro bando de jagunços (o bando 
do chefe Hermógenes) na tentativa de vingar a morte de seu 
chefe antecessor (Joca Ramiro) e de acabar com a jagunçagem 
no sertão das Minas Gerais, fato ocorrido em sua mocidade, 
conjuntamente com outros fatos internos à guerra (por exemplo, 
o amor secreto que nutria pelo amigo Reinaldo), os quais marcam 
a vida do narrador até o momento em que decide repassá-los ao 
“doutor” que o ouve e toma notas de seu discurso. Analisaremos 
aqui os níveis narrativo e fundamental da obra a fi m de mostrar 
as semelhanças com o romance São Bernardo, cujo narrador 
também conta sua história a fi m de tentar compreender os fatos 
marcantes vividos por ele em sua trajetória.

Nível Narrativo

Riobaldo afi rma ter entrado para a jagunçagem sem saber 
o porquê, pois não era como os demais jagunços, mas continua 
nessa vida porque reencontra no bando o Reinaldo, jovem que o 
havia impressionado muito alguns anos antes, quando ainda eram 
meninos, sem ele saber dizer o motivo. Podemos dizer, então, 
que o encantamento por Reinaldo leva Riobaldo, S1, por meio 
da tentação, a fazer com que Riobaldo, S2, entre em conjunção 
com a jagunçagem para, assim, entrar em conjunção com o seu 
verdadeiro objeto de valor, o qual é a companhia de Reinaldo:

PN1 = F (fi car próximo a Reinaldo) [S1 (Riobaldo) → S2 
(Riobaldo) ∩ Ov (jagunçagem/companhia de Reinaldo)]

Quando Joca Ramiro é morto pela traição de Hermógenes 
e Riobaldo, não vendo mais sentido em continuar na guerra, 
propõe ao amigo Reinaldo que eles partam, este revela um 
apelido secreto, Diadorim, e afi rma que não pode abandonar 
a vingança porque Joca Ramiro era o seu pai e, assim, passa 
a ser o destinador-manipulador que o leva a fazer com que 
ambos entrem em conjunção com a vingança em nome do líder 
assassinado:

9 - BOSI, 1994, p. 432.
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 PN2 = F (vingar Joca Ramiro) [S1 (Riobaldo) → S2 (Riobaldo e 
Reinaldo) ∩ Ov (vingança por Joca Ramiro)]

Algum tempo depois de Riobaldo ter sido manipulado a 
continuar na guerra, a situação do grupo de jagunços lutando 
com ele e Reinaldo Diadorim se complica devido a ataques 
do bando do jagunço Hermógenes. Então, o desespero por 
se encontrar encurralado leva o narrador a realizar um dos 
programas mais importantes de toda a narrativa, pois é um 
programa do qual, ao se recordar, Riobaldo não está certo 
de ter realizado e sente-se perturbado por conta disso. Nesse 
momento, ele se força a realizar um pacto com o Demônio para 
poder vencer a batalha fi nal, matando o jagunço Hermógenes, 
pois ouvira dizer que o inimigo era pactário e acreditou que 
somente poderia vencê-lo se fi zesse ele também tal pacto:

PN3 = F (vencer a batalha fi nal/acabar com 
Hermógenes) [S1 (Riobaldo) → S2 (Riobaldo) ∩ Ov (pacto com 
o Demônio)]

Desse terceiro programa, surge outro que também é 
extremamente importante para o desenvolvimento da narrativa 
e para a construção da identidade do sujeito-narrador: a vitória 
da batalha pelo bando de Riobaldo, agora, já transformado 
no chefe Urutú Branco. Depois de ter feito o pacto, Riobaldo 
passa a ser mais seguro e logo se torna o chefe de seu bando, 
o qual conduz à vitória. Esse fato ocasionará nele a dúvida 
quanto a ter sido o demônio que venceu Hermógenes devido 
à manipulação de Riobaldo, caso em que o pacto certamente 
teria acontecido, ou se foi ele mesmo quem desenvolveu a 
determinação que antes lhe faltara, não tendo havido pacto 
nenhum, assim como também, segundo ele, nunca houve 
diabo nenhum. Existindo o pacto, dizemos que Riobaldo 
manipulou o demônio por meio da provocação ao desafi á-lo a 
aparecer e proporcioná-lo a vitória sobre o Hermógenes, pois 
o levou a dever fazer tal ação sem escapatória; não existindo 
esse pacto, temos que Riobaldo manipulou, também por meio 
da provocação, a si mesmo a fazer com que ele próprio e seu 
bando vencessem o Hermógenes:

PN4 = F (vencer a batalha fi nal) [S1 (Diabo) → S2 
(Riobaldo) ∩ Ov (vitória)]

PN4 = F (vencer a batalha fi nal) [S1 (Riobaldo) → S2 
(Riobaldo) ∩ Ov (vitória)]

Na batalha fi nal, da qual Riobaldo sai vitorioso com seu 
bando, Diadorim morre: é ele quem mata Hermógenes e é por 
ele morto. Nesse programa, então, temos que Diadorim, ao 
avançar contra Hermógenes (S1), manipula-o pela intimidação 
a fazer com que Diadorim (S2) entre em disjunção com a 
própria vida:

PN5 = F (acabar com Hermógenes) [S1 (Hermógenes) 
→ S2 (Reinaldo) U Ov (vida)]

Descobre-se, então, ao lavar o corpo de Reinaldo para ser 
enterrado, que ele é uma mulher que luta disfarçada e é nesse 
momento que o chefe aceita verdadeiramente o fato de que 
sempre o amara de um amor que não era o de amigo, mas, o 
qual não poderá viver jamais, porque a jagunçagem e a sede de 
vingança falaram mais alto e acabaram com tudo que poderia 
existir. Esse acontecimento leva Riobaldo a uma profunda 
tristeza, a qual, apesar de nunca ser substituída pela paz de 
espírito que o narrador almeja, diminui com o passar de alguns 
meses e permite que o narrador-personagem case-se com sua 
noiva Otacília. Ele, muitos anos após a morte de Diadorim, 
seu outro amor, conta toda a história para tentar entendê-la ao 
organizar os fatos e também para que o doutor, de fora, possa 
elucidar alguns pontos em que ele não vê clareza, ou seja, relata 
sua travessia ao co-enunciador para pedir-lhe conselhos acerca 
da existência ou não do Demônio e para tentar compreender 
por que Diadorim teve que entrar no seu caminho do modo que 
entrou e morrer na batalha fi nal:

PN6 = F (entender e aceitar sua trajetória) [S1 
(Riobaldo) → S2 (Riobaldo e interlocutor) ∩ Ov (relato da vida 
de Riobaldo)]
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Nível Fundamental

Semelhantemente a Paulo Honório, temos Riobaldo, em 
Grande Sertão: Veredas, que conta sua história a um interlocutor 
subentendido pelo mesmo motivo pelo qual o narrador de 
São Bernardo escreve seu livro: para tentar entender o que se 
passou no meio da travessia e quem sabe prosseguir sua vida 
sem fi car preso acontecimentos que já se foram. No entanto, 
uma diferença fundamental entre Paulo Honório e Riobaldo é 
que este termina sua travessia em um estado não-disfórico, o de 
/não-morte/, como se verá adiante.

Riobaldo inicia sua vida na jagunçagem no estado disfórico 
de /morte/, uma vez que vai servir a seu chefe, mas sem querer 
isso realmente, afi rmando que era muito diferente dos demais 
jagunços e não pertencia a essa vida. Ele foge do bando de 
Zé Bebelo e vaga perdido, sem saber o que fazer. Quando 
reencontra o menino que havia conhecido às margens do São 
Francisco, o Reinaldo, por quem havia se encantado à primeira 
vista, parte para o estado não-disfórico de /não-morte/. Ele 
tanto se encanta pelo rapaz, que segue com ele para servir ao 
bando de Joca Ramiro não por simpatizar com esse chefe, mas 
só para poder estar próximo a Reinaldo.

Os primeiros momentos em que serve a Joca Ramiro com 
o propósito de estar próximo a Reinaldo são de satisfação, em 
que o narrador parte para o estado eufórico de /vida/.

Logo, porém, Riobaldo começa a preocupar-se com seus 
sentimentos com relação ao amigo. Ele acha que sente algo 
sujo por ele, pois crê que tem um amor diferente por Reinaldo. 
Vive essa tensão uma boa parte de sua travessia, oscilando 
entre /vida/ e /não-vida/, uma vez que tem momentos de clareza 
quanto à causa pela qual luta: não é a dele. Ele deseja largar o 
bando e ir embora com o amigo para terem uma vida em paz, 
mas, sabe que isso não é possível, pois, a essa altura, Reinaldo 
já está obcecado por vingança contra o bando do Hermógenes 
por esse haver traído e matado seu pai, Joca Ramiro. Riobaldo 
sente-se, então, aprisionado, percebendo que está lutando 
apenas por seu amigo, o que considera estranho, por amar um 
ser igual a si, ou seja, um homem, partindo defi nitivamente 
para o estado não-eufórico de /não-vida/.

Riobaldo faz um pacto com o Diabo e vai de jagunço a 
chefe de um bando, mas continua no estado de /não-vida/ até 
que consiga acabar com o Hermógenes e com a guerra. Nesse 
momento, apesar de ter êxito, Riobaldo caminha para o estado 
disfórico de /morte/, pois Reinaldo, na verdade, Diadorim, uma 
mulher, é morto na batalha fi nal, deixando o narrador deprimido 
pela perda do seu amor, que, para ele, somente nesse momento 
deixa de ser sujo ou errado.

Depois da morte de Diadorim, Riobaldo permanece no 
estado de /morte/ por alguns meses, caminhando para o estado 
não-disfórico de /não-morte/ quando se casa com Otacília, 
moça de quem tinha fi cado noivo durante a guerra e quem 
também amava, junto com seu amigo Reinaldo, e ao herdar as 
fazendas de Selorico Mendes, que ele sempre achou que fosse 
seu padrinho, mas descobriu ser o seu pai.

Quando inicia o relato ao doutor que o ouve, Riobaldo 
encontra-se nesse estado de /não-morte/ e, para ele, contar 
sua história representa uma forma nova de compreendê-la, 
ou seja, uma maneira de tentar chegar ao estado eufórico de /
vida/, porque ele quer entender por que fez o que fez, por que 
conheceu Diadorim, por que fez o pacto com o Demônio (se 
é que realmente o fez) etc., para poder não voltar sempre, na 
memória, a esses fatos passados.

Considerações fi nais

Ao realizarmos o percurso gerativo de sentido de ambas 
as obras, notamos que a maior semelhança entre elas é o modo 
como os narradores-personagens percebem a sua travessia e a 
maneira como acreditam poder interferir em suas percepções 
presentes por meio da exposição delas a outros, seja no papel 
em branco de Paulo Honório, o qual ele não necessariamente 
publicará por dizer que lhe falta coragem, seja para o interlocutor 
de Riobaldo Tatarana, o doutor que toma nota de seu discurso 
durante os três dias que passa hospedado em sua fazenda. 

