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Resumo: Neste artigo, apresentamos uma reflexéo
fundamentada em consideractes acerca de permanéncias e
mudangcas relativas a leitura, por ser um fenébmeno que
incomodaeinquieta, masdeinegavel importancianaatualidade.
Dessemodo, passamosaretratar asituagdo daleiturano @mbito
educacional esocial, contextualizando-aem relagdo ao tempo
presente, permeado por conflitos, incertezas, estagnactes e
avancos. Em seguida, discorremos sobre as dificuldades
relacionadas a0 ato de ler e s préticas instituidas no espago
escolar.
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A liberdade daleituraestdem ver o que ndo foi visto nem
previsto. E em dizé&-lo. Mas para que essa liberdade seja
possivel, € preciso entregar-se ao texto, deixar-seinquie-
tar por ele, e perder-se nele.

JorgeLarrosa

No cendrio brasileiro, aleitura é, hoje, tematizada em vérias
areas do conhecimento e tende a mobilizar diversos segmentos
dasociedade contemporéanea. Por ser umaquestao multifacetada,
instigante e de grande relevéncia, a preocupagdo em torno dessa
problemética envolve ndo s6 educadores e psicélogos, mas tam-
bém fildsofos, antropdlogos, bibliotecérios, linglistas etc. De
acordo com Silva (1997), nesse trabalho conjunto, os pesquisa-
dores procuram desvelar os diferentes aspectos relacionados ao
ato de ler, que, por sua amplitude e complexidade, necessita de
sintesesinterdisciplinares paraexplicé-lo.

Além disso, a questdo daleitura ndo se desvincula de outros
problemas presentes na sociedade, justamente por ser uma préti-
casocia construida historicamente, ou sgja, “ ndo pode ser exami-
nadaisoladamente e sim no interior darede de rel agdes que com-
pde com o todo da sociedade, provindo dai sua vigéncia e seu
sentido” (SILVA, 1997, p. 29).

Apesar de seu caréter socio-histérico, geralmente, areflexdo a
respeito da leitura restringe-se ao aspecto técnico, em vez de
considerar a sua importante fungdo no trabalho intelectual de
modo geral. No ponto de vistade Orlandi,

guanto mais se restituir ao trabalho intelectual sua complexidade e

suarealidade histérico-social, menos‘ escolarizada estardareflexdoe

haveramais possibilidade de que aleituraganhe um contexto em que
ndo precisarade‘incentivos’ paraque se cotidianize. Elaresponderd,

entdo, auma necessidade real (20014, p. 33).

Comumente, a leitura tem sido tratada sob um enfoque
reducionista, como simples objeto escolar, estético, estéril,

desvinculado darealidade e de suafuncéo social, histéricae cul-

tural. Freire, em umaentrevistaorganizadapor Zaccur, afirmade

maneiraesclarecedoraque
aescola estd aumentando a distancia entre as palavras que lemos
e 0 mundo em que vivemos. Nessa dicotomia, o mundo daleitura
€ s6 0 mundo do processo de escolarizagédo, um mundo fechado,
isolado do mundo onde vivemos experiéncias sobre as quais ndo
lemos. Ao ler palavras, aescolasetornaum lugar especial que nos
ensina a ler apenas as palavras da escola e ndo as palavras da
realidade (2001, p. 22).

Consideramos que essaformade |eitura ndo da oportunidade
a0 sujeito de interagir, estabelecer uma relacgdo dialégicacom o
dito e o ndo-dito de um texto e até mesmo com suas proprias
experiéncias, distanciando-se de uma aprendizagem
contextualizadaesignificativa.

Por isso, em contraposi¢do a essa perspectiva, vemos alei-
tura como um objeto que inquieta, mas que, a0 mesmo tempo,
encanta e, justamente por esta aparente contradicdo, incita a
reflexdo, no sentido de compreender o entrelagcamento dos fios
gue a compde e de observar como sdo tecidas suas praticas no
cotidiano escolar.

