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Resumo

Neste artigo, procuro discutir como o tema das politicas cognitivas pode contribuir para o debate sobre o
ensino de leitura na escola brasileira. Com base em uma perspectiva cartogrdfica, que recolhe resultados de
pesquisas, exemplos de livros diddticos e minha experiéncia como professor-pesquisador, parto do debate
sobre Educacio Linguistica no enguadre tedrico-ético da Linguistica Aplicada e busco nos conceitos de
Leitura Integrativa e de Politicas Cognitivas referenciais para discutir as bases que sustentam a leitura na
escola. Sem buscar generalizacoes, como exemplos, trago atividades de livros didaticos, tomando-os como
metonimizadores das expectativas que a escola coloca sobre professores e alunos. A abordagem aqui
construida pretende contribuir para irmos, no debate sobre o ensino de leitura, além da discussio sobre os
texctos que circulam no tempo-espago escolar, sendo necessdria também a andlise das atividades de leitura
tragidas nos materiais, pois elas constroem modelos de leitura e perfis de leitores.
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Abstract

In this article, I aim to discuss how the theme of cognitive policies can contribute to the debate on teaching of
reading in Brazilian schools. Based on a cartographic perspective, which collects research results, examples of
texctbooks and my experience as a teacher-researcher, I start from the debate on Linguistic Education in the
theoretical-ethical framework of Applied Linguistics and look for the concepts of Integrative Reading and
Cognitive Policies references to discuss the foundations that support reading at school. Without seeking
generalizations, as examples, 1 bring activities from textbooks, taking them as metoninuzers of the
expectations that the school places on teachers and students. The approach built here helps us to go, in the
debate about the teaching of reading, beyond the discussion about the texts that circulate in the school tine-
space, since we need to also analyze the reading activities brought in the materials, becanse they build models
of reading and reader profiles.
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Introdugao

Neste artigo, procuro discutir como o tema das politicas cognitivas pode contribuir
para o debate sobre o ensino de leitura na escola brasileira. Para isso, parto de uma
perspectiva cartografica (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2012), para a qual o olhar do
pesquisador é central na constru¢ao de seu objeto de pesquisa e dentro da qual privilegia-se
o acompanhamento de processos, isto ¢, o carater processual de uma investigacdo, e seu
viés interventivo. Nesse sentido, construo aqui um recorte que busca contribuir para este
debate a partir da recolha de resultados de pesquisas anteriores, exemplos de livros
didaticos e minha experiéncia como professor-pesquisador. Assim, busco na discussao
sobre Educagao Linguistica dentro do enquadre teérico-ético da Linguistica Aplicada e nos
conceitos de Leitura Integrativa e de Politicas Cognitivas referenciais para refletir sobre as
bases que sustentam a leitura na escola, sobre as quais podemos agir para a constru¢ao de
novas praticas.

Comecemos esta reflexao observando a tirinha abaixo. Ela circula hd bastante
tempo nos meios educacionais, com diferentes finalidades e propondo diferentes
discussOes a partir do que nela se apresenta. Nesse sentido, poderia ser uma contradi¢ao
abrir com ela um artigo que se propde a inserir-se em um dossi¢ voltado para discusses
contemporaneas sobre Ensino e aprendizagem de linguas e literaturas na perspectiva da
Linguistica Aplicada. Entretanto, assim o faco porque entendo que ela é reveladora de
concepgdes fundacionais de nossos processos de escolarizagio e consequentemente de
como nos entendemos como aprendizes, como leitores (e ouvintes), como falantes (e
escritores), enfim, como sujeitos dentro de tais processos (ou atravessados por eles). Como
apontarei mais adiante, a tirinha revela a fundagio de uma politica cognitiva escolar em
relagdo a nossa formagao como leitores (e, consequentemente, sujeitos), dentro e fora da
escola.

Figura 1: “Mafalda”, de Quino
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Fonte: Toda Mafalda (QUINO, 2000)

Na tirinha, vemos uma professora que escreve no quadro frases e as lé para sua
turma na expectativa de que seus alunos, sentados em suas carteiras, repitam o que ela disse
e assim aprendam a “ler” tais frases. Provavelmente, essa professora ja havia trabalhado as
unidades menores anteriormente — o alfabeto em todas as suas letras e a “familia silabica do
m”. O interessante no texto é que, ja no segundo quadro, temos uma ruptura de
expectativa, uma vez que Mafalda — a aluna — sai do lugar (fisico e metaférico) que lhe é
reservado nesse tempo-espago escolar, vai até o lugar da professora, aperta sua mio ¢ a
parabeniza pela mae que tem, retorna a sua carteira ¢ pede a professora que lhe ensine
coisas realmente importantes. Mafalda, assim, transgride todas as normas implicitas e
explicitas de organizacio deste tempo-espa¢o chamado aula, falando sem ter sido
autorizada a fazé-lo, questionando a fala de sua professora e questionando os saberes que
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lhe sio impostos por um curriculo prescrito e praticado por um modo especifico de
docéncia.

Obviamente (e infelizmente), essas transgressoes, com tal nivel de requinte, ndo sio
comuns no espago escolar, o que se da porque as tais normas transgredidas por Mafalda
compdem justamente a principal aprendizagem desenvolvida pelos estudantes em seus
anos iniciais de escolariza¢do, quando deixam, dentro do tempo-espago escolar, de ser
criangas e passam a ser alunos sob condigbes muito especificas de
normatividade/situatividade, que limitam suas possibilidades (e de seus professores) de
interagao e, consequentemente, de dizer (SARMENTO, 2011; GERHARDT, 2014). Isso
acontece de maneira profundamente vinculada ao processo escolar de alfabetizagio (nem
sempre tomado como processo). F quando a alfabetizacio escolar se inicia que se impdem
certas formas de comportamento e certas condigdes de intersubjetividade sobre os sujeitos
que existem nas salas de aulas. Como apontam Rocha e Ribeiro (2017, p. 241):

Embora no conjunto geral sejam descritos trabalhos bastante
diversificados, em muitos contextos escolares prevaleceram atividades
mecanicas de alfabetizacio: via de regra, as criancas dos primeiros anos
passaram muitas horas sentadas nas carteiras, envolvidas em cépias
descontextualizadas e pouco inovadoras, com lapis, caderno, lousa e giz.