No entanto, o fato de Paulo Honório escrever seu relato, 
e Riobaldo contar o seu a um doutor vindo de outro local 
representa uma grande diferença no modo de vida desses 
narradores-personagens: o primeiro faz parte de uma cultura 
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letrada e tanto tem familiaridade com ela que decide apropriar-
se da escrita para tornar sua história conhecida. O segundo, 
todavia, apesar de ser alfabetizado, provém de uma sociedade 
onde predomina a oralidade, por isso, ele faz com que o dito 
doutor permaneça três dias em sua fazenda e conta-lhe sua 
história, a qual ele transcreve para a linguagem escrita.

Além disso, Paulo Honório escreve o livro isolado em sua 
fazenda decadente e alega que nunca terá coragem de publicá-lo 
porque não quer que os outros saibam que todo o mal que levou 
sua mulher ao suicídio e sua própria vida à ruína originou-se 
de sua falta de autoconfi ança nas relações humanas. Riobaldo, 
por sua vez, quer divulgar sua história a todos, principalmente 
aos mais letrados que ele, a fi m de obter a confi rmação de que 
tanto necessita: de que o Diabo não existe e de que, portanto, 
ele nunca poderia ter feito o pacto.

Percebemos, em São Bernardo, como Graciliano Ramos trata 
do dilaceramento sofrido pelo Homem na luta contra o seu meio: 
ao tentar vencer as difi culdades da vida de trabalhador proletário, 
Paulo Honório sai fazendeiro dono de capital, mas dessa luta 
também resulta um homem brutal, incapaz de estabelecer relações 
humanas sinceras e igualitárias até mesmo com a mulher que 
escolheu para ser sua esposa e mãe de seus fi lhos.

Vemos, em Grande Sertão: Veredas, como Guimarães Rosa 
trata do dilaceramento das concepções de mundo do Homem do 
sertão personifi cado em Riobaldo: antes crendo na existência 
absoluta de Deus e do Diabo, do bem e do mal, do amor e do 
ódio, agora, tem dúvida com relação a se esses opostos existem 
por si sós, ou provêm de dentro do ser humano. O encontro do 
sertanejo com o doutor é uma forma de tentar a reconciliação 
dessa dicotomia.

Notamos, também, que em ambos os romances a morte de 
um ser amado tem fundamental impacto no modo de vida atual 
de cada narrador-personagem, pois foram experiências que 
afetaram e moldaram sua própria identidade até o momento da 
enunciação, ou seja, a contradição /vida/ x /morte/ encontra-se 
no âmago das duas obras. 

Todavia, uma diferença essencial entre ambos os romances é 
o estado em que se encontra cada um dos narradores no instante 
em que terminam suas histórias e iniciam suas narrativas. 

Esses diferentes estados provêm da concepção de vida de 
cada personagem e da proposta artística de cada obra: Paulo 
Honório encontra-se no estado de /morte/ devido ao suicídio de 
Madalena, pelo qual ele sabe-se responsável, e está tentando sair 
dele para chegar ao estado de /não-morte/, enquanto Riobaldo já 
se encontra no estado de /não-morte/, pois se passaram muitos 
anos desde a morte de Diadorim, o pacto e o casamento com 
Otacília, e está tentando chegar ao estado de /vida/ por meio 
do relato dos acontecimentos marcantes de sua história. Ele, ao 
contrário de Paulo Honório, não se responsabiliza diretamente 
pela morte do amigo e amado ou pela própria existência do 
pacto, pois atribui a si mesmo a condição de ter sido um “pobre 
menino do destino”. Ou seja, Riobaldo, por não sentir-se 
culpado, e sim vítima do acontecido em sua vida, no momento 
da narração se encontra em um estágio mais avançado do 
processo de compreensão e superação dos fatos problemáticos 
de sua história que Paulo Honório: ele quer compreender tudo 
mais do que superar, enquanto Paulo Honório compreende o 
que se passou, mas quer superar o acontecido.

Com relação a isso, é interessante, ainda, lembrar que 
a palavra que encerra o romance Grande Sertão: Veredas é 
“travessia”, seguida pelo símbolo do infi nito ( ), os quais, 
juntos, dão a ideia de que o relato deverá ser reiniciado muitas 
vezes mais antes que o relator seja capaz de entender, por meio 
dele, o sentido de sua vida e consiga sair do estado de /não-
morte/ para chegar, fi nalmente, ao de vida. Fica a impressão de 
que acontece o mesmo em São Bernardo, cujo narrador ainda 
terá de ouvir a coruja por diversas noites e deverá escrever muito 
até que possa compreender e superar tudo que lhe aconteceu a 
fi m de sair do estado de /morte/ para o de /não-morte/.
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Resumo

Neste trabalho, resultado de um projeto de extensão, 
refl ete-se sobre o aprendizado da leitura mediante a criação de 
situações didáticas com jogos para estimulação de consciência 
fonológica, articulados a outras linguagens. Procura-se observar 
assistematicamente os estudantes no processo de desenvolvimento 
da sua capacidade de identifi car e diferenciar fonemas e grafemas. 
Busca-se compreender como esta habilidade estabelece uma 
relação com a alfabetização e se de fato promove as estratégias 
para o aprendizado da sua competência leitora. Para tanto, 
fundamenta-se na concepção de linguagem como enunciativo-
discursiva, ou seja, o discurso concebido como prática social e 
forma de interação, ao mesmo tempo instrumento de mediação 
do professor em suas atividades pedagógicas e instrumento de 
mediação do indivíduo com o mundo, com os outros e consigo 
mesmo. As conclusões, ainda que preliminares, apontam para 
uma prática pedagógica que leve em consideração as produções 
orais, consequentes do processo de ensino e aprendizagem, 
articuladas às vivências de leitura. Quer seja uma leitura de 
um texto escrito quer seja de uma leitura de um movimento 
corporal ou de uma pintura, essas produções indicam ainda que 
as atividades sistemáticas relacionadas à consciência fonológica 
se fazem necessárias. A experiência demonstrou que a leitura, 
que é vivida pelo grupo de forma crítica e refl exiva, favorece 
a construção dialógica e, quase como uma exigência, instaura 
um exercício de reconhecimento entre a palavra e os elementos 
mínimos que a compõem.   

  
Palavras-chave

Consciência fonológica; linguagem; leitura; alfabetização 
e letramento.

Abstract

In this work, the result of an extension project, we refl ect 
on learning to read by creating teaching situations with 
games for stimulating phonological awareness articulated 
with other language manifestations. The aim is to look at the 
students in the process of developing the ability to identify 
and differentiate between graphemes and phonemes. We 
seek to understand how this skill establishes a relationship 
with literacy and in fact promotes strategies for learning the 
reading competence of students. We based on the conception 
of language as enunciative-discursive, i.e., the discourse 
conceived as a social practice and form of interaction, while 
instrument of mediation of the teacher in their teaching 
activities and instrument of mediation of the individual 
with the world with others and with yourself. The fi ndings, 
though preliminary, suggest a pedagogical practice that takes 
into account the process of dialogues and productions, the 
consequent process of teaching and learning, linked to the 
experiences of reading. If reading a text or reading a body 
movement or reading a painting, these productions also 
indicate that the systematic activities related to phonological 
awareness are necessary. Experience has shown that reading, 
the group lived in a critical and refl exive, dialogical and 
favors the building, almost like a requirement, establishes 
a recognition exercise between the word and the minimum 
elements that compose it.

Keywords

Phonological awareness; language; reading; literacy.
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Introdução, ou sobre o ponto de partida

Com este texto, pretendemos socializar os primeiros 
resultados alcançados durante um ano de aplicação do projeto 
de extensão ainda em vigor, intitulado “Linguagens, Sons e 
Cores”, vinculado ao curso de Pedagogia da Universidade do 
Estado de Santa Catarina - UDESC.

De acordo com dados do Ministério da Educação (MEC), 
mais de 40% das crianças brasileiras que ingressam no 1º 
ano do ensino fundamental não são aprovadas e, ao fi nal do 
período letivo, elas não aprenderam a ler e a escrever. E o 
que é pior, infelizmente, tem-se observado que, em algumas 
escolas da rede pública de ensino, os alunos estão terminando o 
ensino fundamental sem a necessária capacidade para produzir 
e interpretar textos adequadamente. Ademais, eles muito 
raramente vivenciam experiências de letramento através de 
situações sociais informais. Com este projeto, acredita-se que a 
linguagem poética, a fi losófi ca e a lúdica a um só tempo sejam 
importantes para o processo da alfabetização das crianças e dos 
jovens, sendo viabilizado pela metodologia de trabalho a ser 
empreendida para a promoção dessas experiências.

Intencionalmente planejado para articular docência e 
pesquisa no contexto da educação infantil e ensino fundamental, 
o projeto tem como objetivos possibilitar a criação de ações 
provocadoras direcionadas à aprendizagem da leitura e, 
articulada a esta, também da escrita2, favorecer a formação da 
criança e do jovem enquanto leitores/escritores, assim como, 
integrada a esta ação, contemplar a formação continuada dos 
professores da rede pública de ensino, principalmente nas 
questões relativas ao ensino de língua portuguesa.

Ao interligar ensino e pesquisa, o projeto possibilita a criação 
de ações que relaciona intrinsecamente os conteúdos abordados 
tanto na concepção e execução das atividades realizadas nas 
instituições da educação infantil e/ou ensino fundamental 
quanto nas disciplinas da área de linguagem do curso de 
Pedagogia da UDESC, a saber: Conteúdos e Metodologias 

de Linguagem I e II, Alfabetização I e II, Produção Textual, 
A Criança e a Linguagem, assim como de algumas das demais 
disciplinas inerentes à prática docente, tais como: Didática, Arte 
e Educação Lúdica e Pesquisa e Prática Pedagógica I, II, III e 
IV. Esta relação entre os conteúdos de ensino e esse projeto de 
extensão evidencia a indissociabilidade entre teoria e prática, 
tendo em vista que os conhecimentos acadêmico-científi cos 
produzidos na Universidade fundamentam e justifi cam a 
realização dessa ação com a comunidade externa.

“Linguagens, Sons e Cores” encontra-se em estreita 
relação com os objetivos e linhas de investigação do grupo 
de estudos e pesquisas vinculado ao CNPq3, “Aquisição, 
aprendizagem e processamento da linguagem oral e escrita” – 
PROLINGUAGEM, que tem como principal objetivo pensar 
sobre os processos envolvidos na aquisição e aprendizagem 
da linguagem oral e escrita, sobretudo no que diz respeito 
às repercussões desses processos sobre a alfabetização e o 
letramento. Nesse grupo, destacam-se duas linhas de pesquisa: 
“Consciência fonológica e Alfabetização” e “Processos de 
Aquisição e Aprendizagem da Linguagem”, às quais estão 
inscritos demais participantes e gerenciadores dessa ação. 