Nessa trama, os fios — inquietacdo e encantamento — entrela-
¢am-se umavez quealeituraéreveladorade prazer, divertimento,
imaginagdo, ao descortinar inéditas possibilidades, aprendizagens
eampliar avisdo demundo. Sobretudo, segundo Larrosa(2001), a
acao deler deve extravasar o texto e o abrir paraoinfinito. Dessa
forma, de maneirainstigante, o autor redimensionaavisio do ato
deler, eaindaafirmaque

aleiturando resolve aquestdo, masareabre, are-pde, eare-atival...]

Naleituradali¢do, ndo sebuscao que o texto sabe, maso que o texto

pensa. Ou segja, 0 que o texto levaapensar. Por isso, depoisdaleitura,

oimportante ndo é o que nos saibamos do texto, o que nds pensemos
do texto, mas o que — com o texto, ou contra o texto ou a partir do
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texto — nos sejamos capazes de pensar [...] Ler é recolher-se na
indeterminago do dizer: que ndo hajaum final nem umalei parao
dizer, que o dizer ndo se acabe nem se determine [...] Ler ndo é o
instrumento ou 0 acesso a homogenei dade do saber, mas o movimen-
to da pluralidade do aprender (2001, p.142-143-144).

A leitura, assim concebida, faz com que o ato deler sejavisto
como a interrupcdo dos automatismos, das repeticdes, dos
reducionismos e da visdo polarizada, isto &, incita o/aleitor/aa
inquietar-se com o que |&, possibilita a sua interlocucdo com os
outros sujeitos mediada pelo texto, relacionando-o com outros
textos e produzindo novos e mlltiplos sentidos, pois segundo
Bakhtin “toda palavra de um texto conduz para fora dos limites
desse texto. A compreensdo é o cotejo de um texto com os outros
textos’ (2000, p. 404).

Desse modo, as discussdes sobre a necessidade de mudan-
¢asno ensino daleiturae aimportanciade se assegurar atodos o
acesso a este saber permanecem presentes em cursos, congres-
S0S, Semindrios e até mesmo no espaco escolar.

No entanto, observamos que,

apesar dos esforgosisolados, ndo conquistamos ainda—einfelizmen-

te—ademocratizagdo da sociedade. Portanto, ndo temos e nem vive-

mos a democratizagdo da escola e, por consegiiéncia, ndo convive-
mos com umasituagdo de democratizagdo daleitura, no sentido real

e objetivo de expressdo (SILVA, 1999, p. 40).

Depreende-se, portanto, que ademocratizacdo daleituratam-
bém esta vinculada a democratizagéo de toda a sociedade e ndo
deve ser refletidade maneiraisolada, mas situando-aemrelagéo a
realidade social, caracterizada por contradicdes, incertezas, avan-
COos e retrocessos. Paratanto, aleitura deve ser

precedidaou permeadapor umavisdo criticadarealidade social edos

problemasali encontrados. Mais especificamente, eladeve sea ongar

paradentro darealidade social, no sentido de se adquirir consciéncia
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sobre 0s motivos de as coisas serem assim e de como elas foram
produzidas historicamente. Sem esse vai-e-vem do mundo para a
palavrae dapalavraparao mundo, ndo vemos sentido paraqual quer
tipo devidaacadémical...] Sem elevar o estudante-leitor acondicdo
de sujeito dos seus atos, sem desenvolver umavisdo criticadareali-
dade, sem dar uma destinag&o politicado estudo e daleitura, corre-
mos o risco de reproduzir as estruturas sociai s vigentes—ja bastante
apodrecidas e esclerosadas (SILVA, 1999, p. 88-89).

O ato deler, entdo, nessa perspectiva, deve ser visto deforma
critica, questionadora, reflexiva. Orlandi (2001) também enfatiza
gue o didlogo com o inesperado, o mUltiplo, o diferente devefazer
parte do processo de aprendizagem.