Ao longo dos dltimos anos, tenho usado essa tirinha em aulas e atividades
realizadas com estudantes dos cursos de Pedagogia da universidade em que atuo de forma a
construir reflexdes no sentido das que estao sendo colocadas aqui. Nao raras vezes, 0s
discursos dos estudantes trazem elogios a atuagdo da professora, por buscar aproximar a
alfabetizacao ao cotidiano dos estudantes, trazendo temas de seu interesse, ou criticas a
Mafalda, por nio ter entendido a proposta da professora. Ainda que nio seja a maioria, a
existéncia desse discurso ¢é bastante reveladora da dificuldade que temos de romper com
esse ciclo de silenciamento. Além disso, e af sim temos um discurso majoritario se fazendo
presente, os estudantes tém muitas dificuldades de perceberem como as mesmas
concepcdes que embasam essa perspectiva de alfabetizacdo se fazem presentes em
propostas de organizacio/prescricao curricular de redes diversas e em atividades de leitura
de materiais didaticos de etapas mais avancadas de escolarizagao.

Com base nisso, proponho, entdo, o desenvolvimento deste artigo. Nele, busco
sistematizar reflexGes sobre o ensino e a aprendizagem da leitura no espago escolar, a partir
de um dialogo entre resultados de pesquisas anteriores e uma breve analise de atividades
apresentadas em livros didaticos. Para desenvolver tais reflexdes, parto de dois conceitos
basicos: o de leitura integrativa (VARGAS, 2018), que ¢ a concepg¢ao de leitura com a qual
venho trabalhando, e o de politicas cognitivas (IKASTRUP, 2005), entendendo que o que
estamos discutindo aqui sao concepgoes de aprendizagem que definem modos de nos
relacionarmos conosco mesmos e com o mundo (em nosso caso, através da leitura).

Insiro assim este artigo, como todo meu fazer investigativo, no campo da Linguistica
Aplicada, buscando, como define Moita Lopes (2000), “criar inteligibilidades” sobre um
contexto especifico de uso da linguagem (mas que se reflete, como ja veremos, em diversos
outros contextos de nossa existéncia) — o ensino de leitura em espago escolar —, de forma que
seja possivel desnaturaliza-lo e, portanto, vislumbrar praticas linguisticas alternativas.

Inicio, entdo, as discussoes, apresentando o enquadramento tedrico-ético
(VARGAS, 2020) da Linguistica Aplicada e sua relagdo com pesquisas em/sobre Educacio
Linguistica, para em seguida apresentar a concepgao de leitura e de ensino e aprendizagem
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de leitura com a qual venho trabalhando como embasamento para o debate que se segue.
Tal debate sera construido no entrelacamento entre a no¢ao de politicas cognitivas, o papel
que o livro didatico vem desempenhando em nossa escola e como a leitura é proposta por
ele. Ao fim, entio, reflito sobre caminhos possiveis para o trabalho com a leitura na escola,
a partir de estudos que vém pensando concepgoes distintas e que, portanto, propoem a
construcao de novas politicas de cognicao nas salas de aula.

Linguistica Aplicada e Educagio Linguistica

Em texto seminal, Cavalcanti (1986, p. 0), afirma que a Linguistica Aplicada ¢ um
campo essencialmente multidisciplinar, ainda que suas pesquisas sejam sempre preocupadas
com questdes de uso da linguagem. Segundo a pesquisadora:

O percurso de pesquisa em LA tem seu infcio na detecgio de uma
questio especifica de uso de linguagem, passa para a busca de subsidios
tedricos em areas de investigacio relevantes as questdes em estudo,
continua com a analise da questdo na pratica, e completa o ciclo com
sugestoes de encaminhamento (CAVALCANTI, 1986, p. 6).

Dentro dessa area, incluem-se, portanto, estudos de naturezas diversas, mas que se
integram sob algumas bases. Moita Lopes (20006), por exemplo, aponta a necessidade de
que a Linguistica Aplicada se construa a partir de uma proposta ética de investigacio que
envolva “um processo de renarragao ou redescri¢ao da vida social como se apresenta, o que
esta diretamente relacionado a necessidade de compreendé-la” (MOITA LOPES, 20006,
p-90), e que produza conhecimentos que reconhecam sua relagao direta “com o modo
como as pessoas vivem suas vidas cotidianas, seus sofrimentos, seus projetos politicos e
desejos” (MOITA LOPES, 2006, p. 87).

Nesta perspectiva, entende-se, entdo, que o cerne da pesquisa em Linguistica
Aplicada esta nao na aplicagio de uma teoria, como outrora se entendia, mas na
identificacio de um problema real e na recolha de conhecimentos tedricos que permitam
compreendé-lo em alguma medida. Nesse sentido, Moita Lopes (2000) ressalta que a
investigacdo em linguistica aplicada é fundamentalmente centrada no contexto aplicado, o
que, entdo, deve incluir uma compreensao sobre onde as pessoas vivem e agem e sobre as
mudangas relacionadas a vida sociocultural, politica e histérica que experienciam.