Este projeto é, portanto, fruto da refl exão da prática didática 
e dos estudos de aprofundamento do grupo PROLINGUAGEM 
em sua trajetória de pesquisa, bem como resultante dos debates 
sobre o processo de leitura (e escrita) desenvolvidos na última 
Jornada de Linguagem da FAED, a qual se realizou em 19 a 21 
maio de 2011.

Na metodologia adotada nos esforçamos por privilegiar a 
linguagem em suas diversas manifestações, o que acreditamos 
favorece a vivência concreta de atividades lúdicas, o 
aprendizado da leitura de forma crítica e refl exiva e pode 
fomentar um diálogo entre alunos e professores, ao tempo em 
que cria a necessidade de reconhecimento da palavra e dos 
elementos mínimos que a compõem.

Algumas atividades de planejamento, inicialmente, 
realizadas nas dependências da Universidade entre a 

2 -  Embora cientes da indissociável relação entre leitura e escrita, neste trabalho, prioritariamente, abordaremos as questões relativas ao processo de leitura.
3 - Conselho Nacional de Desenvolvimento Científi co e Tecnológico.
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coordenação do projeto, o acadêmico bolsista e os monitores 
voluntários, puderam ser executadas em duas escolas da rede 
pública de ensino: uma da educação infantil e a outra do ensino 
fundamental. Para este trabalho em especial, elegemos a 4ª série 
da Escola Estadual Básica Hilda Teodoro Vieira, que contou 
com a participação de 19 alunos, sua professora regente, uma 
bolsista de extensão e nós, professoras do curso de Pedagogia 
que atuamos com as disciplinas da área de linguagem já 
mencionadas anteriormente. Embora a escolha tanto da escola 
quanto da turma tenha sido arbitrária, verifi camos que, na 
análise do percurso até então empreendido, os resultados 
alcançados pelos seus alunos em torno dos processos de leitura 
articulada às diferentes linguagens foram satisfatórios, os 
quais demonstravam o vigor do projeto e, simultaneamente, 
a necessidade de sua continuidade, bem como apontavam as 
fragilidades e nos convidavam a superá-las. 

Ademais, nos esforçamos para superar a concepção de 
método único e procedimentos únicos, compreendendo que para 
se efetivar a ciência como um processo democrático no campo 
educacional, o pesquisador precisa se reconhecer como professor 
e, do mesmo modo, o professor precisa se reconhecer como 
pesquisador (MEKSENAS, 2003). A partir da percepção de 
articulação entre o fazer e o pensar, este trabalho se fundamenta 
na abordagem qualitativa como horizonte epistemológico. Estas 
refl exões, por conseguinte, seguem os princípios da observação 
e da experimentação, sem levar em conta a reprodução dos 
fenômenos ou a regularidade matemática da repetição desses 
fenômenos. Pelo contrário, persegue uma opção metodológica 
compreensivo-interpretativa e sua escolha se legitima 
principalmente pela crença no princípio do dialogismo e na 
complementaridade entre os dados qualitativos e quantitativos. 

Desse modo, mediante ao desenvolvimento de situações 
didáticas com jogos para estimulação de consciência fonológica 
(ADAMS et all, 2006), procuramos observar os estudantes 
desenvolvendo a sua capacidade de identifi car e diferenciar 
fonemas e grafemas, ao mesmo tempo compreender como 
esta habilidade estabelece o vínculo primordial ao processo 
de alfabetização e se, de fato, promovia as estratégias para o 
aprendizado da sua competência leitora. 

No processo de avaliação e replanejamento dessas 
atividades, a professora regente e os alunos foram primordiais 
para os ajustes e adequações necessárias em função dos 
princípios de necessidade, utilidade e curiosidade do grupo. 
Para tanto, algumas etapas foram previamente defi nidas, a 
saber:
1. PRIMEIRA ETAPA: Preparação da equipe de execução 

Sendo a leitura e a estimulação da consciência fonológica 
os fi os condutores do planejamento didático, as situações de 
aprendizagem foram elaboradas por parte dos professores 
envolvidos no projeto, do estudante bolsista e dos monitores 
voluntários, com foco nas diferentes linguagens. As 
estratégias metodológicas: uso da dramatização, contação 
de histórias, contos, crônicas, parlendas, brincadeiras com 
trava-línguas, música e cantigas de roda, sarau poético e 
fi losófi co articuladas à produção de dobradura, pintura e 
desenhos entre outras.

2. SEGUNDA ETAPA: Apresentação do projeto à escola da 
educação básica                                                      
Com vistas ao planejamento propriamente dito da ação, 
apresentamos o projeto de extensão e as atividades que 
seriam executadas semanalmente pelos estudantes da 
graduação (bolsista e monitores voluntários), sob a nossa 
orientação e supervisão. Nesta etapa, os professores que 
atuam na escola e estão envolvidos na etapa seguinte 
(a de execução), foram convidados a participar ativa 
e diretamente do processo de realinhamento das 
atividades.

3. TERCEIRA ETAPA: Vivência das ações do projeto de 
extensão      
Execução da proposta pelo bolsista e, quando for o caso, 
pelos monitores voluntários, sob a nossa supervisão e 
acompanhamento in loco, assim como da atuação conjunta 
com a professora da instituição escolar.

4. QUARTA ETAPA: Avaliação do percurso  
Visando sempre à melhoria do processo de aprendizagem, 
nesta etapa o grupo buscou, à medida do possível, 
identifi car e/ou antecipar problemas para solucioná-los. 
Diariamente, as crianças ao fi nal das atividades realizadas 
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eram convidadas a sugerir atividades ou textos para 
leitura e a sistematizar o que aprenderam. Posteriormente, 
ouvíamos os professores da rede e os estudantes da 
graduação envolvidos exclusivamente na aplicação do 
projeto. Quanto à avaliação fi nal dos trabalhos, renovamos 
o convite à instituição escolar para o fechamento do 
processo e encaminhamento de alteração de qualquer ação 
ou material disponibilizado.

Finalmente, importa destacar que o domínio da leitura está 
diretamente relacionado à progressão da escolaridade. Por 
sua vez, essa competência leitora (crítico-refl exiva) contribui 
signifi cativamente para a construção da cidadania, concebida 
como a condição de pessoa que, como membro de um Estado, 
se acha no gozo de direitos que lhe permitem participar da vida 
política, social e cultural.

Diante dessa breve introdução, apresentamos a seguir uma 
refl exão em torno da concepção de linguagem e leitura e, na 
sequência, compartilhamos as atividades planejadas para a 
realização deste projeto.

A concepção de linguagem e leitura no processo de 
alfabetização e letramento

A linguagem como instrumento mediador das funções 
mentais superiores é objeto da aprendizagem escolar e como 
assinala Schneuwly e Dolz: “A aprendizagem da linguagem se dá, 
precisamente, no espaço situado entre as práticas e as atividades 
de linguagem. Nesse lugar, produzem-se as transformações 
sucessivas da atividade do aprendiz, que conduzem à construção 
das práticas de linguagem” (2004, p.75).

Nesse sentido, o papel do professor é fundamental e 
as atividades de estimulação da oralidade, de contação de 
histórias, de criação e gerenciamento de espaços expressivos, 
são essenciais para que a criança desenvolva a linguagem. 
Sob essa perspectiva, os espaços de prática de linguagem são 
valiosos e o estudante precisa da garantia desses espaços para 
trabalhar a sua expressividade nas mais diferenças formas: fala, 
música, desenho, plástica, expressão cênica, corporal – como 

consequência, assegurar que a aprendizagem da linguagem 
escrita seja mais uma forma de expressão dentre outras, com 
igual função, para não ser a única a ser aprendida no espaço 
escolar ou considerada a mais privilegiada. 

Essa atitude possibilitará, além da riqueza expressiva, 
a utilização da leitura em sua função social e cultural, 
constituindo-se como “prática linguageira” (SCHNEUWLY & 
DOLZ, 2004). É, portanto, desse ponto de vista que pensamos 
no desenvolvimento de ações formativas que priorizassem 
metodologias de ensino da língua portuguesa capazes de 
entrecruzar a leitura às diferentes linguagens, o que pode 
favorecer o desenvolvimento da sensibilidade, da capacidade 
refl exiva e criadora quanto à autonomia para ler, compartilhar 
e produzir textos.

Considerando a linguagem como enunciativo-discursiva, 
ou seja, o discurso uma prática social e uma forma de interação, 
e ao mesmo tempo instrumento de mediação do professor 
em suas atividades pedagógicas e instrumento de mediação 
do sujeito com o mundo, com os outros e consigo mesmo, 
o ensino da linguagem na escola se torna ponto crucial para 
o qual a formação de professores é muito bem vinda. Como 
consequência, buscamos ratifi car essas premissas e possibilitar 
que os estudantes das escolas atendidas pudessem vivenciar 
situações diferenciadas de aprendizagem relativas à leitura de 
mundos e textos. 

Importa acrescentar que, através do contato lúdico com a leitura 
– cujo foco nas palavras apresentou a beleza e a fruição como motes 
– e por meio do brincar e da arte, os alunos puderam trabalhar 
a capacidade de identifi car e diferenciar fonemas e grafemas, o 
que favoreceu signifi cativamente ao processo de alfabetização e 
letramento. Com isso, ler o mundo por meio de movimentos, sons e 
cores, atravessados pelas palavras, se constituiu num processo que 
viabilizou a produção de discursos e simultaneamente contribuiu 
para a constituição de sujeitos produtores, autônomos e criativos 
de (con)textos. (SMOLKA, 2001)

É sabido por todos que, a partir da década de 80, os 
estudos acerca da psicogênese da língua escrita (FERREIRO, 
2001; 1995) trouxeram aos educadores o entendimento de 
que a alfabetização, longe de ser a apropriação de um código, 
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envolve um complexo processo de elaboração de hipóteses 
sobre a representação linguística, e mais, com a emergência 
dos estudos sobre o letramento (KATO, 1986; TFOUNI, 1995), 
foram igualmente férteis a compreensão da dimensão sócio-
cultural da língua (oral/escrita) e o seu aprendizado.

Em estreita sintonia, ambos os movimentos, nas suas 
vertentes teórico-conceituais, romperam defi nitivamente com a 
segregação dicotômica entre o sujeito que aprende e o professor 
que ensina, assim como entre uma prática de leitura e escrita 
dissociada das relações sociais desses aprendizes. Romperam 
também com o reducionismo que delimitava a sala de aula 
como o único espaço de aprendizagem, o que exigiu, de certa 
maneira, uma formação docente mais ampliada, no dizer de 
Dias (1999), uma formação estética: em busca de um olhar 
sensível. Acrescenta-se também de um escutar sensível.