Pelo exposto, constata-se a presenca de diversos fatores que
instigam o debate e 0 estudo investigativo de aspectos relaciona-
dosaprobleméticadaleitura. A esserespeito, Kramer declaraque,
nas Ultimas décadas, vém ocorrendo contribuicdes expressivas
referentes a producdo tedrica e ao delineamento de aternativas
préticas, mas aertaparao fato de que

ndo ha divida de que estamos assi stindo a muitas mudangas no cam-

po da leitura; é visivel e crescente a sua difusdo. Hoje, muito se

incentiva, se publica, sedivulgaaimportanciadeler. Mas ndo tenho
certeza de que essa mudanca se dé na direcdo que seria necessaria

(KRAMER, 2001, p. 118).

Preval ece, entdo, segundo Silva (1999), a necessidade urgen-
te de umarevolugdo nesse campo, no sentido de repensar e alte-
rar aforma como a leitura vem sendo concebida e praticada no
contexto atual. Para tanto, vérios/as autores/as colaboram com o
assunto ao abordarem de maneira critica e problematizadora os
significados e sentidos atribuidos ao ato de ler e as acdes institu-
idas no espaco educacional.

Silvacomentaqueo leitor “éum produtor de sentidos, apartir
de seu repertério de experiéncia e das discussdes de
aprofundamento travadasem salade aula’ (1999, p. 55). Assim, a



leitura deve ser vista como uma prética social, critica, criativa,
libertadora, pois possibilitao compartilhar, 0 questionamento ea
contestacdo. O autor destaca o caréter libertador da leitura ao
garantir o encontro significativo do | eitor com amensagem escri-
ta, ou sgja, quando ele se situa no ato de ler, esté presente com e
na mensagem. Desse modo, “o leitor se conscientiza de que o
exercicio de sua consciéncia sobre o material escrito ndo visaao
simplesreter ou memorizar, mas o compreender eo criticar” (2002,
p. 80). Continuando, o autor esclarece que 0 compreender
deve ser visto como umaformade ser, emergindo através das atitudes
do leitor diante do texto, assim como através do seu contelido, ou
sgja, 0 texto como uma percepcdo ou panorama dentro do qual os
significados sdo atribuidos. Nesse sentido, ndo basta decodificar as
representacBesindiciadas por sinais e signos; o leitor (que assume 0
modo da compreensao) porta-se diante do texto, transformando-o e
transformando-se (SILVA, 2002, p. 44).

Para que essa transformagéo acontega e para ser considerada
critica, geradora de sentidos, a leitura, segundo Silva, envolve
trés movimentos de consciéncia: o constatar, o cotejar (refletir) e
o transformar, apartir do didlogo, ou sgja, do confronto do leitor
com o texto:

Em termos metodol 4gicos, ao submeter um texto a curiosidade dos

leitores, devo criar situagdes quelhes permitam constatar determina-

dossignificados, refletir coletivamente sobre elesetransforméa-los. A

escolaclassicachamava, respectivamente, estestrésmomentosdeler

aslinhas, ler nasentrelinhas eler paraaém daslinhas (1999, p. 50).

A constatago refere-se a0 momento em queo leitor desvelao
significado do texto pretendido pelo autor. No entanto, deve-seir
além, isto é, ndo apenas compreender as idéias veiculadas pelo
autor, mas posicionar-se diante delas, reagir, questionar,
problemati zar, apreciar com criticidade, atitudesquelevam ao co-
tejo - momento dereflexdo -, pois,

atravésdos atos de decodificar erefletir (implicitos naconstatagéo e
cotejo), novos horizontes abrem-se parao leitor, poiseleexperiencia
outras alternativas. Mas o encontro de novas aternativas somente
pode ser plenamente efetivado na transformagdo, ou seja, na acdo
sobre o contetido do conhecimento, neste caso o0 documento escrito,
proposto paraleitura. Por outro lado, caracterizar apréxisdaleitura
em termos de constatagdo, cotejo, transformago por parte do leitor,
nadamaisé do que excluir qual quer aspecto opressor de umamensa-
gem escrita(ou do uso que sefaz dela); €, ao contrario, coloca-laem
termos de uma possi bilidade paraareflexdo erecriagdo (SILVA, 2002,
p. 80-81).