Entendo, assim, que a escola ¢ um espaco importante de insercao dos estudos em
Linguistica Aplicada, uma vez que faz parte da vida cotidiana das pessoas, em especial, de
criangas e jovens, inclusive dos que nela nio conseguem se inserir. Como parte de suas
vidas cotidianas, ela também se relaciona a construcio de seus sofrimentos, projetos
politicos e desejos, podendo atuar, em relacao a essas pessoas, de forma limitadora ou
potencializadora. Além disso, como apontado na introdu¢ido, o tempo-espago escolar se
organiza de uma maneira bastante especifica que precisa ser compreendido, uma vez que
permite existir nele determinadas praticas de linguagem e nao outras e, consequentemente,
permite que determinadas formas de pensar se apresentem, excluindo outras.

Como aponta Kleiman (1995), a escola é a principal agéncia de letramento em
nossa sociedade. Como tal, ela institui formas de usar a linguagem e, portanto, de nos
compreendermos a nés mesmos e ao(s) mundo(s) em que vivemos. Tais formas, apesar de
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construidas situativamente ao espago escolar, justamente por sua relevancia em nossa
sociedade como espa¢o de forma¢ao humana, ultrapassam os dominios intramuros da
escola e se projetam para outros espagos sociais em que circulamos e nos quais exercemos
(ou tentamos exercer) nossa cidadania.

Um trabalho em Linguistica Aplicada que se proponha a entender o tempo-espago
escolar precisa, portanto, entender também as relagbes que se constroem de dentro da
escola para fora dela. Dessa forma, um conceito que nos ajuda nesse exercicio de
compreensio é o de “educacio linguistica”. Trata-se de conceito amplo, que, como tudo
que envolve lingua, linguagem e educacdo, é de complexa conceituagdao. Suas defini¢bes
correspondem a perspectivas especificas de lingua, de linguagem, de humanidade, de
sociedade, de ensino, de aprendizagem, de pensamento etc. Ao longo de nossas vidas,
experimentamos diversos modelos de educacao linguistica e, por isso, talvez faga mais
sentido, de maneira genérica, falarmos em educag¢oes linguisticas.

De modo geral, pode-se definir Educagiao Linguistica como todo o processo pelo
qual passamos, ao longo de nossa vida, de aprendizagem e desenvolvimento de
experiéncias com a linguagem, o que significa dizer que experimentamos praticas de
educacio linguistica enquanto aprendemos nossa primeira lingua, outras linguas, outras
formas de comunicagdo etc., envolvendo também crengas, preconceitos, normas e ideias

nem sempre baseadas em conhecimentos cientificos (cf. BAGNO; RANGEL, 2005).

A Educagao Linguistica nao acontece, portanto, apenas na escola, porém, por conta
de tudo que foi posto anteriormente neste texto, é importante pensarmos também
especificamente sobre essa Educagao Linguistica que se formaliza (e sobre a que deveria se
formalizar) na escola, justamente porque é a Escola um espago ideal para refletirmos sobre
as praticas de linguagem que vivenciamos dentro e fora dela e para desenvolvermos novas
praticas. Nesse sentido, o termo “Educagdo Linguistica” vem se difundindo no Brasil como
forma de nomear uma pratica escolar que fuja do tradicional ensino de gramatica focado
em nomenclaturas e classificagoes e de uma légica reprodutora de trabalho com o texto.

Sob essa otica, pensa-se um modelo de educagdo que rompe com a ideia de que a
lingua esta fora de nds e que, por isso, precisa ser aprendida como um objeto a ser
observado, analisado, detalhado e af sim compreendido. Estamos pensando em um modelo
escolar que desenvolva praticas de linguagem e que leve os estudantes a refletirem sobre
suas proprias praticas linguisticas (de leitura, escrita, fala e escuta), inseridas em contextos
especificos.

Ensino e aprendizagem de leitura na escola: leitura integrativa e politicas de
cognigao

Como dito anteriormente, neste artigo, meu enfoque se da especificamente nas
praticas linguisticas de leitura desenvolvidas em contexto escolar. Para melhor refletir sobre
elas, trago o conceito de leitura integrativa (VARGAS, 2017; 2018), fundado a partir da
inser¢ao dos Estudos em Cognicdo nesse debate e na construgao de uma Linguistica
Aplicada contemporanea (cf. VARGAS, 2020). Tal insercao se da porque entendo,
juntamente com Gerhardt (2013, p. 95), que “as dimensdes de experiéncias pessoais de
forma alguma estao alijadas dos processos cognitivos”.
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Como a leitura é aqui entendida como processo de construgao de significados, os
estudos em cogni¢dao nos auxiliam na compreensio de como se da tal processo pelo leitor
em uma situagao especifica de interagao com o texto. Além disso, também contribuem para
a compreensao dos processos de aprendizagem (e de ensino) que atravessam a construgao
da leitura em sala de aula. Assim, parto de uma concepgao de cognicdo distribuida, sendo,
portanto, de natureza essencialmente social e cultural, intersubjetival, corporificada,
baseada em frames e desenvolvida por meio de mesclagens conceptuais (cf. VARGAS,
2020). Tal perspectiva, de maneira alguma, contraria, portanto, a perspectiva de Linguistica
Aplicada apresentada anteriormente.

Nesse sentido, cabe dizer que ao focar especificamente minha discussio no ensino
e na aprendizagem da leitura, ndo posso ignorar que ela representa, em um pequeno — mas
essencial — nivel, uma concepg¢io geral de ensino e aprendizagem difundida e praticada em
todos os processos de escolarizagdo. Como colocado na introducao deste texto, ¢
justamente quando a leitura se sistematiza na escola que uma determinada forma de
organizar e construir o conhecimento se efetiva nas interagoes situadas no tempo-espago
escolar. Diversos trabalhos vém demonstrando que a leitura desenvolvida nas salas de aula
brasileiras, em geral, nio permite aos estudantes a compreensao de que ler ¢ um processo
que exige a participacdo ativa dos leitores (cf. BOTELHO, 2015; 2018; GERHARDT,
BOTELHO; AMANTES, 2015; VARGAS, 2010; VARGAS, 2012; 2017; 2018). De modo
geral, como ja apontara Geraldi (2003, p.170), “o aluno passeia pelo texto em sua superficie
em busca das respostas que satisfarao nao a si, mas a aferi¢ao de leitura que o livro didatico
e o professor podem vir a fazer”.