Diante dessa necessidade por um professor que, ao educar, 
também se educa, importa esclarecer que a perspectiva adotada 
em torno do entendimento do que é alfabetização e letramento se 
pauta nos referenciais teóricos de autores como Soares (2008), 
Fiorin (2007), Marcuschi (2008), Kleiman (2001) e Fávero 
(1999) entre outros, por partilhar que, embora a alfabetização 
e letramento possuam as suas singularidades distintivas, são 
inseparáveis. Na concepção desses autores, a alfabetização 
é um processo que se relaciona à capacidade do indivíduo 
de codifi car e decodifi car o código linguístico, utilizando-se 
do raciocínio hipotético, enquanto o letramento, mais do que 
aprender a ler e a escrever, consiste na apropriação e uso social 
da leitura e da escrita.

Por se constituir na tarefa mais específi ca da escola, por 
certo uma das mais relevantes, a alfabetização se torna um 
desafi o e um compromisso social de todos os professores. Nessa 
direção, os estudos da linguística vêm contribuindo de maneira 
decisiva à ação pedagógica. A concepção de língua e linguagem, 
de fala e escrita, a interdependência desses processos, o saber 
linguístico e a variedade sociolinguística de cada aprendiz, o 
papel da narrativa, da formação do leitor/escritor autônomo 
e competente são, dentre outros temas, alguns que a área da 
linguística tem, nos últimos anos, trazido à discussão no espaço 
escolar (CAGLIARI, 2001). 

Da área específi ca da psicolinguística, estudos têm mostrado 
importante avanço no entendimento dos processos envolvidos 
na aprendizagem da leitura que podem contribuir para a 
didática da alfabetização. Sabe-se que a leitura é composta por 
dois processos fundamentais: o processo de identifi cação de 
palavras escritas e o processo de compreensão. Para alcançar-
se a leitura efi ciente, os dois processos são necessários, pois o 
objetivo fi nal sempre é a compreensão. No entanto, o processo 
de compreensão não é específi co da leitura, pois ele é requerido 
também para a atividade da linguagem oral, enquanto o 
processo de identifi cação de palavras serve apenas à leitura e 
esta não pode prescindir dele. 

Esse processo de decodifi cação, como essencial e fundante 
das habilidades de leitura, se desenvolve sobre uma habilidade 
que tem sido apontada como diretamente relacionada 
à aprendizagem alfabética, a consciência fonológica. A 
consciência fonológica presente em atividades linguísticas 
comuns das crianças durante seu desenvolvimento linguístico, 
como a atenção às rimas e a segmentação silábica, prepara os 
mecanismos atencionais para o desenvolvimento da consciência 
fonêmica – habilidade que permite à criança, em contato com 
a estimulação alfabética, compreender o princípio alfabético. 

A importância da consciência fonêmica para a aprendizagem 
alfabética, consagrada como o mais forte fator preditivo de 
sucesso dessa aprendizagem, é o fato científi co mais bem 
documentado dos últimos 30 anos na Ciência da Leitura, 
sendo apontada pelo documento produzido pela Comissão 
de Educação e Cultura da Câmara dos Deputados de Brasília 
(2003) em conjunto com um grupo de especialistas, como um 
dos pilares da alfabetização.  

Como consequência, os estudos da área mostram que a 
consciência fonêmica e o ensino das correspondências grafema-
fonema são dois poderosos instrumentos da alfabetização e, 
neste sentido, é preciso encontrar formas dessas habilidades 
serem, no espaço escolar, motivo de estimulação e trabalho 
dirigido.

Como ressaltado, a leitura efi ciente se compõe de dois 
processos e assim, também  as competências linguísticas – 
ligadas à oralidade e relativas à construção de sentidos – devem 
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ser alvo de ensino. É na experiência linguística, enquanto 
“prática linguageira”, que as estratégias de leitura relacionadas 
à ativação do conhecimento prévio e de mundo, à antecipação 
de informações, às previsões relacionadas ao próprio texto, 
como também às hipóteses relacionadas à experiência de 
cada leitor, devem ser mediadas pelo professor em direção ao 
objetivo da leitura. 

As diferentes linguagens para o aprendizado da leitura, ou 
das sugestões para o aprendizado da leitura 

Só se aprende a ler, lendo. Parece óbvia essa afi rmação? No 
entanto, o óbvio nunca foi tão necessário. Possenti (1996), ao 
refl etir sobre a aquisição da linguagem oral, afi rma de forma 
contundente que “ler e escrever são trabalhos”. Ele argumenta 
que “a escola é um lugar de trabalho” (p. 49). Para aprender a 
ler, é preciso imergir no mundo da leitura, e isto implica trabalho. 

O professor, sendo aquele que cria em sala de aula as 
condições necessárias para o aluno-aprendiz ser o protagonista 
do processo de aprendizagem da leitura, é antes de tudo um 
leitor. Mas, “como ensinar a leitura?” Se as determinações 
concretas, isto é, histórico-sociais constituem o sujeito-
leitor e “se a constituição dos sentidos é irrepresentável e 
não se aprende...” (ORLANDI, 2001, p. 59). Sem pretensões 
de responder, apenas pontuar que um verdadeiro e genuíno 
processo de produção de sentidos, em espaços que se querem 
dialógicos, promove a tessitura de redes entrecruzadas. Assim, 
entendemos que a produção de sentidos se faz, parafraseando 
Bakhtin (1981), por uma tessitura de inúmeros fi os ideológicos 
tecidos nas/pelas relações sociais.

Desse modo, o encontro desses sentidos produzidos 
permite a negociação, as rupturas e as crises necessárias para 
a constituição dos seres humanos como leitores autônomos, 
criativos e livremente dependentes. Isto posto, em parte 
inspiradas no livro, organizado por Cunha (2001), que trata 
acerca da expressão plástica, musical e dramática no cotidiano 
da criança, assim como na obra, de Edwards at alli (1999), “As 
cem linguagens da criança”, assumimos os riscos e destacamos, 
a seguir, as atividades planejadas para a realização do projeto.   

Jogos de escuta (ADAMS, M. J. et al., 2006)

Solicitamos que os alunos fechassem os olhos e que 
escutassem os sons do cotidiano. Em seguida, pedimos que 
eles os identifi cassem, tais como: barulho do vento; zumbido 
do ar-condicionado ou ventilador; bater de portas; canto dos 
passarinhos etc. Depois dessa vivência, nós nos escondemos e 
fi zemos alguns sons para serem identifi cados pelos alunos, tais 
como: bater palmas; assoviar; respirar; sorrir; chorar; soluçar; 
tocar instrumentos musicais; bater lata; abrir um livro, batucar 
com os dedos; amassar papel; bater com os pés /mãos; bater 
na parede, na mesa, caminhar, pular, rasgar papel, fechar a 
bolsa etc. Na continuidade da atividade, eles foram também 
convidados a produzir os sons para seus colegas descobrirem.

Essa atividade possibilitou, inegavelmente, a escuta atenta 
dos alunos em relação a sons. Sempre que chamávamos atenção 
para algum “som”, eles imediatamente pensavam sobre sua 
produção e acabavam descobrindo-os. Em todos os encontros, 
promovíamos atividades dessa natureza. Inicialmente, com os 
sons diversos, na continuidade do trabalho, focamos na relação 
grafema-fonema, registradas nas demais vivências. 

A dramatização

Para esta atividade, os alunos foram convidados a irem ao 
teatro. E, na semana seguinte, após distribuição do texto, lemos 
juntos “O noviço”, de Martins Pena (apud DAMASCENO, 
1956). Ao iniciarmos o diálogo, sem exigências prévias, eles 
estabeleceram relações entre o lido e o vivido, isto é, trouxeram 
a peça teatral para tecer a rede.

Perguntados sobre os sentidos das palavras: “noviço”, 
“vossa reverendíssima”, “sobrinho” e “cidade”, os alunos 
puderam negociar sentidos, pesquisar em dicionários e construir 
o signifi cado mais apropriado para o contexto. Durante essa 
atividade, pedimos que os alunos, em grupo, falassem as palavras 
uns para os outros e descobrissem o som em comum. Alguns 
com mais, outros com menos difi culdades, todos chegaram 
a conclusão que havia um som /s/, registrado de diferentes 
formas: no-vi-/s/o; vo-/s/a; re-ve-ren-dí/s/ima; /s/o-bri-nho; 
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/s/i-da-de. Dessa forma a consciência fonêmica e a associação 
às correspondências fonema-grafema foram trabalhadas. Após 
esta vivência, eles fi zeram uma leitura individual, silenciosa, na 
sequência iniciaram a divisão das personagens e, posteriormente, 
dramatizaram. Os alunos foram encorajados a improvisar e com 
isso cultivamos a livre expressão criativa.

 
A contação de histórias

Atividade relacionada diretamente à dimensão da oralidade, 
geralmente partilhamos histórias, lendas ou contos populares 
com os alunos. Além disso, nós os convidávamos a contar suas 
histórias. Aqueles que não sabiam foram orientados a conversar 
com os pais, os avós ou mesmo amigos e vizinhos sobre o assunto 
para partilhar em algum dos nossos encontros. Essa atividade, 
vivida algumas vezes de forma assistemática, possibilitou a 
produção de desenhos, de pinturas ou dobraduras. A partir dessas 
produções, realizávamos atividades em grupo para a leitura das 
mesmas. Em uma delas, com permissão do grupo, trocamos 
os desenhos e solicitamos a leitura. Outras vezes, expusemos 
as pinturas ou as dobraduras, colocávamos uma música e 
pedíamos que os alunos, após uns minutos circulando pela sala, 
observassem atentamente as produções. Na sequência, em roda, 
cada um falava sobre a sua experiência de leitura.

     
Os contos e as crônicas

Sempre iniciávamos lendo um determinado conto, 
conversávamos sobre ele a partir de perguntas relacionadas 
ao mesmo. Algumas vezes, incluindo-nos no processo, as 
professoras, e a estudante bolsista, pedíamos que todos 
escrevessem – em pedaços de papel cortados e distribuídos 
previamente – as palavras (no mínimo 3 e no máximo 5) que 
mais lhes chamaram atenção. Colávamos aleatoriamente pela 
sala e, em seguida, eles eram convidados a lerem em voz alta 
as palavras ali colocadas. Na sequência, trabalhávamos as 
unidades mínimas das palavras e a relação grafema-fonema 
através da repetição e da utilização de palmas para marcar as 
separações fonêmicas. Dessa forma procurávamos estabelecer 

uma representação concreta dos fonemas, percebidos na 
imbricada cadeia da palavra falada, através da representação 
dos grafemas nas próprias palavras escritas.

Relacionados a algum conto ou crônica, promovíamos 
atividades de pintura, colagens, desenhos ou dobraduras. 