Nesse processo detransformagdo, o/aleitor/aabre novas pos-
sibilidades de significagdo, isto &, recria, incrementaossignifica-
dos do texto.

Costamanifesta-se arespeito, dizendo que, hoje, se presencia
umaviradalinglisticaem que se daprioridade anocado de discur-
SO, ouU Sgja, a leitura vista como processo discursivo. A autora
continua esclarecendo que os discursos estéo “inexoravel mente
implicados naquilo que as coisassdo [ ...] A linguagem, as narrati-
vas, 0s textos, os discursos ndo apenas descrevem ou falam so-
bre as coisas, ao fazer isso eles ingtituem as coisas, inventando
suaidentidade” (2001, p. 32).

Com base nessa concepcdo, Orlandi consideraaleituracomo
producdo de sentidos e afirma que esta ndo deve ser vista como
“uma aplicacdo de uma técnica, mas, preferentemente, um con-
fronto deinterlocucéo” eaindaacrescentaque* é nasuainteracéo
gue os interlocutores instauram o espaco da discursividade. Au-
tor eleitor confrontados definem-se em suas condi¢es de produ-
¢a0" (2001b, p. 181 e193).

Em relacéo a essa perspectiva, Coracini explicaque o ato
deler é

como um processo discursivo no qual seinserem os sujeitos produ-

tores de sentido — o autor e o leitor —, ambos socio-historicamente
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determinados eideol ogicamente constituidos. E 0 momento histori-
co-social que determina o comportamento, as atitudes, alinguagem
de um e de outro e a prépria configuragéo do sentido (1995, p. 15).

Nessa abordagem sbcio-histérica, os sujeitos (autor e leito-
res) produzem sentidos, mas tanto eles como os sentidos sdo
determinados histérica, social eideologicamente. A leitura, entéo,
passaa ser considerada como fenémeno heterogéneo, polifénico
(multiplicidade de vozes) e polissémico (multiplicidade de senti-
dos). Desse modo, reafirmamos que o ato deler ndo serestringea
decodificacdo, poisimplicacompreender, interagir, dialogar, criti-
car, refletir, transformar, produzir sentidos.

Diantedosvariosimpassesinstalados em relagdo aleitura, as
inquietagdes ndo sdo poucas e “parecem vir acompanhando o
homem ao longo dahistéria. A inquietacdo geradivida; adivida
pede respostas; a resposta gera reflexdo” (SILVA, 2002, p. 50).
Nesse sentido, ndo se deve ter a pretensdo de dar respostas se-
guraseinquestionaveis sobre o ato deler enemtratédlo como um
saber disciplinado ou um método disciplinavel. Assim, umaabor-
dagem sdcio-histérica e politica do processo de leitura, requer
dos/as autores/as e dos/as profissionais envolvidos/as com a
educacdo umaflexibilidade e abertura pararepensar suasvisdese
posturas em relacéo alinguagem, homem e sociedade. A leitura
deve, entdo, ser consideradacomo préticadiscursiva, dialdgica, a
fim de promover avan¢gos e mudancas, no sentido de
redimensionar as acdes educativas. Isto se faz necessario uma
vez que, a prevaléncia por um longo tempo das concepcdes que
reduzem o ato deler ao processo de decodificacdo, deixou marcas
profundas nas préticas pedagégicas de hoje.

Taisexposi cies remetem-nosaumareflexdo sobre asdificul -
dadesdeleitura, sem aintencao de esgotar as multiplas possibi-
lidades de compreender e tratar os problemas relacionados a
esse saber.

Asdificuldadesrelativasao ato deler, javém, hdalgum tempo,
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sendo apontadas como um dos fatores responsaveis pelo téo
anunciado fracasso escolar que ronda cotidianamente as escolas
e que pode ser retratado pelo nimero consideravel de alunog/as
encaminhados/as a atendimentos especializados e pelas
multirepeténcias ou evasdes.