Tal perspectiva, reprodutora, de leitura se explicita quando observamos que nao ha,
nas atividades escolares, a apresentagao para os alunos de objetivos claros para sua
realizagao (BOTELHO, 2018; GERHARDT, BOTELHO; AMANTES, 2015). Tampouco
se apresentam atividades que reconhegcam os conhecimentos prévios dos alunos como
relevantes para sua leitura (BOTELHO, 2015; 2018). Nesse sentido, entendo que nao ¢é
possivel falar em ensino de leitura em contexto escolar sem que consideremos perspectivas
teodricas dedicadas a compreensao dos processos de aprendizagem, uma vez que, como
aponta Kastrup (2005, p.1274), “o modo como ela [a aprendizagem] ¢ entendida implica
diretamente a maneira como concebemos o processo de ensino/aprendizagem”.

Nesse processo de escolarizacao da leitura — que, como apontei anteriormente, nao
¢ exclusivo dela —, apagam-se as experiéncias sociais e cognitivas dos alunos, ja que seus
processos de integracio entre o que ja sabem e o que estdo aprendendo nao sio
considerados como relevantes. Mais do que isso, definem-se de antemao quem eles sao, o
que eles desejam e como eles aprendem (GERHARDT, 2013), o que revela como o ensino
de leitura é atravessado por politicas de cogni¢do, uma vez que uma concepg¢io de
aprendizagem sempre emerge dos discursos (e das praticas) de ensino e que visdes sobre a
aprendizagem constroem visdes de ser humano que podem ser potencializadoras ou
delimitadoras. Como discutido anteriormente, sabendo do lugar de prestigio que a escola
tem em nossa sociedade e de seu papel na formagdo de aprendizes, torna-se fundamental
pensar nas politicas cognitivas nela e por ela (im)postas.

Kastrup (2012, p.56) diz que uma politica cognitiva é “um modo especifico de
relagio com o conhecimento, com o mundo e consigo mesmo” (KASTRUP, 2012, p.56).
Nesse sentido, a ideia que temos do que é conhecimento e do que ¢ aprendizagem nao sao
meros posicionamentos tedricos, mas sim politicas de cogni¢ao, ja que o conhecimento nao
se separa da politica. Diferentes politicas cognitivas, assim, manifestam diferentes relacGes
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com a cogni¢cao em nossas praticas de aprendizagem (KASTRUP, 2005; 2012). A autora
propoe a existéncia de dois modelos de politicas cognitivas: o da representagio (ou
recognicao) e o da invengao.

O primeiro entende que a aprendizagem se da pela representagio de um mundo
dado a ser captado pelo aprendiz. A cognicao ¢, assim, a representacao da relagao entre um
sujeito e um objeto previamente definidos. Resulta dai uma concepcio légica de cognigao,
que se limita a um processo de solucio de problemas (IKKASTRUP, 2005). Dentro desse
modelo, “existe um sujeito, existe um mundo e existe um equivalente mental que esse
sujeito faz dentro dele, desse mundo preexistente. Ha entdo sujeito, mundo e relagio”
(KASTRUP, 2012, p.56). Politicas de recogni¢do manifestam uma visao de aprendizagem
como representacao e reproducdo, cabendo ao aprendiz reconhecer o mundo e a si
mesmos como dados e a desenvolver, assim, sua aprendizagem apenas como solucio de
problemas preexistentes.

O segundo modelo ¢é o da politica de invengao, no qual nao ha sujeito nem mundo
prévios: “ha praticas, agoes concretas. A partir dal ha producio de subjetividades e
producao de mundos. Mundos e subjetividades sao efeitos de praticas” (IKASTRUP, 2012,
p- 50). Entende-se, desse modo, que diferentes praticas produzem diferentes subjetividades
e diferentes mundos: “o sujeito, bem como o objeto, sio efeitos, resultados do processo de
invengao” (KKASTRUP, 2005, p. 1275). A perspectiva inventiva entende que a
aprendizagem se da, assim, pela invenc¢ao de problemas. Dentro dessa concepgao, sujeito e
objeto nao sao polos prévios, mas efeitos das praticas cognitivas, de a¢des de conhecer
(KASTRUP, 2012).

Aderindo, entdo, a esse segundo modelo, torna-se importante pensar em uma
perspectiva de leitura que se relacione a ele. Com base na perspectiva de cognicao
apresentada anteriormente, em especial na visao de integracao conceptual de Fauconnier e
Turner (2002) e o papel imaginativo a ela atrelado, postulou-se a ideia de existéncia de uma
leitura integrativa (VARGAS, 2017; 2018). Ela parte da ideia de que a cogni¢cio humana
opera essencialmente através da integracao conceptual, por meio da qual podemos imaginar
relagoes entre conceitos e integra-los para criar novos (FAUCONNIER e TURNER,
2002).

Nesta perspectiva, entende-se a leitura como desenvolvida por meio de sucessivas
integracoes conceptuais entre o conhecimento prévio do leitor e as informagoes postas
explicitamente no texto (VARGAS, 2018). Assim, alinhando-me tanto a ideia de cogni¢ao
distribuida como a de cognicao como invencao, nao posso entender que os significados
construidos ao longo de uma leitura existam anteriormente ao processo de integracio do
leitor com o que 1é. Dentro dessa perspectiva, o significado é visto como construido
efetivamente no momento da interagao, de forma negociada e situada.