As parlendas e trava-línguas 

Excelentes para a estimulação das habilidades de memória 
e produção/repetição de sequências fonológicas. As rimas 
e a intensa musicalidade assinaladas nesses textos, de forma 
prazerosa, ajudaram no processo de alfabetização dos 
alunos, que por sua vez contribuíram signifi cativamente no 
desenvolvimento da leitura. 

Havia três alunos, por exemplo, que ao invés de escreverem 
“e” no fi nal de palavras como “pente”, “dente”, “sente”, mente” etc, 
marcavam todas com “i”; e cinco deles trocavam os grafemas “n” 
pelo “m” diante de “d” e “t”; e “m” pelo “n” diante de “p” e “b”. 

Como envolvia a habilidade de relacionar o grafema “e” e os 
fonemas /i/ e /e/, bem como o domínio de uma regra ortográfi ca 
“m” antes de “p” e “b” e “n” antes de “t” e “d” – relembramos e 
sistematizamos essas relações através das brincadeiras, músicas 
e rimas, o que favoreceu um contato mais lúdico com a repetição 
e a memorização desses aspectos ortográfi cos e fonêmicos tão 
importantes para o domínio competente da língua. 

A música e as cantigas de roda

Inicialmente, selecionamos as seguintes obras e artistas: 
“Palavra Cantada”, dos músicos Sandra Peres e Paulo Tatit; 
“Os Saltimbancos” musical infantil de Sergio Bardotti e Luis 
Enríquez Bacalov, com música de Chico Buarque; “Arca de 
Noé”, de Toquinho e Vinícius de Moraes entre outras. Aos 
poucos incorporamos algumas sugestões dos alunos, entre elas 
a “Turma do Cocoricó”, da TV Cultura, “A galinha pintadinha” 
e “Patati e Patatá”.

Das cantigas de roda, cantamos muitas do repertório dos 
alunos, algumas do nosso acervo cultural, a exemplo do “Boi 
morreu”; “O cravo e a rosa”; “O meu galinho” etc.
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Nas atividades, explorávamos bastante a riqueza das 
rimas. Solicitávamos para os alunos fazerem o levantamento 
das rimas, produzirem paródias a partir desse levantamento, 
além da realização integrada de outras formas de expressão: 
dobraduras, pinturas e desenhos.  

O sarau poético e fi losófi co

Trata-se da reunião de alguns poemas para serem lidos e, 
certamente, compartilhadas as suas visões de mundo, de sujeito 
e de sociedade. Desde “Morte e Vida Severina”, de João Cabral 
de Melo Neto, à “Didática da invenção”, de Manoel de Barros, 
vivenciamos a força da palavra mediante a declamação dos 
versos e do movimento corporal derivado dessa leitura poética.

Além disso, a atividade envolveu roda de conversas sobre 
o poema lido, assim como possibilitou a escolha pelos alunos, 
em momentos diferentes, do modo como podiam realizar a 
leitura: individual de poemas diversos; coletiva de um mesmo 
poema em voz alta, repetidas várias vezes; silenciosa através de 
poemas colados na parede da sala para apreciação.

Articulada a estas leituras, sempre movida por diálogos, trocas 
e negociações, ilustrávamos o poema, com pintura, colagem e/ou 
desenho; criávamos outro título, explicávamos as razões pelas quais 
estávamos sugerindo a mudança; produzíamos outros poemas a 
partir daqueles, líamos ou, às vezes, apenas os guardávamos.   

Conclusão

Para atingir os objetivos e executar as atividades desenvolvidas 
foram necessárias a criatividade na preparação das tarefas e a 
agilidade na resolução das difi culdades e problemas encontrados. 
Embora não tenhamos dado foco aos obstáculos que difi cultaram, 
muitas vezes, a realização satisfatória de uma dada atividade, 
aprendemos a lidar com o inesperado, a deixar fl uir o acontecimento 
e, ao mesmo tempo, criamos coletivamente uma cultura da 
organização e do estabelecimento de regras gerais. 

Como sabemos que não existem fórmulas ou formas com 
medidas exatas para se estar dentro da sala de aula, nosso 
maior desafi o, diante das adversidades, constituiu em perseguir 

o objetivo traçado: contribuir para o desenvolvimento da 
capacidade leitora dos estudantes. Sem dúvida, através das 
refl exões sobre as nossas ações cotidianas e aprimoramento dos 
instrumentos de avaliação e planejamento, soubemos equacionar 
os problemas, o que permitiu seguir harmoniosamente com a 
execução da proposta. 

De uma forma lúdica, o projeto de extensão “Linguagens, 
Sons e Cores” oportunizou momentos de alegrias e aprendizados 
aos estudantes do ensino fundamental em relação ao processo de 
alfabetização e letramento. Possibilitou a vivência da tessitura 
imbricada entre a leitura e as diferentes linguagens: plástica, 
visual, auditiva, literária entre outras, bem como favoreceu a 
criação livre e espontânea de histórias, desenhos, músicas e 
poesias. Da condição apenas de “consumidores”, os alunos 
puderam também sentir o vigor da sua produção, quer seja em 
forma de escrita, de desenhos, de gravuras, de dobraduras, de 
pinturas ou simplesmente de um comentário, uma sugestão ou 
da partilha de um descontentamento.

Diante do exposto, podemos afi rmar que os objetivos foram 
alcançados. Ao refl etirmos sobre a prática docente mediante 
uma imersão no contexto da educação básica, possibilitamos 
a articulação entre docência e pesquisa. A partir daí, criamos 
ações que, direcionadas à aprendizagem da leitura, favoreceram 
a formação dos seres humanos envolvidos no processo, quer 
seja como leitores/escritores quer seja como profi ssionais da 
língua portuguesa.

Esperamos que a continuidade desta ação extensionista possa 
viabilizar outros aprendizados, aprofundando as questões relativas 
ao ensino e ao aprendizado da leitura, aqui apenas iniciadas, e 
que, de igual modo, possa favorecer os intercruzamentos entre a 
leitura, a escrita e as diferentes linguagens. 
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Resumo

O artigo visa divulgar alguns resultados obtidos a partir de 
uma pesquisa realizada no contexto de um programa de Pós-
Graduação em Educação, cujo objetivo principal foi investigar 
diversas formas como professores do primeiro segmento do Ensino 
Fundamental de educação de jovens e adultos consideram, em 
suas práticas cotidianas, as variedades linguísticas faladas pelos 
alunos. Ao mesmo tempo, procuramos compreender as diversas 
formas como desenvolvem suas práticas educativas em relação 
ao fenômeno da variação linguística. Pretendemos, também, 
caracterizar os sujeitos da educação de jovens e adultos e refl etir 
acerca da visão dos alunos em relação ao trabalho pedagógico com 
a linguagem desenvolvido pelas professoras que participaram 
do estudo. Foram realizadas entrevistas a duas professoras que 
atuam na EJA na rede pública do município do Rio de Janeiro 
e a onze alunos das turmas dessas professoras. A pesquisa 
evidenciou concepções sobre a língua falada que se sustentam 
numa noção de língua única e homogênea e a desvalorização das 
variedades linguísticas faladas pelos educandos, principalmente 
das variedades regionais. Os resultados sugerem a relevância de 
refl etir sobre as práticas pedagógicas, analisando as concepções 
de língua que circulam no âmbito da escola, como uma forma 
de contribuir para o estudo da problemática da diversidade 
linguística e social no contexto educacional.

Palavras-chave

Educação de Jovens e Adultos; variação linguística; práticas 
educativas.

Abstract

The article shares results from a research in the context 
of a program of Postgraduate Education, that investigated 
the way teachers of basic education for young students and 
adults, in their everyday practices, perceived the language 
and linguistic variation spoken by their students. At the same 
time, we tried to understand how these teachers developed 
their educational practices in relation to the phenomenon of 
linguistic variation. We also intended to describe the subjects 
of adult education and to refl ect on the vision of students in 
relation to the developed work with language by teachers 
participating in the study. Interviews were conducted with 
two teachers who work in adult education in public schools in 
the city of Rio de Janeiro and eleven students taught by these 
teachers. The research showed evidence of conceptions of 
spoken language that are supported by the notion of a single 
homogeneous language and the devaluation of language 
varieties spoken by the students, mostly with regional 
infl uence. The results suggest the importance of refl ecting 
on teaching practices, analyzing the language concepts that 
circulate within a school as a way to contribute to the study 
of the problem of linguistic diversity in educational and 
social contexts.

Keywords

Youth and Adult Education; linguistic variation; educational 
practices.
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O meu discurso em favor do sonho, da utopia, da liberdade, da 
democracia é o discurso de quem recusa a acomodação e não deixa 

morrer em si o gosto de ser gente, que o fatalismo deteriora. 
Paulo Freire

Introdução 

Este texto surgiu a partir do diálogo entre orientanda e 
orientadora de uma Dissertação de Mestrado3 iniciado em 2005. 
Nas sessões de orientação compartilhávamos nossas angustias 
e vivências como professoras de jovens e adultos em contextos 
diversos –e adversos-, refl etíamos sobre as vidas dos nossos 
alunos, líamos e discutíamos textos. O objeto da Dissertação 
foi sendo construído a partir dessa interação, das vivências da 
autora como educadora de jovens e adultos, de algumas falas 
de educadores ligados a movimentos sociais e organizações 
não governamentais, de professores da rede pública e trocas 
de experiências com os próprios alunos. Falas de professores 
que demonstravam compartilhar as mesmas angustias e 
inquietações e buscavam, também, possíveis caminhos para 
melhorar o trabalho na EJA. 

A posição assumida pelos diversos profi ssionais envolvidos 
com a educação de jovens e adultos revelava, em sua 
maioria, uma grande insatisfação devido às difi culdades para 
desenvolver um trabalho de qualidade, difi culdades essas que 
diziam respeito tanto à falta de material didático específi co 
como a ausência de um acompanhamento pedagógico sério por 
parte das instituições de que faziam parte. 

Alguns profi ssionais tendem a se culpabilizar e/ou 
aos seus próprios alunos pelas difi culdades presentes no 
dia-a-dia, como a evasão, a baixa frequência e a falta de 
motivação dos alunos. Outros, porém, relataram que, apesar 
das difi culdades citadas acima, sentiam-se recompensados 
com o trabalho realizado na EJA, pois percebiam a alegria 
desses alunos no retorno aos “bancos escolares”, buscando 

recuperar, dessa forma, a sua condição de cidadãos na 
sociedade letrada.

O processo de refl exão que deu origem a nossa caminhada 
inicia-se com essas falas, confrontando nossas práticas com 
outras práticas educativas observadas na educação de jovens e 
adultos, visando problematizar o modelo de escola tradicional 
presente na memória, pois vivenciamos durante muito tempo 
uma concepção de ensino como repasse de conhecimento, e a 
aprendizagem como um ato receptivo e mecânico. 

Muitas vezes, é difícil nos desligarmos desse modelo 
tradicional de educação formal, modelo este que também está 
presente no imaginário dos alunos que chegam à instituição 
escolar com o desejo de recuperar o tempo em que fi caram 
longe das instituições educacionais.  