Sao varias as causas possiveis que devem ser levadas em
contaquando sefaladedificuldades em aprender aler. Bregantini
ampliaessaidéaao esclarecer que

as dificuldades de aprendizagem séo causadas ou influenciadas por

diferentes fatores como: organicos, psicol 6gicos, socio-econdmico-

culturais, relagdes vinculares e problemas oriundos da prépriainsti-
tuigdo escolar, que podem ocorrer com qual quer individuo em pro-

cesso de aprendizagem (2001, p. 293).

No contexto escolar, muitas dificul dades de | eiturapodem advir
daforma como as préticas ocorrem em salade aula, ou sgja, pelo
descompasso entre o que o/a professor/a propde e o que o/a
aluno/adesgjaerealiza. Em decorrénciadisso, sf0 desencadeadas
situacBes de fracasso, de dificuldades vivenciadas pelog/as alu-
nos/as, no processo de se congtituir leitor/a. Diante do exposto,
vaecitar Kleiman quelembra:

Ninguém gosta de fazer aquilo que é dificil demais, nem aquilo do

qual ndo consegueextrair o sentido. Essaéumaboacaracterizacdo da

tarefadeler em saladeaula: paraumagrande maioriadosalunos, ela

édificil demais, justamente porque néo faz sentido” (1998, p. 16).

Também aesse respeito, Silvamais umavez contribui com o
tema, ao afirmar que
aleitura pode ser um forte elemento gerador de repeténcia e evasdo
escolar e, portanto, de discriminagéo contraaquel es que tém dificul-
dade em confrontar os textos propostos pelo professor. Em outras
palavras, aquel es alunos mais carentes, por ndo possuirem um reper-
tério experiencial paraatribuir significado aos textos propostos, pa-
recem ficar marginalizados do processo ensino-aprendizagem e sao



levados a abandonar aescola (1997, p. 38).

Além da questdo sicio-econdmica-cultural evidenciada pelo
autor, o aspecto afetivo também é ressaltado por alguns tedricos.
Deacordo com Magalhdes e Alcada (1990), emboranao hajasolu-
¢0es universais, precisas, existem principios que o sdo. Dentre
eles, asautoras enfatizam que o/a professor/adeve criar umaboa
relacdo vincular com og/as alunos/as sedesgjam que el es/as apren-
dam. Desse modo, “ aatitude do professor, aformacomo aceitaas
criangas, ndo pode ser condicionada pelas dificuldades que elas
revelam na aprendizagem [...] A impaciéncia & comum no Nosso
trabalho. A sensacdo deimpoténciatambém” (1990, p. 26-27).

Para Charmeux, é certo que as dificul dades deleituratém cau-
sas diversas e que necessitam, portanto, de intervengdes também
variadas, o quereafirmao seu carater amplo e complexo. A autora
ressalta, também, apossibilidade que serefere ao fato de que “ter
problemas de leitura é ter dificuldades para construir o sentido”
(1994, p. 128). Segundo el a, essas dificul dades podem estar relaci-
onadas a trés dimensfes da aprendizagem: a dimensio afetiva,
gue se refere ao fato de a crianca sentir-se integrada ou ndo no
universo da leitura; a dimensdo cognitiva, que se relaciona a
compreender como funcionao escrito e como se constroi o senti-
do, isto é, como acriancasituaintel ectualmenteo ato deler, seela
sabe para o que ele serve e como funciona; a dimensao pragma-
tica, relativa a poder ler facilmente, adaptando as condutas as
condicdes da situacdo de leitura.

Deacordo com Charmeux (1994), decorrentes dessas dimen-
sbes, hdinimeras dificuldadesdeleiturapossiveis. Em relagéo ao
aspecto afetivo, aatitude de recusar, apresentada pel o a uno, pode
ser: porque a atividade de leitura ndo |he diz respeito; porque
recusaaescolainteira, ssmbolizadapelaleitura; porquetem medo
da quantidade de coisas para ler; porque recusa os contetidos
gue devem ser lidos; porque recusa as palavras e as formulactes
desses contelidos.

Quanto adimensdo cognitiva, pode ocorrer aatitude deigno-
rar: asregras de funcionamento doslocais e dos objetos portado-
res de texto; as regras de funcionamento dos textos e dos discur-
sos; as diversas estratégias de construcdo do sentido.