Embora niao negue que o processamento da leitura depende de previsdes e saltos
dados pelo leitor, como apontam os estudos psicolinguisticos classicos, uma concepgao
integrativa entende que hd uma relacio mais profunda de integragao entre conhecimentos
do leitor e informagdes do texto para o surgimento de novos conhecimentos, justamente
porque essa ¢ a natureza da cognicao humana.

Nessa concepcao, Botelho (2015; 2018) nos ajuda a compreender o que ¢é o
conhecimento prévio, entendendo-o como todo conhecimento que o leitor tem e ativa no
momento da leitura, essencial para a compreensao e exploragao estratégica da leitura, pois
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s6 podemos construir significado na leitura a partir do que ja conhecemos. Segundo a
autora, o conhecimento prévio deve ser entendido a partir do conceito de frames, uma vez
que sdao “estruturas de conhecimento altamente sistematizadas, delimitadas tanto por
experiéncias corporificadas, quanto por interacdes sociais [...] entendidas como uma
espécie de conhecimento compartilhado” (BOTELHO, 2018, p. 118).

Entretanto, apenas a ativagao dos frames nao basta para a construgao da leitura.
Dentro da proposta integrativa, entende-se que eles se articulam, em um duplo movimento
(partindo do leitor para o texto e do texto para o leitor), as informagdes que o texto traz.
Para isso, o leitor se utiliza de seus saberes processuais, como a integragao conceptual, que
permite a articulacio de diferentes dominios e a formacio de novos significados
(FAUCONNIER; TURNER, 2002). Ao considerar a integracido conceptual como processo
chave para a construcdo de significados, é possivel construir uma visao de leitura que fuja
do modelo da recognicao, ja que se reconhece que texto e leitor nao estao dados, mas se
transformem no ato da leitura.

Politicas cognitivas, livro didatico e leitura na escola

Entendendo que, na escola, pensamentos e agdes se constroem de forma altamente
institucionalizada e que “é através de praticas cognitivas concretas e efetivas que
subjetividades sdo constituidas, sujeitos cognitivos sio produzidos, mundos sao também
constituidos, tudo em movimento em coengendramento” (KASTRUP, 2012, p. 55), ¢
fundamental entendermos como as pessoas agem situadamente ao tempo-espago escolar.
Para isso, precisamos entender também como o0s objetos materiais atuam nessa
constitui¢dao. Pensando, entdo, no livro didatico como um desses objetos, cabe apontar que,
apesar de sua relevancia quantitativa e qualitativa no acesso sistematico de maior parte dos
estudantes brasileiros a um material de leitura e na (in)formacao de professores, pouco se
fala sobre as relagdes que podemos estabelecer entre seu uso por alunos e professores e a
forma como atuam cognitivamente, em um espaco tao institucionalizado como é o espago
escolar.

Com base nisso, devemos entender que, na sala de aula, o livro didatico atua como
uma importante metonimizagao das intengdes e expectativas da escola no que se refere ao
aprendizado dos alunos e ao desempenho dos professores. Obviamente, analisar o livro
didatico, em si, como objeto de pesquisa nao permite entendé-lo completamente, ja que se
encontra fora de um contexto especifico de uso. Entretanto, é importante entender o que
se planeja para esse uso para se entender efetivamente as possibilidades que alunos e
professores tém de interagir com eles em um contexto tio normatizado como ¢ a sala de
aula brasileira.

A seguir, trago algumas atividades apresentadas em livros didaticos, de forma a
compreender como elas manifestam e contribuem para a constru¢ao de determinada(s)
politica(s) de cognicao. Assim, esclareco aqui que nao é meu objetivo, nesta se¢ao, analisar
os livros e colegoes trazidos em sua totalidade ou mesmo qualifica-los comparativamente.
A selecio de atividades feita por mim busca apenas ilustrar o debate construido neste
artigo, que, como colocado anteriormente, parte de pesquisas que ja demonstraram
precariedades em praticas escolares de ensino de leitura. Dessa forma, como pesquisador
em Linguistica Aplicada, nao nego minha subjetividade nesse recorte, mas ¢ importante
esclarecer que ele se faz a partir de um tempo maior de observacdo sistematica sobre
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atividades de leitura em livros didaticos e da leitura de trabalhos que fizeram analises mais
detidas, como os citados anteriormente.

A primeira atividade esta contida em um livro do primeiro ano intitulado Akpals -
Lingna Portuguesa (GIESEN, VENANTTE; MONFERINO, 2017) e, portanto, retoma o
contexto de alfabetiza¢dao apresentado também na tirinha de Quino.

Figura 2: Atividade de A&pald - Lingna Portugnesa
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Fonte: GIESEN, VENANTTE ¢ MONFERINO (2017)

Nesta atividade, pode-se notar que ha um esfor¢o do livro didatico em fugir do
modelo tradicional de alfabetizagdao, baseado na silaba como unidade de aprendizagem.
Traz-se para o centro da atividade o texto — uma quadrinha de dominio publico, ou seja,
um texto que circula socialmente e nio produzido artificialmente para esta etapa da
escolarizacao. Entretanto, como apontado anteriormente, isso nao ¢ suficiente para garantir
um trabalho que valorize a integracao texto-leitor e a constru¢ao de leituras inventivas. Para
analisarmos isso, precisamos, entio, observar o encaminhamento das atividades.

Anteriormente a leitura do texto, apresenta-se uma atividade de colorir que poderia
ser entendida como atividade de constru¢do do conhecimento prévio. Entretanto, ela traz
uma informac¢do que ndo ¢ retomada posteriormente nem no texto nem nas atividades
seguintes. Portanto, nesta atividade, o conhecimento prévio dos estudantes nao é tomado
como relevante na construcao de sua leitura. Quando observamos as questoes seguintes,
vemos que isso se reforga, ja que, de nove questdes trazidas, seis sio questdes que exigem a
reproducao, em diferentes niveis, de informagoes do texto (p.ex. 7 - Nos versos, quem fala com
0 passarinho é: | 3 - ...Quantos versos ela tem? | 5 - ...Copie a palavra | 6 - Que palavra da quadrinha
rima com “Jardim’’?).