A fala instigante de uma aluna recém-chegada à escola 
pode elucidar esse fato:

Professora, quando a senhora vai ensinar as coisas 
pra gente? Até agora a gente só conversou. Eu quero 
usar o lápis e o caderno. Demorei muito para voltar a 
estudar e não quero perder nem um tempinho.4

Esse depoimento demonstra o quanto o fazer pedagógico 
do modelo tradicional de educação está presente nas formas 
como os sujeitos concebem a escola.

Outro problema enfrentado nos programas de EJA refere-
se à falta de formação adequada dos educadores que atuam 
nessa modalidade, pois são geralmente oriundos de cursos de 
formação de professores e orientados somente para trabalhar 
com crianças. Sendo assim, muitas vezes planejam suas aulas 
e utilizam materiais didáticos inadequados ao ensino de jovens 
e adultos, desconsiderando as reais condições e necessidades 
desses sujeitos. 

As práticas pedagógicas que vêm sendo desenvolvidas, 
na maioria das vezes, desconsideram a cultura, os saberes, 
os valores e as experiências dos alunos, impedindo que eles 

3 - WANDERLEY PRAZERES, Patrícia. Variação linguística na Educação de Jovens e Adultos. Niterói, RJ: UFF, 2007. Dissertação de Mestrado – Programa 
Pós-Graduação em Educação.
4 - Fala de uma aluna da EJA da 3ª fase do Ciclo de Alfabetização, em 01/03/2005.
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estabeleçam relações entre o conteúdo trabalhado na escola e 
seu meio social e cultural. 

O presente texto visa sintetizar alguns resultados obtidos 
a partir da referida pesquisa, que teve como objetivo principal 
investigar as diversas formas como professores de educação 
de jovens e adultos, em suas práticas educativas cotidianas, 
consideram as variedades linguísticas faladas pelos alunos. 
Compreender como os professores da educação de jovens 
e adultos do primeiro segmento do Ensino Fundamental 
desenvolvem suas práticas educativas diárias em relação ao 
fenômeno da variação linguística. Pretendemos, também, 
caracterizar os sujeitos da educação de jovens e adultos e 
refl etir acerca da visão dos alunos em relação ao trabalho 
pedagógico com a linguagem, desenvolvido pelas professoras 
que participaram do estudo. 

A pesquisa empírica foi realizada através de entrevistas 
a duas professoras que atuam na EJA na rede pública do 
Município do Rio de Janeiro e a onze alunos das turmas 
dessas professoras. Foram observadas, também, oitenta horas 
de sala de aula. A pesquisa evidenciou algumas concepções 
das professoras e dos alunos sobre a língua falada que se 
sustentam numa noção de língua única e homogênea – e a 
desvalorização das variedades linguísticas faladas pelos 
educandos, principalmente das variedades regionais. Os seus 
resultados sugerem a relevância de refl etir sobre as práticas 
pedagógicas, analisando as concepções de língua que circulam 
no âmbito da escola, como uma forma de contribuir para o 
estudo da problemática da diversidade linguística e social no 
contexto educacional.

Diversidade linguística. Algumas refl exões

Aqui no Rio de Janeiro 
Quando nordestino fala 

Carioca fala também 
Vocês não sabem falar 

A língua que a gente tem

Acham que não temos cultura
Por não falar tão bem.5

Afi rmar que existe alguma relação entre língua e “realidade” 
pode parecer uma obviedade. No entanto, existem diversas 
compreensões acerca da natureza dessa relação. Assim, a partir de 
abordagens e concepções teóricas diversas, surgiu, desde o século 
XIX, uma multiplicidade de campos disciplinares que abordaram 
a essência dessa relação e que defi nem a língua de forma diversa. 
A linguagem tem sido concebida seja como “refl exo”, seja como 
“causa” das estruturas sociais, psíquicas ou culturais. A língua 
falada é estudada a partir das suas especifi cidades, destacando-se a 
sua variação, mudança e heterogeneidade. Assim, Boutet (1989), 
identifi ca no interior da língua zonas de realizações estáveis e 
zonas de realizações instáveis. A autora caracteriza as primeiras 
como os estados de uma língua nos quais nenhuma variação é 
possível, enquanto as segundas, ao contrário, caracterizam-
se pela variação. É esta diversidade no interior da língua que 
explicaria sua evolução histórica e sua própria dinâmica. Além 
dos níveis de diversidade acima apontados, a autora acrescenta 
mais um plano: “toda língua é historicamente diversifi cada e, 
dada a mudança linguística, um estado de língua no tempo 1 
é diferente de um estado de língua no tempo 2” (ibidem: 115). 
É a partir dessa diversidade que os diferentes grupos sociais 
construirão suas normas sociolinguísticas, ou seja, é sobre 
algumas zonas instáveis da língua que serão elaborados os juízos 
sociais no interior de uma comunidade determinada. Assim, 
quando são emitidos juízos com relação aos sons vocálicos ou 
ao estilo expressivo, está se apreciando a estrutura social, e não 
o sistema linguístico.

É importante destacar que se referir às variedades de 
uma língua implica, necessariamente, adotar uma perspectiva 
histórica, o que signifi ca concebê-la como fruto de decisões 
políticas em momentos históricos específi cos. Assim, uma 
determinada variedade adquire o status de língua padrão e 
impõe-se como legítima através de processos políticos de 

5 - Extraído do texto “Intriga do nordestino e carioca”. In: Caminhos de Vida. Coletânea de textos das alunas da EJA do Colégio Sagrado Coração de Maria. 
Rio de Janeiro, 2005.
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unifi cação que se desenvolvem no transcurso da constituição 
dos Estados Nacionais. Ou seja, com a emergência dos 
Estados modernos, criam-se as condições necessárias para o 
estabelecimento da unifi cação linguística; é através da norma 
padrão que serão medidas todas as práticas linguísticas.

Esses processos políticos de unifi cação têm como 
consequência o fato de que, ao término dos mesmos, um 
determinado grupo de “sujeitos falantes” se vê praticamente 
obrigado a aceitar a língua ofi cial. Esta, diferentemente de 
outras variedades, benefi cia-se com as condições institucionais 
necessárias para sua codifi cação e imposição generalizadas 
(Bourdieu, op. cit.). Assim, a língua padrão é defi nida por 
sua codifi cação e diferencia-se do dialeto anormativo que, em 
contraposição, inclui as variedades que, de uma forma ou de 
outra, afastam-se dela.

É principalmente no meio familiar que se apreendem as 
competências necessárias para o domínio de qualquer língua. 
Durante a aprendizagem da língua materna, a criança adquire 
um conhecimento intuitivo e espontâneo da gramática da língua 
(competência linguística) e, simultaneamente, a competência 
comunicativa, que lhe permitirá identifi car: “a) quando pode 
falar e quando não pode, b) que tipo de conteúdos referenciais 
lhe são consentidos, c) que tipo de variante linguística é 
oportuno que seja usada” (ibidem: 6).

Se as competências necessárias para o domínio de uma língua 
são inicialmente adquiridas no meio familiar e desenvolvidas 
com a participação efetiva do sujeito em diferentes contextos 
comunicativos que exigem a escolha de quando, o que e como falar 
é possível supor que nem todos os falantes de uma determinada 
sociedade adquiram e desenvolvam competências idênticas.

Acreditamos que a discussão acerca das línguas nacionais, e do 
fenômeno da variação linguística com elas relacionado, cobra uma 
nova relevância na atual conjuntura. Esse fenômeno está presente 
tanto nos documentos ofi ciais que normatizam o Ensino Básico 
no Brasil, quanto em livros didáticos e paradidáticos adotados 
pelas escolas. Um trabalho pedagógico que leve em consideração 
a heterogeneidade da língua e problematize a unidade linguística é, 
sem dúvida, na atualidade, uma questão considerada na justifi cativa 
de políticas públicas para a área de educação. 

Assim, no dia 14/05/2011 o Jornal O Globo divulgou, 
no seu caderno principal, a distribuição em escolas da rede 
pública na modalidade EJA de uma publicação que defende 
os usos populares da língua, através do Programa Nacional do 
Livro Didático. Segundo a metéria, a intenção do MEC seria 
discutir o mito da existência de uma única forma correta de 
ultização da língua. O citado jornal dedicou várias páginas a 
este assunto nos três dias subsequentes à primeira publicação. 
É interessante destacar que nos Parâmetros Curriculares da 
Area Língua Portuguesa (1996), se especifi ca que o objetivo 
no que se refere à linguagem oral é ensinar, “mas do que a 
falar corretamente, as falas adequadas ao contexto de uso”. 
Neste sentido, estabelece o uso da linguagem como ponto de 
partida e ponto de chegada das práticas educacionais. (p.22, 
grifos nossos)

Ao mesmo tempo, esse documento conta com uma seção 
específi ca para a discussão da problemática da diversidade 
linguística: “Que fala cabe a escola ensinar”. Nela se propõe que 
a escola deve enfrentar o problema do preconceito generalizado 
na sociedade e deverá enfrentar, também, determinados mitos 
referidos à crença na existência de uma única forma “certa” 
de falar e à associação dessa fala com a língua escrita. (p. 31, 
grifos nossos).

As sucesivas publicações sobre assuntos relativos à 
divulgação do livro didático em escolas públicas pelo MEC 
encendeu um acalorado debate do qual vem participando juristas, 
educadores, linguistas e intelectuais em geral. Aparecem assim, 
defensores do uso da publicação em sala de aula, como recurso 
pedagógico que possibilita a refl exão sobre os diversos usos 
da linguagem oral. Também, e principalemente, manifestações 
puristas recomendam a proibição do uso do livro didático, 
responsabilizando o MEC e sua autora pela propagação dos 
usos pobres da língua ao promover nas escolas públicas a 
utilização errada da língua portuguesa.

A língua nunca é utilizada de modo homogêneo por todos 
os seus falantes, a heterogeneidade é inerente à sua própria 
defi nição.  O uso de uma língua varia de época para época, 
de região para região, de grupo social para grupo social. De 
acordo com Bagno (2002, p. 70) “as línguas não variam/mudam 
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nem para melhor nem para pior, elas não progridem nem se 
deterioram: elas simplesmente variam e mudam”. 

Nesse sentido, é intrínseco à teoria da variação considerar 
a língua em seu contexto sociocultural de uso, uma vez que 
a explicação da heterogeneidade de usos linguísticos pode 
ser encontrada em fatores externos ao sistema linguístico. 
Portanto - conforme observou Mollica (2004, p. 27) “[...] 
a face heterogênea imanente da língua é regular, sistemática 
e previsível, porque os usos são controlados por variáveis 
estruturais e sociais”. 