A respeito da dimensdo pragmética, o aluno apresenta um
comportamento ineficaz: porque adquire maus habitos: decifrar,
realizar leituralinear, passivaeineficaz, oralizar, pronunciar men-
talmente; porque ndo pode reconhecer detalhe algum para dele
obter indicios: o texto estalonge demais da experiéncia pessoadl;
porque o desenvolvimento para o raciocinio é insuficiente; por-
gue a manipulacdo dos livros é insuficiente; porque as condutas
deleiturando sdo suficientementeflexiveis.

Ouitros autores refletem sobre as dificuldades de compreen-
sdo deleitura, umavez que, quase sempre, segundo Lgjolo (1993),
0s exercicios propostos pelo professor sugerem ao aluno que
interpretar, compreender ou entender um texto € repetir o que o
texto diz. Acrescentamos, também, areducado do texto aumadnica
interpretacdo, geralmente, ado/aprofessor/aoudo livro didéatico,
ndo levando em conta um outro jeito de pensar diferente, que
retratauma atitude de se contrapor apolissemiadaleitura, isto €,
amultiplicidade de sentidos que podem ser atribuidos ao texto.

Vale destacar outro fator relacionado as dificul dades de com-
preensdo que diz respeito a énfase dada ao ensino de vocabul&
rio. Em pesquisasrealizadas pel as professoras Magalhdes eAl ca-
da (1990), ficou constatado que, paraagrande maioriadas crian-
¢as, palavras desconhecidas podem ser um obstaculo decisivo
naleiturade um texto, distanciando-se do prazer deler. Maisuma
vez, Kleiman (1998) alertaque no contexto escolar, geralmente, a
leiturade um texto sereduz aumameratarefaburocréticade pro-
cura de palavras desconhecidas no dicionério, como se fosse a
Unicaformade aprender novas palavras. Assim, desconsidera-se
apossibilidade de utilizar outras estratégias como, por exemplo,
estabel ecer relacBes entre a palavra e seu contexto, que gjudem a
inferir o seu significado. Portanto, segundo a autora, em muitas
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situagdes, predominaacrencade que éindispensavel ler eenten-
der palavrapor palavra para se compreender o texto.

Dessaforma, as concepcles que setém acercado ato deler e,
conseqiientemente, de suas dificuldades, interferem significati-
vamente nas préticas cotidianas. Nesse sentido, vérios/as pes-
quisadores/as como Geraldi (1997; 2003), Kleiman (1998), Maga-
IhdeseAlcada(1990), Silva(1998) dentre outros, se preocuparam
com aspectos relacionados as atividades de |eitura desenvolvi-
dasem saladeaula

Para Geraldi, usual mente, napraticaescolar,

ingtitui-se umaatividadelinguisticaartificial: assumem-se papéisde

locutor/interlocutor durante o processo, mas nao se é locutor/

interlocutor efetivamente. Essa artificialidade torna a relacéo

intersubjetivaineficaz, porque asimula’ (2003, p. 89).

Assim, as propostas de | eitura distanciam-se de uma concep-
¢ao interativa, dialogica, em que aleitura é vista como “um pro-
cesso de interlocugéo entre leitor/autor mediado pelo texto. O
leitor, nesse processo, ndo é passivo, mas agente que busca
significagdes’ (GERALDI, 2003, p. 91).

Comumente, de acordo com Kleiman (1998), aspréticasrefle-
tem concepgdes que enfatizam a atividade de decodificagdo, con-
cebem aleitura como avaliacdo, partem do pressuposto de que
ha apenas umamaneirade abordar o texto eumaunicainterpre-
tacdo a ser alcancada — interpretacdo autorizada — priorizam o
mondlogo do educador em detrimento da interacéo entre pro-
fessor e alunos.