Além disso, apesar de as outras trés questoes serem questoes relativas a saberes e
experiéncias dos alunos anteriores a leitura do texto (7 - 1océ conbece outras palavras que rimanm
com “Jardim”? | 8 - ...V océ gosta de textos com rimas? Por gué? | 9 - Desenhe um passarinho gue vocé
gostaria que cantasse perto de vocé e dé um nome a ele), elas acabam nao entrando efetivamente
como conhecimentos prévios relevantes a leitura, uma vez que nenhuma dessas questoes
solicita que o estudante estabeleca relagdes entre o que ele ja sabia e o que o texto traz. Nao
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ha, portanto, nenhuma valoriza¢ao do processo de integracio texto-leitor para a constru¢ao
de novos conhecimentos derivados da leitura da quadrinha.

Vemos, assim, que esta ¢ uma atividade de leitura completamente inserida dentro
de uma politica de recognicao, em que alunos e textos sio tomados como dados, prontos,
sem que possam ser transformados ao se integrarem para a constru¢iao de novos sentidos.
Portanto, ainda que o texto tenha sido trazido para o centro, temos nela um modelo de
leitura que nao foge da mesma légica apresentada pelo “minha mae me mima, minha mae
me ama”, uma vez que o estudante continua na condi¢ao de leitor reprodutor (do texto lido
ou do que ele ja sabia) e a leitura continua sendo mero exercicio de repeti¢ao. Ao longo do
livto ha algumas atividades que propdem diferentes niveis de integragdo texto-leitor,
entretanto, é bastante simbodlico que possamos encontrar uma atividade inteira que nao
reconhece essa integragao como relevante para a construgao da leitura.

A segunda atividade esta contida no livro Mundo Amigo - Lingna Portuguesa (RAMOS,
2014) do 5° ano do ensino fundamental.

Figura 3: Atividade de Mundo Amigo - Lingua Portuguesa
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Fonte: RAMOS (2014)

De inicio, podemos observar que a atividade ¢ iniciada por um pequeno texto que
traz uma informagcao relevante para a ativagao do conhecimento prévio do estudante e, em
seguida, por uma questao que solicita, a partir dessa ativagao, a construcao de hipéteses de
leitura. Entretanto, nenhuma das atividades posteriores retoma essa questao, o que acaba
tornando-a irrelevante no processo de construciao da leitura validada pelo livro. Vemos,
assim, que, efetivamente, o conhecimento prévio dos alunos-leitores novamente nao ocupa
espago de importancia dentro da atividade, o que é refor¢cado pelo fato de que nove das
treze questdes exigem o desenvolvimento de uma leitura reprodutora, que parta quase que
exclusivamente das informagoes trazidas na linearidade do texto (p. ex. 7 - Quem ¢ a
personagem principal desse conto? | 2 - Por que essa personagem receben um nome diferente do de outros
patos? | 5 - Associe, no caderno, os momentos da histiria ds caracteristicas de Milton | 10 - Como
Milton se sentia em relagio aos outros patos? E os outros patos, o que pensavam dele? | 12 - ...Quais
destas caracteristicas do conto “O patinbo bonito” sao diferentes da histdria “O patinho feio?...).

Nessa atividade, as questdes de ativagdo do conhecimento prévio podem ser
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incluidas em duas categorias: em uma primeira, elas embasam a constru¢ao de questoes de
analise linguistica, nas quais o aluno precisa ativar conhecimentos linguisticos anteriores
para refletir sobre usos trazidos no texto (questdes: 7, em que ele precisa reconhecer o uso
da caixa alta em uma fala de personagem; 8, em que ele precisa reconhecer o uso do “era
uma vez” em histérias infantis; e 11, em que ele precisa reconhecer sinénimos para duas
palavras destacadas no texto). Ja na segunda categoria, elas solicitam a construgao de
relagdes intertextuais com o conto original “O Patinho Feio”, na questao 9.

Nas duas, ¢ interessante observar que o que as atividades fazem, na verdade, ¢
avaliar o conhecimento prévio dos estudantes, solicitando deles a identificagao de algo que
nao lhe foi ensinado, mas que eles deveriam saber para responder as questoes. Dessa
maneira, diferentemente do que se espera encontrar em atividades que reconhecam os
saberes e as experiéncias prévias dos leitores como relevantes para a constru¢io dos
significados em leitura, nestas questoes, nao ha espaco para a construg¢do de hipoteses
provisorias baseadas em inferéncias derivadas da integragao do conhecimento prévios com
o texto. Nao ha sequer espago para que diferentes respostas aparecam, ja que diferentes sao
os conhecimentos prévios dos estudantes, e para que se possa construir um debate em sala
de aula sobre essas respostas, o que poderia ser bastante interessante, de forma a que a
turma pudesse construir a analise desejada pelo livro. Nestas questdes, solicita-se que os
alunos verifiquem apenas se possuem os conhecimentos solicitados pelo livro e apliquem
esse conhecimento ao que se solicita.

E interessante observar que, em relagdao ao segundo grupo, o proprio livro traz um
resumo do conto original - O Patinho Feio -, o que pode demonstrar uma desconfian¢a de
seus autores de que nem todos os estudantes a conhecam. Nesse sentido, vemos como uma
tradi¢ao escolar de leitura, baseada na légica do certo e do errado, ou seja, em uma politica
de recognicdo se sobrepoe a essa percep¢dao, uma vez que a propria atividade poderia
trabalhar a comparagao entre os contos, inicialmente, com respostas provisorias, a partir de
hipéteses de leitura e de inferéncias localmente construidas. Em um segundo momento,
apos a leitura do resumo, tais respostas poderiam ser analisadas e repensadas, efetivando-se,
assim, uma didatica da leitura tomada efetivamente como processo, baseada em uma
politica de invengao.