 De acordo com Calvet (2002, p. 89), “as línguas 
mudam todos os dias, evoluem, mas a essa mudança diacrônica 
se acrescenta uma outra, sincrônica”, percebendo-se numa 
língua formas diferentes de uso com os mesmo signifi cados. 
Podemos afi rmar que há uma dinamicidade na língua que faz 
com que essas mudanças ocorram.  

Na escola atual e na educação de jovens e adultos em 
particular, a questão da variação linguística é, sem dúvida, um 
fator importante que interfere nas relações em sala de aula e na 
qualidade de apropriação de saberes.

Os sujeitos da EJA

Ao caracterizar a modalidade EJA da educação básica 
nos deparamos com uma pluralidade de sujeitos que dela 
fazem parte. Cada um com uma história de vida e suas marcas 
de identidade, constituídas por memórias ímpares. Essas 
experiências singulares se somam às do grupo, criando espaços 
de saberes e não saberes, na busca de um reconhecimento na 
sociedade. 

Como sabemos, estes sujeitos de classes populares vivem 
em situação socioeconômica desfavorável e a necessidade de 
trabalhar os afastou muito cedo dos seus estados e cidades de 
origem. Provenientes principalmente do norte e nordeste do 
país, trazem em sua bagagem uma história de desesperança e de 
esperança que os encoraja a tentar “mudar de vida”, procurando 
melhores condições. Nessa trajetória até a “cidade grande” 

carregam o desejo de um futuro diferente daquele deixado para 
trás. 

A vida é melhor de se viver lá, mas aqui é para 
trabalhar, ganhar dinheiro, construir alguma coisa. Se 
lá tivesse condições não ia vir tudo para cá.6

Esses jovens e adultos se caracterizam como um grupo 
heterogêneo quanto as suas atividades: são pedreiros, donas de 
casa, porteiros, faxineiras, cozinheiros. São homens e mulheres, 
trabalhadores, empregados, desempregados ou pessoas em 
busca do primeiro emprego; fi lhos, pais, mães e avós. Muitos 
nunca foram à escola ou dela tiveram que se afastar, quando 
crianças, em função da entrada precoce no mercado de trabalho, 
ou mesmo por falta de escolas na região onde moravam. Alguns 
dos que retornaram à escola permaneceram nela por períodos 
de tempo muito curtos: dias, semanas ou, no máximo, alguns 
meses.

O maior tempo de escolarização nem sempre signifi ca mais 
conhecimento ou facilidade para a aprendizagem. São sujeitos 
marginalizados, expulsos da escola ou privados do acesso à 
escolarização, que carregam a marca da exclusão social. 
Neste sentido, é fundamental entender a educação de jovens 
e adultos como direito e não apenas como compensação que 
possibilitaria o resgate do tempo perdido, pois o aluno muitas 
vezes se sente culpado por não ter sido capaz de aprender na 
“época própria”.

A heterogeneidade presente na sala de aula da EJA se 
confi gura a partir de aprendizagens e experiências que e os 
alunos adquirem ao longo de sua vida em diferentes contextos 
sociais, pois as suas crenças, valores, atitudes e práticas vão 
constituindo processos diferenciados de aprendizagem e 
diferentes formas de acesso ao conhecimento. Será a partir 
do reconhecimento de suas experiências de vida e visões 
de mundo que cada aluno, jovem ou adulto, se apropriará 
das aprendizagens escolares de modo crítico e original, na 
perspectiva de ampliar sua compreensão, seus meios de ação e 
interação no mundo. 

6 - Depoimento de um aluno do PEJA, bloco I.
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Segundo Oliveira e Paiva (2004, p. 8), “a concepção de 
aprendizagem para esses sujeitos jovens e adultos, de qualquer 
nível de escolaridade, é a base de estar no mundo”. 

  O jovem ou adulto não volta apenas à escola para 
recuperar o tempo perdido, mas em busca de experiências 
de aprendizagem que lhes possibilitem dar resposta para as 
suas necessidades presentes. Por isso, essa modalidade deve 
ser pensada e planejada em relação a suas especifi cidades, 
procurando desenvolver um trabalho diferente do realizado nas 
escolas regulares. Esses alunos esperam encontrar na escola um 
espaço para falar de suas vidas, seus desejos, suas dores e suas 
alegrias, daquilo que os afl ige no cotidiano, das difi culdades de 
conciliar família, casa, trabalho. Precisam se sentir acolhidos, 
ouvidos, incluídos e construir um âmbito para compartilhar 
todos esses sentimentos. São guiados pelos seus sonhos há 
muito esquecidos, pelo desejo de “melhorar de vida”, pelo 
esforço de compreender melhor o mundo que os rodeia, pela 
vontade de ser reconhecidos como sujeitos e olhar para os 
outros, como eles afi rmam, “de cabeça erguida”.

O trabalho pedagógico com a linguagem na EJA: a visão 
dos alunos

No discurso dos alunos escutamos diversas vezes que o 
tempo perdido precisa ser recuperado, pois quando crianças 
não puderam estudar e precisam acelerar os estudos.

Eles também valorizam muito a escola e o trabalho das 
professoras, são unânimes em afi rmar que geralmente não 
aprendem o conteúdo ensinado devido às próprias difi culdades 
de aprendizagem. 

As professoras são pacientes e atenciosas. Se nós não 
aprendemos a culpa não é delas, é nossa. (A9)

A professora se esforça pra ensinar, mas nós que temos 
difi culdade. Ela é muito boa. (A4)

Esperam que seu conhecimento prévio seja valorizado e 
quando isso não acontece se sentem frustrados. Esses sujeitos 
querem ser escutados; a satisfação de ser ouvido fi ca expressa 
no rosto de cada um deles. A oportunidade de opinar e expor 
suas ideias cria um ambiente propício para o grupo refl etir sobre 
suas experiências de vida. Para o aluno, o professor é visto 
como aquele que vai fi scalizar o conhecimento adquirido. Essa 
ideia de controle atrapalha a autonomia dos alunos, deixando-os 
cada vez mais inseguros ao realizarem as atividades propostas. 
Pudemos constatar, a partir da nossa pesquisa, que o modelo 
de escola presente na memória dos alunos é o da pedagogia 
tradicional, manifesta na fala dos alunos:

  
na minha época eu fi cava de castigo se não fi zesse a 
lição. O professor falava e eu obedecia. (A3)

Após a leitura das transcrições das entrevistas, é possível 
inferir que para os alunos é função da escola “ensinar a falar 
certo”, ensinando as pronúncias certas das palavras, tendo 
como base a norma padrão da língua. Para eles, as pessoas que 
tiveram oportunidade de estudar falam bem, falam certo, “sem 
errar”, e por isso eles se espelham nesses modelos e buscam 
uma “perfeição” que é exigida pela escola. 

Alguns caracterizam a escola como lugar de ensino, de realização 
pessoal, de certifi cação do saber, de ascensão social. Para os alunos, 
quem sabe ler e escrever tem melhores oportunidades de emprego, 
consegue se desenvolver dentro da sua função, aprimora seus 
conhecimentos, é valorizado socialmente e dessa forma consegue 
“melhorar na vida”, o que signifi ca ter um emprego formal, com 
uma melhor remuneração e melhores condições de trabalho 7.

Para os sujeitos entrevistados, quem teve oportunidade de 
estudar “fala melhor”. Que sentidos esses alunos atribuem À 
expressão “falar melhor”? Qual a importância da leitura e da 
escrita para esses grupos? 

as pessoas bem estudadas falam melhor. (A1)

7 - Essas funções atribuídas à escola se evidenciam em vários trabalhos que abordam os sujeitos da EJA. Entre eles, o trabalho: Jovens e Adultos em Processo 
de Alfabetização: voz e vida. Garcia, I. H. M. Niterói: Universidade Federal Fluminense. Dissertação Mestrado, 2004.
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a gente vê que as pessoas que tem...é acesso a outras 
pessoas importantes (com estudo) que sabem falar 
melhor, conversa melhor do que a gente que não sabe. 
Então, a gente tem que estudar pra isso. (A4)

sempre quis aprender a ler. [...] passei muita vergonha 
quando eu ia assinar meu nome, andava com um 
papelzinho dentro da bolsa. (A4)

Na opinião dos alunos, “falar melhor” signifi ca ter 
escolarização, ou seja, ter aprendido a norma culta da língua 
na escola. Quem está inserido nesse contexto aprende a “falar 
corretamente” e por isso não erra, conseguindo assim se 
“expressar bem”, com desenvoltura diante do público e com 
segurança no que está falando. 

O aluno considera a escola como uma instituição capaz de lhe 
assegurar uma melhor posição no mercado de trabalho. Através 
dela, ele pode sonhar com um trabalho menos pesado, com melhor 
remuneração, como um negócio próprio ou até em frequentar uma 
faculdade. A escola tem um valor muito importante porque ela o 
instrumentaliza, dando-lhe condições materiais para realizar seus 
planos, e assim utilizar os conhecimentos adquiridos na prática, 
pois as exigências do mercado de trabalho pressionam cada vez 
mais e a concorrência é muito grande. Estes jovens e adultos 
pertencem ao mundo do trabalho, ou do desemprego, como é 
mais comum, e assim ingressam no curso da EJA com o objetivo 
de concluir etapas de sua escolaridade para buscar melhores 
oportunidades de emprego e sua inserção no mundo letrado, pois 
esses conhecimentos que os alunos tanto valorizam estão sempre 
associados à leitura e à escrita.  

A fala desses alunos sobre a escola revela a centralidade 
que ela tem na vida de cada um:

a importância da escola é a gente saber mais. Às vezes 
a gente perde o trabalho por causa disso, não saber ler 
e escrever.(A11)
pra mim entender muitos pratos8, tenho que estudar 
senão não vou conseguir chegar lá. (A2)

eu quis voltar a estudar porque o estudo é importante 
pra gente melhorar na vida. Ir pra frente. Saber mais. 
(A6)

A possibilidade de ser valorizado socialmente é um dos 
sentidos atribuídos à escola para esses alunos, porque eles 
desejam o reconhecimento da sociedade. Um grupo que já 
foi tão excluído espera que a escola possa lhe fornecer uma 
oportunidade para participar de forma efetiva na sociedade, 
conquistando assim sua cidadania. A cidadania é entendida por 
eles como sinônimo de “ser alguém na vida”.

 eu sempre quis ser alguém. Eu sempre achei bonito 
quem fala bem, quem lê direito, quem sabe se expressar, 
quem sabe falar. (A9)

antes de eu morrer...eu ainda quero ser gente na 
vida, porque  a gente com um pouquinho de estudo já 
melhora. (A10)

A realização pessoal também é um fator importante para 
esses sujeitos, assim como a certifi cação, o prestígio de ter um 
diploma e estar inserido no mundo letrado.