A autora(1998) aindadestaca, de maneiracritica, aleituraem
voz ata como uma prética muito valorizada pelos professores,
poishaduma preocupacdo de af erimento da capacidade deler, uma
insisténcia na leitura oral, que decorre de uma atitude que
sobrevaloriza a exatiddo, a corregéo na prondncia das palavras.
Assim, essa prética é justificada pelo professor, como forma de
perceber se 0 aluno esta entendendo ou ndo, “apesar de saber-
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mos que é maisfécil perder o fio daestériaquando estamos pres-
tando atencdo a forma, a pronuincia, a pontuagdo, aspectos que
devem ser atendidos quando estamos lendo em voz alta’
(KLEIMAN, 1998, p. 21), 0 que pode prejudicar aconstrucdo do
sentido. No entanto, aautoraressaltaque é diferente aleituraem
voz altaque tem por objetivo aapreciagdo estéticadalinguagem
e, nessadirecdo, acrescentamos, por exemplo, o ler paracompar-
tilhar, socializar algumaproducao escrita.

Reafirmamos que, provavelmente, véarias agdes limitam, de-
sencantam e distanciam o(a) aluno(a) daacédo deler, e delasemer-
gem e persistem a falta de interesse e de prazer pela leitura, a
dificuldade em compreender, em encontrar sentido no que se lé.
Em decorréncia disso, uma das barreiras que o/a professor/a en-
contrano cotidiano escolar, quanto ao trabalho com aleitura, éa
resisténcia do/a aluno/a.

Explicitaou ndo, julgamos que essaresisténciadeve ser vista
como umaviade m&o dupla, o que permite observar umareacéo
que ndo se da apenas por parte dos/as alunos/as, mas também
dos/as educadored/as, de forma consciente ou ndo. Geralmente,
elasinaliza que algo ndo vai bem, podendo ser analisada como
resisténcia saudavel, umavez que é considerada como elemento
impulsionador de mudangas e ndo apenas como embate deforcas
entre professores/as e alunos/as. Cabe ao/a educador/aestar aten-
to/a as suas proprias reagdes e as dog/as alunog/as. E essencial
observar e compreender ndo apenas o que dizem ou fazem explici-
tamente, mas, sobretudo, as atitudes implicitas, veladas, presen-
tes nas posturas, gestos, olhares, siléncios, por serem carregados
de sentimentos, desejos e significados que revelam o ndo-dito, ja
gue“entre o dito e o ndo-dito existe um mundo de representacdes
que, umavez interpretado, faz adiferenca’ (ALLEBRANDT; FEIL;
FRANTZ, 1999, p. 81).

Vale esclarecer, contudo, que ndo se pretende culpar um ou
outro, masrefletir, dialogar e desvendar algumas provaveisresis-
téncias que permanecem no cotidiano escolar e se tornam entra-



Ves para 0 avango do processo ensino-aprendizagem.

Um fator que pode desencadear atitudes de oposicéo refere-
seaformacomo o/a professor/aapresentaaatividade deleiturae
como o/aaluno/aarecebe. Sefor utilizadacomo um instrumento
de poder, de (0)pressdo, em que o/a docente exerce o papel de
controlador/a e detentor/a do saber, submetendo seus/suas alu-
nos/as a simples receptores/as e executores/as do que € propos-
to, provavel mente, levaraaatitudes de recusa por parte de muitos
deles, o que, em diversas situacfes, sdo traduzidas como dificul-
dades de aprendizagem por parte do/a aluno/a.

Observamos, frequentemente, que muitos/as alunos/as se ne-
gam aler, demonstrando uma atitude aversivaaqual quer ativida-
de de leitura, proposta em sala de aula ou até mesmo fora dos
limites escolares. E como se, no contexto escolar, se estabel eces-
se um jogo de saber — ndo saber, aprender — ndo aprender. O/a
aluno/aresiste, ndo deixando transparecer o desejo de aprender,
de ndo se dispor a conhecer aquilo que julga desinteressante e
desprazeroso, semum significadoreal esocia. Recusa-sealer pela
desval orizacao do seu sentido verdadeiro e ao néo rel acionar o que
selénaescolacom asuavidaforadela, ou sgja, “ nasociedade, fora
daescola, o duno véouléumacoisaenaescola, umaoutra. E este
fato recorrentemente aparece como sendo uma causa do
distanciamento entreaescolaeavidasocid” (SILVA, 1997, p. 38).
O/a@auno/ateme, ainda, enfrentar o novo, o desconhecido, as difi-
culdades inerentes a este objeto de conhecimento t&o desafiador —
aleitura. O/a professor/a também resiste, ao assumir a posi¢ao de
adversario/anesse jogo, ao continuar impondo atividades cansati-
vas, repetitivas e destituidas de sentido para o/a auno/a