A terceira atividade se encontra no livro Portugués Lingunagens (CEREJA e COCHAR,
2015) do 9° ano do ensino fundamental.

Figura 4: Atividade de Portugués Linguagens
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Vemos, logo de inicio, que anteriormente a leitura do texto principal, aparece um
texto introdutério com uma pequena reflexao sobre seffies, porém nao ha, nem a partir deste
texto nem do principal, qualquer trabalho de ativagao de conhecimento prévio. Esse
trabalho vai se dar apenas ao final da atividade, na secao Trocando Ideias, em que se misturam
questoes que apenas dependem do conhecimento prévio dos leitores, ignorando-se a leitura
do texto (7 - VVocé tem o hdbito de publicar nas redes sociais fatos do cotidiano, ...7 O que vocé pensa
disso? | 3 - V'océ jd fez um selfie? V'océ concorda que os selfies sao “ridiculos”? Na sua experiéncia, ...eles
sdao motivo de preconceito e discriminagdo entre adolescentes?), com uma questao interessante, que
aponta para a integracao e para a problematizagdo como caminhos relevantes de leitura (2 -
Vocé concorda com o ponto de vista do antor de que o uso indiscriminado de celular para registro de fatos
cotidianos ronba a privacidade das pessoas? Por qué?).

Entretanto, esse caminho ndo é o predominante na atividade, mesmo tratando-se
de um tema bastante caro aos estudantes dessa etapa de escolarizacdao. Das oito questdes de
Compreensao e Interpretagao, apenas a ultima nao parte de uma leitura reprodutora do texto,
nao tomando ele como fonte tnica de sentido. Todas as outras solicitam que o aluno repita
o texto ou demonstre, com suas palavras, que compreendeu o texto em sua linearidade
(p-ex. 1 - No texto, 0 autor, Marcelo Coelho, aborda o uso do telefone celular. a) Ele vé esse uso de forma
positiva ou negativa? Por qué? | 4 - Segundo o autor, a onda dos selfies provocou uma “espécie de
degradacao da experiéncia”. Expligue o que ele quer dizer com isso. | 7 - Interprete: Em relagio ao trecho
“don de costas para...”, por que, para o autor, o selfie indiscriminado ¢ nma forma de negagio da vida?).
Aqui, é importante observar como, mesmo questoes que saem de uma légica de repeticao
de fragmentos explicitos do texto recaem na repeticdo de ideias implicitas do texto,
cabendo ao aluno provar que entendeu o “que o autor quis dizer”.

Apenas a questao 8 sai desse padrio recognitivo e abre espaco para uma leitura
inventiva, que crie a partir da integragao entre os saberes prévios dos alunos e o que o texto
traz de informagao. Nela, os alunos podem expor sentidos criados por eles a partir de suas
reflexdes sobre o que leram e de suas experiéncias reais com os mesmos frames ativados
pela leitura do texto: § - No final do texto, supondo a destruicao do mundo civilizado ¢ a recuperagao
dos selfies e as fotos de batata frita, o autor imagina que o pesquisador vai dizer “Como as pessoas eram
Jfelizes naquela épocal” ou “Como eram tontas!”. a) O que vocé acha que o pesquisador diria?; b) Se o
Jornalista Marcelo Coelho fosse o pesquisador, o que ele diria?; ¢) E vocé, o que diria?. Entretanto, sem
qualquer tipo de instrucio em relagdo a como fazer isso ou qualquer diferenciacio no
modelo das questdes, sem um enunciado que alerte para a provisioriedade dos sentidos
construidos ao se responder a essas questdes, corre-se o risco de que, na pratica do tempo-
espago escolar, tais questoes sejam tratadas como mais um grupo de perguntas que impoem
uma leitura certa sobre uma errada - nesse caso, nio a leitura do autor do texto, mas a do
livro didatico ou do professor.

As questbes da secdo A linguagem do texto sao de analise linguistica e partem do
mesmo padrio das questoes dessa natureza do livro anterior. Se, por um lado, sio
interessantes ao se integrar leitura e ensino de gramatica, pensando-se a compreensao das
estruturas da lingua como importante para a constru¢ao da leitura de um texto, por outro,
ainda partem de uma légica de avaliagio do conhecimento prévio dos estudantes,
solicitando a explicitacao de saberes que nao necessariamente lhes foram ensinados, sem
que haja espaco para a construcao de hipoteses de leitura e de debate a partir das multiplas
hipéteses que venham a surgir em uma sala de aula.

Considerando esse breve panorama apresentado, partindo de livros de etapas de
escolarizacao diferentes, vemos que predomina nessas atividades de leitura uma politica de
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recognicao, que nao reconhece os saberes do leitor como relevantes para a construgdao de
sentidos em integragdo com o texto lido. Com base em trabalhos anteriores e nesse
pequeno cenario aqui apresentado, nao podemos ignorar que essa ¢ a politica cognitiva que
se apresenta mais fortemente na escola brasileira. Dessa forma, como se trata de uma
politica cognitiva que se efetiva nas salas de aula, além do aprendizado da leitura como
tarefa mecanica de selecio de informagdes, ha outra aprendizagem que se vincula a ela e
que torna esse processo ainda mais problematico: a de que aprender é reproduzir e que, a0
aprendiz, sem saberes relevantes, s6 caberia repetir as informagoes que recebe.