Em relação ao ensino da variedade padrão da língua, 
afi rmam que em algumas situações gostam de ser corrigidos 
para aprenderem essa norma, que é muito valorizada por eles, 
mas alegam que existe uma maneira certa dessa intervenção 
ser feita, pois se sentem desconfortáveis quando são corrigidos 
diante de uma plateia. Esse sentimento de vergonha, porém, 
muitas vezes se transforma em agradecimento, pois em 
determinadas situações, quando são corrigidos e o interlocutor 
explica o porquê da correção, quer seja em relação à pronúncia 
ou à grafi a da palavra, eles se sentem satisfeitos em aprender a 
“forma correta” para falar sem constrangimentos:

os professores corrigiam e diziam assim: não se 
fala assim é assim e falava a palavra certa. Quando 
corrigiam o caderno era de vermelho, mandavam 

8 - Esse aluno é ajudante de cozinha em um restaurante.
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apagar e colocar certo. Às vezes dava blitz no caderno. 
(A6)

o caderno os professores levavam pra casa, levavam 
pra casa pra corrigir. Ela ia ver o que estava errado pra 
consertar (...) e o modo de falar algumas palavras...que 
você falasse...assim errado os professores corrigiam. 
Eles ensinavam a falar certo. (A5)

Considerações fi nais: a importância do debate sobre a 
variação linguística no contexto educacional

Compreender as formas como os professores da educação 
de jovens e adultos, do 1º segmento do ensino fundamental, 
desenvolvem suas práticas educativas diárias em relação ao 
fenômeno da variação linguística, foi a nossa inquietação e a 
partir dela o trabalho foi se confi gurando.

O contato com a realidade da sala de aula, as observações e 
as entrevistas realizadas nos levaram a considerar aspectos que 
não havíamos considerado previamente. 

Muito do que foi falado nas entrevistas gerou 
controvérsia, porque o discurso das professoras muitas vezes 
era contraditório com as suas práticas pedagógicas.  Quanto 
às atitudes demonstradas pelas professoras em sala de aula 
frente às variedades linuuísticas utilizadas por seus alunos, 
foi possível perceber ações diferenciadas dentro do universo 
pesquisado: algumas professoras corrigiam claramente a 
fala dos alunos demonstrando uma ação de pouco respeito 
à variedade linguística usada pelos mesmos; outras não 
interferiam na fala deles, porém corrigiam os textos escritos 
segundo a norma culta. É importante salientar que o intuito 
aqui não é culpabilizar os atores desse processo e sim entender 
suas ações e motivações.

Essas ações demonstram a intensa valorização da norma 
culta em detrimento das outras variedades linguísticas, pois, 
como dissemos anteriormente, apesar de todos os avanços 
das pesquisas linguísticas contemporâneas ainda prevalece 
um enorme autoritarismo que leva a considerar como 
exclusivamente “certa” a variedade padrão. 

Percebemos que para as professoras que fi zeram parte 
da pesquisa a variedade de prestígio deveria ser ensinada 
por motivos pragmáticos, já que os alunos farão uso dela em 
contextos reais, como em concursos, entrevistas de emprego, 
vestibular e outras situações em que o uso da norma padrão 
é exigido. Não questionamos essa visão, mas nos interessa 
compreender como essa concepção vem sendo materializada 
na escola, pois se partirmos da dicotomia “certo” e “errado” 
estaremos desconsiderando a cultura própria do aluno. A partir 
dessa concepção do erro, o aluno se sente inseguro e tem medo 
de “errar”; a consequência é que ou ele escreve pouco para ter 
menos “erros” ou se silencia, para não errar na fala. 

Quando ouvíamos os alunos na entrevista nos enxergávamos 
no discurso deles, pois quantas vezes na escola víamos pessoas 
deixando de escrever com medo de “errar”, porque o “bom” 
aluno para o professor deveria escrever com a ortografi a 
“correta” das palavras. Não era raro ouvir da professora: 
“português é difícil, quem não se esforçar não vai aprender”; 
“copie as palavras certas para não errar nunca mais”; “quem 
não sabe o ‘bom’ português não vai a lugar algum”. Essa 
pressão que o professor muitas vezes exerce sobre o aluno, ou 
seja, que ele deve escrever sem “errar”, gera o medo do “erro” 
e assim esses sujeitos não desenvolvem suas potencialidades 
e acabam restringindo cada vez mais a língua falada e escrita. 
Percebemos na fala dos alunos pesquisados que eles criaram 
uma imagem do professor como aquele que não “erra”, aquele 
que sempre utiliza as palavras “corretamente”. Como afi rmou 
uma aluna: ”ele é 100% de perfeição”. E dessa forma cria-se 
um mito em torno do professor, como aquele que fala “bem”, 
que utiliza a norma padrão da língua em qualquer situação.

Os alunos querem ser ouvidos e legitimados e quando isso 
não acontece a sua baixa auto-estima é abalada e se sentem 
cada vez mais inferiorizados e desprestigiados. Essa atitude dos 
alunos explicaria em parte o porquê de muitos se calarem e não 
se sentirem à vontade em usar a variedade popular, utilizada no 
seu contexto social. 

Uma questão reveladora apareceu nas entrevistas da 
maioria dos alunos. Quando abordamos a falas regionais, os 
nordestinos desprestigiaram a sua forma de falar, pois para 
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eles o seu sotaque é “feio” e “errado”, sendo desvalorizado 
e discriminado até por eles mesmos. Em oposição a ele, 
o sotaque carioca é valorizado, pois tem prestígio social 
em relação a outros estados do Brasil. Esses sujeitos são 
unânimes em afi rmar que aprenderam a falar corretamente 
no Rio de Janeiro e que aos poucos vão se “aperfeiçoando”. 
Na fala de uma aluna esta certeza fi ca muito clara: “agora 
que chequei no Rio estou ‘melhorzinha’ de sotaque, aprendi 
a falar bonito”. Esse preconceito em relação à fala do 
nordestino é alimentado diariamente e podemos percebê-
lo em vários discursos de pessoas diferentes e em lugares 
distintos. Uma professora, em seu discurso, revelou: ”eu 
tenho uns probleminhas de sotaque porque eu morei no 
nordeste”. A partir da fala desses alunos e professores, 
compreendemos a necessidade de questionar o preconceito 
lingístico existente em nossa sociedade, compartilhado, 
inclusive, pelos próprios sujeitos falantes de variedades 
linguísticas desprestigiadas. 

Ficou evidente também o confl ito que os alunos vivem 
diariamente: aprender a norma culta apresentada pela escola 
para serem incluídos e valorizados socialmente os leva 
muitas vezes a serem excluídos pelo seu grupo social, pois 
são questionados quando começam a se apropriar de uma 
variedade que não é reconhecida pelos seus pares. Como, 
então, a escola pode lidar com essa situação? Como trabalhar 
com esse confl ito? De que forma ensinar a norma padrão, 
problematizando-a e promover a refl exão sobre as situações 
de uso de outras variedades?

Percebemos que a linguagem tem um papel fundador no 
processo educacional, não só do ponto de vista da construção 
da singularidade dos sujeitos, mas também da construção 
das suas marcas de pertencimento a determinado(s) grupo(s). 
Muitas vezes as concepções de professores e alunos acerca da 
variação linguística dialogam, pois a questão do preconceito, 
da discriminação, do papel da escola, do poder que a linguagem 
desempenha e do entendimento sobre língua falada e escrita 
aparecem na fala de ambos. Tanto as professoras quanto os 
alunos evidenciaram que a função da escola é “ensinar a falar 
corretamente” e que a gramática normativa tem um papel 

muito importante nesse processo. Mas os alunos às vezes se 
questionam: para que aprender a “falar certo?” Será que falando 
certo conseguiremos um emprego melhor?

Diante das observações em sala de aula, é possível afi rmar 
que raras foram as atividades didáticas que focaram o fenômeno 
da variação linguística como conteúdo a ser trabalhado e sobre 
o que é preciso refl etir. Quando ele é tangencialmente focado, a 
valorização exclusiva da norma culta acaba prevalecendo. 

Acreditamos que a afi rmação dos direitos linguísticos 
dos alunos é parte essencial do fortalecimento de identidades 
sociais e da formação de cidadania em uma sociedade 
democrática. Percebemos que o preconceito linguístico está 
ainda muito presente na sala de aula, às vezes de uma forma 
sutil, outras de forma explícita, sendo as variedades populares 
e regionais desprestigiadas e discriminadas. Na concepção de 
muitos professores a língua é vista como estática e imutável, e 
a gramática normativa assume uma posição de destaque, pois 
descreve a chamada norma culta que deve ser usada e aplicada 
nas atividades em sala de aula, servindo de modelo para avaliar 
as práticas linguísticas do grupo.   

Como sabemos, a língua apresenta variações, mas muitos 
professores não trabalham essas diferenças em sala de aula, 
pois para eles a língua portuguesa é única e homogênea. A fala 
de uma professora representa bem o preconceito em relação à 
fala dos alunos:

eles falam tudo errado e escrevem tudo errado. Tipo...
eu tava dando p, b e n, m e então eles faziam logo uma 
misturada e não conseguiam escrever “direito” P2

A representante da turma é uma ótima aluna, mas fala 
muito errado. Ela veio do nordeste. P2

Apesar de algumas professoras procurarem não desprestigiar 
ou discriminar a fala do aluno, o falar “certo” e “errado”, está 
arraigado na concepção do trabalho com a linguagem na sala 
de aula, já que muitas vezes elas consideraram um uso como 
“errado” e não como uma marca social ou regional, julgando a 
fala do aluno sob a ótica do erro.
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Observamos também que no trabalho didático com a 
linguagem na sala de aula o professor geralmente solicita que 
os alunos transformem “o errado” em “certo”. Ao longo do 
nosso estudo, não observamos a proposta de uma discussão 
sobre os diversos fatores extralinguísticos que interferem na 
linguagem falada, nem foi proposta nas aulas a refl exão sobre 
os usos linguísticos mais adequados em determinadas situações 
e contextos. 

Neste trabalho, partimos do pressuposto de a escola valoriza 
e transmite quase com exclusividade a variedade ofi cial da 
língua e que o mito da exclusiva legitimidade desta variedade é 
produto, em parte, do desconhecimento dos processos histórico-
políticos de instalação da mesma. Buscamos, também, enfatizar 
a importância de refl etir a respeito das condições de produção 
e imposição da norma padrão de uma determinada língua em 
contextos específi cos. A partir daí, poderemos questionar a 
legitimidade exclusiva dessa variedade. Assim, propomos um 
trabalho com a língua na sala de aula que permita o debate, 
a discussão e a comparação de formas de uso em contextos 
específi cos, como uma forma de romper com a crença 
fortemente arraigada de que o professor deve ensinar e impor 
a norma padrão, evitando “interferências” dos usos populares 
da língua. O reconhecimento das diferenças e a refl exão acerca 
dessa problemática, tanto no contexto escolar quanto nos 
âmbitos de formação docente, poderá permitir-nos avançar na 
construção de uma escola mais democrática.
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