Percebemos, entdo, que mesmo com a difusdo de mdltiplas
informacfes e constantes inovagdes ocorridas na sociedade con-
temporanea, os/as educadores/as nem sempre conseguem acom-
panhar, apropriar e utilizar os conhecimentos para repensar e di-
namizar a sua pratica educativa. Assim, ap presenciar as queixas
de profissionais da educacdo quanto a alunos/as com dificulda-

des, desinteresse e desencanto pelaleitura, ressaltamos: € preci-
soincentivar o (re)encantamento e o prazer pelaleituranaescola
enavidaou continuaremos assi stindo, passivamente, pelas“fres-
tasdajanela’, agradativaextincdo daarte deler.

Desse modo, voltamos a referir que ha necessidade de uma
mudangca nas propostas de trabalho com aleitura, instituidas no
contexto escolar, para que ocorram alteracfes significativas em
relacdo aformade compreender etratar aacdo deler e osproble-
mas enfrentados pel os /as alunos/as rel ativos a este saber. A bus-
ca de uma postura reflexiva é fundamental, por desencadear
constatacdes, descobertas, ressignificacfes do processo de en-
sinar e aprender, masisto ndo é suficiente, pois segundo Weffort,
“n&o basta pensar, refletir, o crucia éfazer com queareflexd@o nos
conduza a agdo transformadora, que comprometa-nos com nos-
sos desgjos, nossas opgdes, nossa histéria’ (1995, p. 41). Sendo
assim, é preciso ter a clareza de que “ sd podemos olhar o outro e
sua historia se temos conosco mesmo uma abertura de aprendiz
que se observa (se estuda) em sua prépriahistéria’ (Ibid., p. 13).

Além disso, o/a educador/ando pode contentar-se em ter, em
sua sala de aula, um “auditério cativo, mesmo se ndo cativado”,
como diz Zaccur (2001, p. 42). Precisa cativar og/as alunog/as,
instigé-los/asadesgjar, ainteressar-se eavincular-se com aleitu-
ra, (re)descobrindo-a como objeto de inquietacéo e encantamen-
to. Necessitalibertar-se de antigos e monétonos padrdes escola
res, que o/a paralisam e que ndo se adaptam mais ao universo
cognitivo e afetivo do/a aluno/a e as exigéncias da realidade
cultural-educacional.

E fundamental um recuo critico em relagio ao fazer cotidiano,
afim de que perceba como suas préticas estdo sendo tecidas e de
gue modo os/as alunos/as reagem a elas. Deve, assim, propiciar
aos sujeitos umaimerso significativa, contextualizadae prazerosa
no mundo da leitura, apresentando-a como objeto de conheci-
mento, que permite adial ogicidade, aproducéo de multiplos sen-
tidos, a problematizacdo, o exercicio daliberdade e uma atitude
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inquietaem relacdo ao que selé. tir tudo o queaamaquer dizer” (apud FREITAS, 2001, p. 326) e,

Para finalizar, tomamos emprestadas as palavras de Bakhtin nesse sentido, acrescentamos que, as palavras deste texto ndo
(1993), ao anunciar que “as vezes, nossas palavras ndo bastam bastam para exprimir toda a hossa inquietacdo e encantamento
paraexpressar nossas emocdes|...] S&o impotentes paratransmi- pelaleitura

" Este texto, com reformulaces, faz parte de minha dissertacdo de Mestrado “Pelas tramas do aprender: histérias de leitura de alunos
do Ensino Fundamental”, Programa de Pés-graduagdo em Educagdo, UFU, 2004.
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