Sob essa Otica, os processos que constituem a leitura e o aprendizado sdo
ignorados, o que também acaba sendo conceptualizado pelo aprendiz que, no papel de
aluno, em sala de aula, aprende que assim (por meio da reprodugdo) se constréi o
conhecimento e se desenvolve a leitura. Pela importincia que a escola ocupa em nossa
sociedade, como dito anteriormente, esta ¢ uma aprendizagem que se leva para outros
tempos-espagos de nossa vida social. Quando as singularidades sao, entdao, desconsideradas
e a cogni¢ao é vista como recogni¢ao, formamos alunos que lidam com o mundo de
maneira realista, como se ele preexistisse, ou que agem de maneira idealista e individualista,

como se s6 houvesse um eu, tomado como centro, fonte e piloto da aprendizagem
(KASTRUP, 2005).

Por outro lado, quando trabalhamos com a ideia de cogni¢io como invengao,
formamos alunos que exercitam a problematizagao, sendo “afetados pela novidade trazida
pela experiéncia presente e tomam o conhecimento como inven¢do de si e do mundo.
Ainda que as praticas cognitivas configurem regras, estas sao tomadas como temporarias e
passiveis de reinven¢ao” (KASTRUP, 2005, p. 1281). Entretanto, como aponta Kastrup
(2012, p. 59), a suspensio de uma politica de recognicio nos obriga a colocar outras
praticas no lugar das vigentes, o que nao ¢ simples, posto que a recogni¢ao “¢é um modelo
que Nos puxa sempre € a resisténcia tem que ser constantemente reiterada’”.

Consideragdes finais: para inventar caminhos possiveis

Ao longo deste artigo, procurei discutit como o tema das politicas cognitivas pode
contribuir para o debate sobre o ensino de leitura na escola brasileira. Partindo de
resultados de pesquisas anteriores e da exemplificagao atividades apresentadas em livros
didaticos de diferentes etapas de escolarizagdao, aliados a minha experiéncia como
professor-pesquisador, é possivel notar que ainda predomina, em praticas escolares, uma
politica de recognicio, uma vez que textos e leitores sdo tratados como instancias
previamente definidas, sem que as atividades permitam sua integracao para a construcao de
novos saberes.

Partindo, entdo, do enquadre tedrico-ético da Linguistica Aplicada e do debate
sobre Educacao Linguistica neste enquadre, busquei nos conceitos de Leitura Integrativa e
de Politicas Cognitivas referenciais que nos permitissem refletit sobre as bases que
sustentam o ensino e a aprendizagem da leitura. Como exemplos, optei por trazer
atividades de livros didaticos, reconhecendo seu papel como metonimizador das
expectativas que a escola, como instituicio altamente normatizada, coloca sobre
professores e alunos, mas, obviamente, reconhecendo que diferentes praticas podem se
desenvolver com estes e com outros materiais nas diversas salas de aula que compdem a
escola brasileira.
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A abordagem construida ao longo deste artigo buscou contribuir para que vejamos
que o debate sobre como a leitura ¢é tratada na escola precisa ir além da discussdao sobre os
textos que circulam no tempo-espaco escolar. Observando os livros analisados, bem como
outros trabalhos que tratam do tema, vemos que o texto ja ocupa hoje um lugar consagrado
na educagdo linguistica escolar. Materiais escolares diversos, principalmente os livros
aprovados no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) trazem textos em profusio,
de diversos géneros, esferas, tempos, regioes, variedades etc. Muitos, como vimos, ja
buscam, inclusive, integrar o trabalho com a leitura com o trabalho com a produg¢iao de
texto e com a analise linguistica, o que é efetivamente um avango.

Entretanto, quando analisamos as atividades de leitura trazidas nesses materiais,
vemos que o modelo de leitura desenvolvido com esses textos majoritariamente nao foge
do modelo reprodutor que embasa as praticas mais tradicionais de alfabetizagao, como
exemplificado na tirinha que abre este texto. Podemos dizer que, em alguma medida,
passamos, ao longo de todo o nosso processo de escolarizagao, por praticas de leituras que
nos exigem a repeticio de textos, com momentos pontuais de reflexdo e/ou de invengio
sobre eles. A presenga de atividades como as apresentadas neste texto, retiradas de
materiais recentes, evidencia isso, posto que nenhuma atividade escolar de leitura deveria
exigir a mera reproducdo de informagdes apresentadas explicitamente na linearidade dos
textos. Se isso, por um lado, me leva a crer que a leitura se encaixa em um modelo escolar
maior de reproducido (ou de uma politica de recogni¢ao), por outro, deve nos alertar para o
fato de que precisamos olhar com atenc¢ao para a didatica da leitura que se desenvolve ainda
hoje na escola brasileira.

Tais atividades demonstram que ainda se faz presente, na escola, a crenga
denunciada por Geraldi (2003), de que ler ¢é passear pelo texto em sua supetficie, o que se
comprova quando observamos que nao estabelecem recortes para seu desenvolvimento,
fazendo com que os alunos respondam a questdes aleatérias que apontam para diversas
partes do texto sem qualquer direcionamento na constru¢ao de seu olhar. Assim, as
atividades ou tentam dar conta de que o aluno reproduza o texto como um todo ou
buscam chamar a aten¢ao do estudante para topicos que se destacam segundo a leitura de
quem as elaborou - os autores dos livros.

Portanto, torna-se urgente a busca por praticas escolares que fomentem politicas de
invencao e que, para isso, reconhecam que a cognicao se constroi de maneira distribuida e
que a aprendizagem precisa ser entendida como exercicio de problematiza¢ao, como
invengao de problemas. Neste artigo, nio houve espago para a apresentacio de propostas
que contribuam para isso, mas, em relacao a leitura (mas nao apenas), tenho defendido que
o caminho da inven¢ao parte da integracao conceptual entre o que o aluno ja sabe e as
informag¢des novas que a escola traz, o que se torna uma alternativa interessante para a
construc¢ao de atividades que fujam do modelo aqui denunciado.
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